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Heimut HEID

Was ist offen im offenen Unterricht?’

Wo nicht offen oder unklar bleibt, was, von wem, in welcher Hinsicht, wie lange, aus
welchen Griinden, zu welchem Zweck bzw. wofiir unterrichtlich offen zu halten sei,
dort werden sehr unterschiedliche Auffassungen dariiber vertreten, was mit ,,offenem
Unterricht” gemeint ist oder gefordert wird. Das gilt fiir zumeist implizite Definitionen
von Offenheit, fiir die Zusammenstellung mehr oder weniger umfangreicher Kataloge
* offen zu haltender Komponenten unterrichtlichen Handelns sowie fiir Begriindungen je-
weils postulierter Offenheit. Es ist nicht beabsichtigt, im Rahmen dieses Beitrags auf
alle Probleme einzugehen, die in den verschiedenen Konzepten offenen Unterrichts
angesprochen werden. Ich konzentriere mich auf die Frage, ob zentrale Argumente zur
Begriindung der Geltung des Offenheitspostulats einer Kritik standhalten, die ich in die-
sem Beitrag zur Diskussion stelle.

L

Zu den Ausgangspunkten der Begriindung dessen, was als ,,offener Unterricht* be-
zeichnet und gefordert wird, gehért ,,die kompromiBlose Kritik an ,geschlossenen‘ Cur-
ricula® (JURGENS 1994, S. 11). Als Kennzeichen ,,geschlossenen” Unterrichts gilt vor
allem dessen ,,Lernzielorientierung* (JURGENS 1994, S. 11; RAMSEGER 1993, S. 833; dif-
ferenzierend: BRUGELMANN 1972, S. 17 ff.).

Der hiufig und allzu oft unkritisch verwendete Begriff ,,JLernziel* ist fiir die hier zu
erdrternde Thematik ebenso symptomatisch wie irritierend, und zwar aus folgenden
Griinden: ’

In einem als ,,Unterricht* definierten sozialen Handeln konnen zwei — aufeinander
bezogene — Funktionen unterschieden werden: die Funktion des Lehrens und die Funk-
tion des Lernens. DaB auch Lehrer in dem von ihnen organisierten und moderierten
Unterricht (unter anderem von ihren Schiilern) lernen, und da Schiiler ihren Lehrern
manche ,,Lehre erteilen®, ist weder zu bezweifeln noch zu beanstanden. Aber ihre durch
den Zweck der Veranstaltung definierten Zustéindigkeiten sind dennoch unterscheidbar
und auch von jenen, die dem ,engineering-model“ (dazu LENZEN 1976, S. 140) skep-
tisch gegeniiberstehen oder Unterricht als ,,bildende Begegnung* (KLAUER 1978, S. 858)
betrachten, auseinanderzuhalten (so auch BENNER 1989, S. 47)% jedoch nicht gegen-
einander auszuspielen, etwa mit der Formel ,,(...) Unterrichtsinhalt, -durchfiihrung und
-verlauf (seien) nicht primir vom Lehrer, sondern von den Interessen (...) der Schiiler

1 Ich danke Gabriele Fink fiir wichtige Hinweise zum Text.

Unkiar ist mir allerdings die Aussage BENNERs, daB ,Lehrziele so zu konzipieren (seien), daB sie Lern-
ziele in Lernprozessen von Schiilern sein kénnen“ (BENNER 1989, S. 47).
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(...)* zu bestimmen (NEUHAUS-SIEMON 1989, S. 407). Sehr viel verbreiteter als die nur
beispielhaft erwihnte Dichotomisierung ist allerdings die unzuldssige Konfundierung
von Lehren und Lernen.

Lehrer haben die Aufgabe zu lehren und Schiiler die Gelegenheit oder auch die
(durchaus strittig beurteilbare) Pflicht zu lernen. Lehraktivititen (Lehrender) bezwecken
die Erméglichung und Steuerung von Lernaktivititen (Lernender). So ist Unterricht
— freilich sehr formal und abstrakt — definiert. Nun mégen Lehrer das Ziel verfolgen,
Schiiler, also Lernende zu veranlassen, ein bestimmtes Lernziel zu verfolgen. Jedoch
indem sie das tun, bestitigen und bekriiftigen sie erstens die skizzierte Differenz der
Funktionen, zweitens die Differenz der Subjekte des Lehrens und der Lehrziele einer-
seits sowie des Lernens und der Lernziele andererseits, drittens die Differenz der Ent-
scheidungs- und Aktivititsgegenstidnde und -inhalte. Der noch so geniale Lehrer kann
das Lernen seiner Adressaten weder erzwingen noch eriibrigen. Lernen — das war nie
anders, auch wenn das gelegentlich unterstellt zu werden scheint (S0 WALLRABENSTEIN
1994, S. 32), und das wird unter denkbaren Umstidnden wohl auch nie anders sein —
muB der Schiiler selbst. Das Lehren kann nur so ,,gut sein, wie das Lernen des Schiilers
erfolgreich ist. Uber diese elementare Feststellung kann keine Konzeption von Unter-
richt sich hinwegsetzen, auch der ,,geschlossene Unterricht nicht — was immer damit
gemeint sein mag. Dennoch begiinstigen Befiirworter ,,offenen Unterrichts“ — indem sie
einen ,,aktiven Lernbegriff* (RAMSEGER 1987, S. 7) reklamieren — die Fehleinschétzung,
es konne so etwas wie passives bzw. nichtaktives Lernen iiberhaupt geben.

Wenn Lernende nur selbst lernen k6nnen, dann konnen sie auch nur selbst die tatséich-
lich von ihnen verfolgten Ziele dieses Lernens bestimmen. Zwar konnen Lehrende — wie
erwihnt — versuchen, EinfluB darauf zu nehmen. Aber Lernziele sind nicht direkt und
unvermittelt (dazu auch OSER 1993, S. 4), sondern nur in ihren Voraussetzungen, vor
allem in ihren argumentationszugénglichen Begriindungen beeinflufibar. Interventionen
Lehrender sind auf die Bereitschaft Lernender verwiesen, selbst zu wollen, was sie nach
den (vielleicht nicht immer gut begriindeten) Wiinschen Lehrender wollen sollen. Und
in genau dieser (nur in ihren Voraussetzungen beeinfluBbaren) Bereitschaft findet jeder
Beeinflussungsversuch seine Grenze. ,Selbsttun und Anleitung® (WALLRABENSTEIN)
gehodren auch dort, wo sie lernerfolgsbegiinstigend aufeinander bezogen sind, den Hand-
lungskontexten verschiedener Subjekte mit je eigenen Zweckbestimmungen an. ,,Die
Anleitung* ist nicht nur auBerstande, das Selbsttun ihres Adressaten zu eriibrigen oder
einzuschrinken, sie hat nur Sinn, wenn sie das Selbsttun voraussetzt und bezweckt. Es
ist deshalb zumindest miBverstindlich, dabei von einem (fiir Unterricht zentralen)
»Spannungsverhiltnis“ zu sprechen, wie das WALLRABENSTEIN (1994, S. 32) tut. Anders
verhilt es sich mit der Disjunktion ,Filhren oder Wachsenlassen“. Die Entscheidung
zwischen diesen beiden Moglichkeiten — es kann sich auch um Bestimmungen von Kom-
binations- oder Integrationsmodalititen und in diesem Sinne um Balancierungen handeln
(dazu LitT 1921/1969) — erfolgt im Urteils- und Handlungszusammenhang einzelner
Subjekte, die nur einer am Unterricht beteiligten Personengruppe angehéren, nimlich
im Denken und Handeln von Lehrpersonen.

Unentbehrliche Entscheidungen Lehrender haben (nur) die gestaltbaren und her-
stellbaren Bedingungen erfolgreichen Lernens (im weitesten Sinne) zum Interven-
tionsgegenstand (vgl. dazu OSeR 1993, S. 3 f. und 9 f.). Entscheidungen Lernender er-
strecken sich demgegeniiber auf jene Abfolge einzelner Aktivititen, aus denen Lernen
als Verarbeitung von Erfahrung (unter anderem BERGIUS 1971, S. 9 f.; GAGE/BERLINER
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1979, S. 79 f.) besteht. Lehren ist kein Selbstzweck; Lernen ist es auch nicht, weder
anthropologisch noch soziokulturell. Zweck und Vollzug des Lehrens bestehen (nach
anerkannter padagogischer Funktionsbestimmung) darin, Voraussetzungen zu schaffen
und zu gestalten, die erfolgreiches und effektives Lernen ermdglichen. Zweck inten-
tionalen Lernens ist die Entwicklung der damit jeweils erstrebten Kompetenz. Inhalte
des Lernens sind beispielsweise die Berechnung eines Dreiecks, die Verwendung
grammatikalisch zuldssiger Satzkonstruktionen, logisch korrekte SchluBfolgerungen,
der Erwerb, die Strukturierung und Konsolidierung physikalischen, biologischen,
historischen, soziologischen Zusammenhangswissens, das mit bewidhrten wissen-
schaftlichen Erkenntnissen vereinbar und in Problemlgsungs- oder praktischen Hand-
lungssituationen anwendbar ist (vgl. dazu ACHTENHAGEN 1992). Das alles ist fiir Leh-
rende wichtig, aber letztlich doch nur von indirekter Bedeutung. Priméar und direkt geht
es im Kontext erfolgsorientierten Lehrens um die Losung des Problems, wie Lern-
gelegenheiten unter vorfindlichen Voraussetzungen (z.B. kognitiver und affektiver
Lernvoraussetzungen der Adressaten des Lehrens) organisiert werden miissen, damit
Lernende erfahren und verstehen, was sie erfahren und verstehen sollen und wollen,
damit sie jenes Wissen erwerben, das sie erwerben, verarbeiten und anwenden sollen
und wollen. Hier geht es also nicht nur um die ,,Richtigkeit* des zu Lernenden — wofiir
Lehrende sachwissenschaftlich mitverantwortlich sind —, sondern zunichst und vor
allem um die Qualitit von Handlungen, die notwendig sind, um jene Voraussetzungen
zu schaffen, die eine Optimierung erfolgsorientierten Lernens (mit theoretisch ab-
schitzbarer Wahrscheinlichkeit) gewihrleisten. Lehren besteht also in (mehr oder
minder erfolgreichen) Handlungen zur Verwirklichung von (notwendigen) Vorausset-
zungen (,,Situationen®), die es bestimmten Schiilern erméglichen, beispielsweise ,,das
Lesen® zu lernen. (Wieweit es der Lehrperson gelingt, dabei die fiir den Lehrerfolg
bedeutsamen Lernvoraussetzungen Lernender zu beriicksichtigen, ist mitbestimmend
fiir die Qualitit des Lehrens.) Schiiler lernen das Lesen, um die Zeitung oder ein Buch
mit jeweils bezwecktem Erfolg lesen zu konnen (vgl. dazu auch HEIPCKE 1974,
S. 40 ff.). Und soweit Schiiler dabei zugleich das Lernen lernen, hat auch dies ,,in-
strumentellen” Charakter; denn — wie gesagt — Lernen ist kein Selbstzweck. Beson-
ders deutlich wird die hier zu beachtende Differenz zwischen Lehren und Lernen in
der elementaren Tatsache, daB Lehrende (als fiir den Erfolg des Lehrens Zustindige
und Verantwortliche) iiber die schulischen Realisierungsbedingungen jeweils er-
wiinschten, aber stets selbsttitigen Lernens, also (stark vereinfacht:) dariiber entschei-
den und entscheiden miissen, woriiber Lernende (als fiir den Erfolg des Lernens Zu-
stindige) entscheiden ,diirfen” und auch miissen.

Elementarer noch erscheinen mir die beiden folgenden Tatbestinde: (1) Adressaten
der Forderung, den Unterricht zu ,,6ffnen, sind — aus evidenten Griinden — stets die
fiir die Organisation von Unterricht Zustéindigen, insbesondere Lehrende. Sie haben zu
entscheiden, was ,,offener Unterricht* ihres Erachtens iiberhaupt ,,sein* kann, worin sie
die Besonderheit dessen erblicken, was als ,,offener Unterricht* realisiert werden kann
und soll. Lehrpersonen bestimmen, entscheiden, regeln — und darin wird ,,das wesent-
liche Bestimmungsmerkmal offenen Unterrichts“ gesehen: ,,wieviel Verantwortung™ sie
(wofiir, aus welchem Grund und zu welchem Zweck) ,,abgeben* und welche Form der
Schiilerbeteiligung sie zulassen (so WALLRABENSTEIN 1994, S. 33). Lehrpersonen be-
stimmen auch den Zweck der Offnung des Unterrichts, der beispielsweise darin beste-
hen mag, ,,daB Schiiler (...) ihre Stirken und Schwichen besser erkennen und akzep-
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tieren lernen® (REISS/REISS 1992, S. 162), wobei kaum Zweifel dariiber aufkommen,
wer bestimmt, was genau warum akzeptiert werden soll.

(2) Die lernbedeutsamen Bediirfnisse, Interessen und Ziele Lernender, deren inter-
pretationsbediirftige ,Beriicksichtigung” zu den wichtigsten Merkmalen eines als
»offen bezeichneten Unterrichts gezihlt wird, werden (im Kontext unterrichtsprak-
tischen Handelns) von Lehrenden oft unreflektiert, aber stets selektiv wahrgenommen,
ebenso unvermeidbar im Lichte ihres Wissens und Wollens interpretiert sowie in un-
aufhebbarer professioneller Zustindigkeit sondiert und beurteilt. Die Kriterien, Inhalte
und Resultate selektiver Wahrnehmung und Interpretation lernbedeutsamer Interessen
durch Lehrende kénnen in nicht zu unterschitzenden Diskursen mit Lernenden modifi-
ziert, nicht jedoch suspendiert werden. Es ist moglich (und wahrscheinlich), da Leh-
rende dabei ,,Fehler machen, die mit intersubjektiv priifbaren Argumenten kritisierbar
sind. Aber das skizzierte Erfordernis, Bediirfnisse, Interessen, Ziele Lernender zu be-
urteilen und dariiber zu entscheiden, wird dadurch nicht auBer Kraft gesetzt. Verein-
facht und zugespitzt konnte man sagen: Nicht jedes Interesse Lernender (und Lehren-
der) kann (im deskriptiven wie im normativen Sinn) respektiert werden.

Gelegentlich wird die Auffassung vertreten, es gebe Konzeptionen von Unterricht
oder auch Elemente des ,,Schullebens®, in denen die skizzierte Differenz zwischen
Lehren und Lernen keine Rolle spiele, weil Lehrer und Schiiler gleichberechtigt und
selbstzweckhaft (vgl. KLAUER 1978, S. 858 f.; IPFLING 1994) einander oder einer ge-
meinsamen Sache sich widmeten: beispielsweise der Auswahl des Wandschmucks fiir
das Klassenzimmer oder dem Besuch eines Konzerts. Dafl aber auch dabei Lehrende
Gesichtspunkte und Prinzipien der Optimierung von Lernumgebungen oder Umgangs-
modalititen zur Geltung bringen, die der Rolle bzw. Zusténdigkeit, Aufgabe und Ver-
antwortung des Lehrers entsprechen, halte ich fiir sehr wahrscheinlich, solange und so-
fern die jeweilige Aktivitdt in irgendeinem (indirekten) Zusammenhang mit Erziehung
oder Unterricht steht.

1L

Zu den wichtigsten Griinden fiir das Erfordernis erzieherischen und unterrichtlichen
Handelns gehort die Differenz zwischen dem, was ,,zu Erziehende* bzw. Lernende den-
ken, wissen, wollen und tun einerseits, und dem, was sie denken, wissen, wollen und
tun sollen andererseits. Subjekt der Feststellung — vielleicht kann man sogar sagen: der
Bestimmung — dieser Diskrepanz ist der dafiir als zustindig anerkannte Erzieher bzw.
der Lehrende. Wo Schiiler (bereits) konnen und wollen, was und wie sie sollen, sind
Erziehung und Unterricht iiberfliissig. Daraus folgt, daB aus der Perspektive Lehrender
und unterrichtlich unentbehrlicher Lehrziele vorfindliche Interessen, Wiinsche und
Fahigkeiten Lernender nicht Maximen, sondern Bedingungen unterrichtlichen Handelns
sind (so auch ROEDER 1982, S. 356), die als solche im Interesse erfolgversprechenden
Lehrens allerdings moglichst genau erfa8t und ,,beriicksichtigt werden miissen, die in
bezug auf einzelne aber auch (und wahrscheinlich mit Konsequenzen fiir den Lehr- und
Lernerfolg sowie kritisierbar) vernachlissigt oder verfehlt werden kénnen. Andererseits
‘'sind aus der Sicht Lernender die Ziele und Aktivititen Lehrender Bedingungen des Ler-
nens und der Selbstbehauptung, der Modifizierung und Konsolidierung eigener Inter-
essen, Uberzeugungen und Kompetenzen.
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Manifestes Wissen und Wollen Lernender konnen und miissen Lehrende kritisch be-
urteilen und sondieren, und zwar schon deshalb, weil es (unter iiblichen und prinzipiell
anerkannten Bedingungen unterrichtlichen Handelns) aus der Sicht eines Lehrenden
weder ,.den“ Lernenden, noch ,,das“ Wissen und Wollen Lernender gibt. Die Vertei-
lung unterrichtlicher Entscheidungsobliegenheiten zwischen Lehrenden und Lernenden
ergibt sich namlich formal und nahezu technisch bereits daraus, daB8 auch an Realisie-
rungsformen jenes Unterrichts, fiir den Offenheit postuliert wird, stets Schiilergruppen
beteiligt sind, die sich in einer Vielzahl von Entscheidungsbelangen weder einig sein
miissen noch einig sein werden (dazu auch ROEDER 1986). Freilich gehért die ,,Beriick-
sichtigung* heterogener Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse zu den postulierten Be-
sonderheiten offenen Unterrichts, jedoch findet dieses ,,Ideal” seine Grenze in den zwar
»gestaltbaren®, nicht aber suspendierbaren Restriktionen seiner Verwirklichung.

Uber das formale Problem hinaus, auBerordentlich verschiedene Interessen Lernen-
der auf einen unterrichtlich noch praktikablen Nenner bringen, also regulieren zu
miissen, besteht aber auch und vor allem ein fundamentales Inhaltsproblem: Protago-
nisten offenen Unterrichts erwecken zumindest den Eindruck, die (prizisierungsbe-
diirftige) Qualitiit der Interesseninhalte Lernender sei (allein) darin begriindet, da diese
Interessen von Lernenden selbst artikuliert wiirden (so z.B. HANSEL/WIENSKOWSKI 1986,
S. 120 ff.; NEUHAUS-SIEMON 1989, S. 406 ff.; von Duk 1993, S. 49). Die Frage, wo-
von — zum Beispiel von welchen Lerngelegenheiten oder von welchen wie beschaffe-
nen oder zu beurteilenden Erfahrungen — diese Interessen abhingen, wird ebensowenig
erértert (HANSEL/WIENSKOWSKI 1986, S. 121 f.) wie die Frage nach der Vereinbarkeit
dieser Interessen mit verallgemeinerbaren, geltenden oder wenigstens diskutablen Hand-
lungsnormen. Der Erwigung, es gehe um Selbsttitigkeit oder Selbstbestimmung ,,als
solche®, ist entgegenzuhalten, daBl es erstens uninhaltliche Selbsttitigkeit, Selbstbe-
stimmung oder Interessen real gar nicht geben kann, und zweitens, daB die Vernach-
ldssigung der Frage nach der Qualitit dieser Inhalte — und damit die Inkaufnahme in-
haltlicher Beliebigkeit — pidagogisch alles andere als unproblematisch ist (dazu RUMPF
1974, Heb 1991).

Ahnlich verhilt es sich mit jenem oft abstrakt postulierten ,,Handlungsspielraum®,
der als weiteres zentrales Bestimmungsmerkmal offenen Unterrichts angesehen wird.
Erstens ist kldrungsbediirftig, worin genau die postulierte Erweiterung des Handlungs-
spielraums besteht und was sie bezweckt. Die in Programmen offenen Unterrichts postu-
lierte Erweiterung des Handlungsspielraums kann sich sinnvollerweise nicht auf die rein
quantitativ-extensionale Dimension des Handelns beziehen: Mehr als handeln kann man
nicht! Sie muB auf den qualitativen Aspekt der external definierten und limitierten, also
geplanten oder verfiigten (1) Zuldssigkeit ,,alternativer Handlungsinhalte (im weite-
sten Sinne) gerichtet sein. Zweitens bleibt hiufig unklar, um wessen Handlungsspiel-
raum im Verhiltnis zu wem und hinsichtlich welcher Belange es dabei gehen soll. Wer
partizipiert nach wessen und welcher Mafigabe in welcher Form woran? Drittens sagt
ein — wie auch definierter — ,,Spielraum“ noch gar nichts iiber die (wahrscheinliche
pidagogische) Qualitit der Regeln, Inhalte und Effekte seiner ,,Nutzung®. Viertens ist
die damit verbundene Unterstellung illusionir, Handlungen im ,,Handlungsspielraum*
seien frei von all jenen Effekten faktischer Handlungsvoraussetzungen (gesellschaft-
licher ,,Zwinge*), gegen die das Ideal offenen Unterrichts vielfach geltend gemacht
wird. Ungerechtfertigt ist fiinftens auch die ,umgekehrte” Annahme, der traditionelle,
»hicht offene Unterricht schlieBe die Moglichkeit oder Wahrscheinlichkeit eines
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padagogisch wiinschenswerten Handelns oder Handlungserfolgs von vornherein aus
(dazu auch HANSEL/WIENSKOWSKI 1986, S. 121 f.; ROEDER 1988, besonders S. 43 ff.).

Wenn und weil es Lernen nur als Selbsttitigkeit geben kann, wird die Feststellung,
daB es sich dabei um (nur) ,,eine Form* des Lernens handelt, und deren (sprachlich vari-
antenreiche) Forderung durch Befiirworter offenen Unterrichts entweder sinnlos, weil
man nicht fordern muB, was unvermeidbar ist, oder hochst interpretationsbediirftig. Ler-
nende sind selbst wahrnehmende, denkende, erkennende, wollende, entscheidende und
handelnde Wesen; sie sind selbsttitig, und davon hat erfolgsorientiertes Lehren auszu-
gehen, nur darauf kann es sich beziehen. Wozu also diese Forderung, deren Realisie-
rung einen ,,geschlossenen” in einen ,,offenen” Unterricht zu verwandeln verspricht?

Folgende keineswegs einander ausschliefende Zweckbestimmungen einer Selbst-
titigkeits- oder Selbstindigkeitsforderung diirften in der Begriindung der ritselhaften
Forderung faktisch eine nicht zu unterschitzende Rolle spielen:

(a) Lernende sollen veranlaBt werden, etwas Bestimmtes (selbst!) zu tun, was sie
zunichst oder ,.eigentlich” nicht wollen, oder etwas zu wollen, was sie nach dem Wil-
len eines Lehrenden wollen sollen (dazu HED 1991). Daraus ergibt sich die paradoxe
Konsequenz, daB Selbsttitigkeit und Selbsténdigkeit um so mehr gefordert werden kén-
nen und miissen, je weniger das, was Lernende tatsdchlich selbst wollen, dem entspricht,
was sie wollen sollen.

(b) Lernenden soll erlaubt (!) werden, etwas zu wollen oder zu tun, was von demje-
nigen abweicht, was unterrichtlich dafiir als zustidndig Anerkannte (Lehrer) fiir wiin-
schenswert halten. Als Adressat dieser Interpretation des Selbstdndigkeitspostulats wird
der Lehrende (zumindest implizit) als derjenige anerkannt, dessen Zielvorstellung und
Uberzeugung MaBgeblichkeit beanspruchen kann und der dariiber zu entscheiden hat,
in welcher Hinsicht, in welchem MaR und in welcher Form Lernende (unterrichtsprak-
tisch unvermeidbar selektiv!) mit ihren Zielvorstellungen und Uberzeugungen vom
unterrichtlich (zuvor) Erwiinschten oder Geplanten abweichen ,,diirfen*.

(c) Lehrende werden aufgefordert, sich in zunehmendem Mafle entbehrlich zu machen.
Lernende sollen Funktionen des Lehrens, nimlich der Gestaltung und Organisation von
Lernbedingungen selbst iibernehmen. In dem Mafe, in dem das gelingt, wird der Unter-
richt allerdings nicht (in einem zu entrétselnden Sinn) offen, sondern in prézisierbarer
Weise anders organisiert: Lernende iibernehmen nicht nur Titigkeiten, sondern auch Zu-
stindigkeiten faktisch professionalisierten Lehrens, und zwar in dem MaBe, in dem sie
ihre Zustandigkeit und ihre Titigkeit an Zwecken und Kriterien orientieren, die in einem
jeweils zu verwirklichenden Konzept von offenem Unterricht von den dafiir Zustindigen
vorgegeben wurden oder werden, und in dem sie als ,.fahig* gelten, diese Lehrfunktion
zu iibernehmen — was in Wirklichkeit hdufig bedeutet: indem sie zuvor domestiziert worden
sind. Lernende diirfen und konnen selbst wollen und tun, was sie bis dahin gesollt haben.

Die Gefahr undurchschauter Manipulation, als die man die von mir skizzierten Kom-
ponenten einer Realisierung der Selbsttitigkeitsforderung interpretieren konnte, ist viru-
lent, solange die Frage nach den realen Griinden fiir das Erfordernis unbeantwortet
bleibt, Lernende zur Selbsttitigkeit und zur Selbstindigkeit erziehen zu ,,miissen*. Wer
Unterricht formal und organisatorisch 6ffnet, beispielsweise fiir ,,die* Interessen, ,,das*
Wollen und ,,das* Handeln Lernender (oder auch Lehrender, im Verhiltnis zur Schulauf-
sicht), ohne
— die Qualitéit der Wollens- und Handlungsinhalte und -griinde,

— die Kriterien der Qualitétsbeurteilung,
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— die sozialen Rollen, Interessen und Kompetenzen der Subjekte der Kriterienbestim-
mung sowie

— das Verfahren bestméglicher Qualititsgewéhrleistung

hinreichend zu beachten und vorrangig zu diskutieren, der konnte zur VergroBerung

jenes Ubels beitragen, das er mit einer inhaltsunspezifischen und dennoch unvermeid-

bar selektiven Offnung ,,des* Unterrichts gerade zu verringern beabsichtigt.

IIL.

Im Zentrum der Diskussion offenen Unterrichts steht unter anderem die Rigiditit ,.des”
Lehrens bzw. ,des* Lehrers. Es ist eine nur empirisch beantwortbare Frage, wie
unterscheidbare Intentionen, Inhalte und Formen des Lehrens das Lernen verschiedener
Individuen beeinflussen. Eine starke Reglementierung des Lernens durch den Lehren-
den, deren es freilich nur in dem MaBe bedarf, in dem Lernende etwas anderes selbst
wollen, als sie nach Auffassung des Lehrenden wollen sollen, kann unter kldrungs- und
differenzierungsbediirftigen Voraussetzungen beispielsweise die Akkumulation eines
Wissens begiinstigen, das mit Bezug auf verschiedene Beurteilungskriterien (z.B.
hinsichtlich seiner Anwendungs- oder Handlungsrelevanz) problematisch ist (vgl. dazu
ACHTENHAGEN 1992, RENKL 1994). Zu den erwihnten Voraussetzungen kann die Ver-
nachlissigung von Gelegenheiten gehoren, Wissen in ,lebensnahen® Handlungszusam-
menhzngen nicht nur anzuwenden, sondern auch bereits zu erwerben. Allerdings ist die
auch von Befiirwortern offenen Unterrichts postulierte ,Lebensnahe kein ,,Wert an
sich“, sie ist nach MaBgabe prizisierungsbediirftiger Zweckbestimmung offenen Unter-
richts unterrichtstheoretisch zu konzeptualisieren und unterrichtspraktisch, das heifit ent-
scheidungsabhiingig und selektiv zu realisieren, und zwar auch dann, wenn Unterricht
(soweit das iiberhaupt méglich, geschweige denn sinnvoll ist) sich fiir ,.die Welt da
drauBen* 6ffnen soll (vgl. dazu auch BENNER 1989, S. 49 f., besonders S. 53; IPFLING
1994, KEMPER 1994).

Die fiir das Erfordernis einer Reglementierung des Lernens vorausgesetzte Differenz
zwischen dem (stets inhaltlichen) Wollen Lernender einerseits und Lehrender anderer-
seits wirft aber noch eine Reihe weiterer Probleme auf, die fiir die hier zur Diskussion
stehende Thematik bedeutsam sind: (1) Es kann davon ausgegangen werden, daB jeder
der ,.Kontrahenten“ Griinde fiir das hat, was er will. (2) Bei der (unentbehrlichen) Be-
urteilung sowohl dieser Griinde als auch der Wollensziele kann man unter anderem
unterscheiden zwischen der Qualitit der Argumente, die zur Begriindung jeweiligen
Wollens geltend gemacht werden einerseits, und dem sozialen Status kontrovers Argu-
mentierender andererseits. Lehrende haben nicht per se die stichhaltigeren Argumente,
aber sie haben die groBere soziale Definitions- und Sanktionsmacht, und sie haben die
institutionalisierte Verantwortung fiir ,den“ Erfolg ,.des* Unterrichts (wie immer das
explizite oder implizite Erfolgskriterium bestimmt sein und beurteilt werden mag). Auf
der anderen Seite sind Argumente, die Lernende zur Begriindung ihres Wollens und
Handelns geltend machen (konnen), denjenigen Lehrender nicht generell oder prinzi-
piell unterlegen, auch wenn man hinsichtlich der Unterrichtsgegenstéinde von einem
Kompetenzgefille zwischen Lehrenden und Lernenden ausgeht. Auch Lernende kon-
nen ,.bessere“ oder ,,schlechtere* Griinde fiir ihr Wollen und Handeln haben. (3) Uber-
aus problematisch wire es nun, wenn die Uberpriifung der Qualitit impliziter oder ex-
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pliziter Argumente zur Begriindung kontroversen Wollens und Handelns durch , Nor-
men* ersetzt wiirde, die sich allein aus den sozialen Rollen der Kontrahenten herleiten.
Machtverhiltnisse sind nicht nur geeignet, Diskurse zu ersetzen, sondern den Anspruch
an die Qualitdt der Griinde jeweiligen Wollens und Handelns systematisch und nach-
haltig zu beeintréchtigen (siehe dazu auch FESTINGER/CARLSMITH 1959). So kénnen Ler-
nende sich daran gewdhnen, ihre unverzichtbare Einwilligung in das von Lehrenden
jeweils Vorgeschriebene von inhaltsirrelevanten Nutzenkalkulationen abhiingig zu
machen. Um Lerende zu veranlassen, jeweils Erwiinschtes zu wollen oder zu tun, kann
es hiufig geniigen, dem Lernenden ein Ubel (z.B. eine Sanktion) anzudrohen, das (in
der Bewertung durch den Lernenden) groBer ist als die Befriedigung, die mit der
Geltendmachung oder Durchsetzung eigener Interessen oder Uberzeugungen verbunden
ist (vgl. dazu auch LEWIN 1931/1964). Ein Lernender erfiillt dann einen Anspruch seines
Lehrers nicht deshalb, weil er ein Interesse an der Sache entwickelt (hat), um die es
dabei geht, oder weil ihn die Argumente iiberzeugen, die dafiir geltend gemacht wer-
den, sondern weil er eine ,,schlechte“ Note vermeiden will. Freilich kann jeder Ler-
nende nur fiir sich selbst ermessen, fiir wie groB er den ,,Aufwand* hilt, den er glaubt
mobilisieren zu-miissen, um einer als Zumutung erfahrenen Aufforderung (legal) zu
widerstehen und seine eigenen Interessen oder Uberzeugungen zur Geltung zu bringen,
und wie hoch er im Vergleich dazu den ,Ertrag* einschitzt, der damit verbunden ist,
den eigenen Willen durchzusetzen. Erheblich eingeschrinkt wird diese Bewertungs-
autonomie durch die (realistische) Einschitzung jener Machtverteilung, die es dem Leh-
renden (legal) erméglicht, die androhbaren Ubel zu vergréBern bzw. die situativen Be-
dingungen fiir die Bemessung jenes Aufwandes zu beeinflussen, der erforderlich ist, die
Erfiillung einer (bestimmten) Vorschrift zu verweigern. Es gibt Anhaltspunkte dafiir,
daB8 Lernende Erfahrungen mit den strukturellen Bedingungen eigener Nutzenkalkula-
tionen® habitualisieren, zugespitzt: sich mit ihrer so zu verstehenden ,,Ohnmacht“ und
Abhingigkeit arrangieren.

Was folgt daraus fiir die Erorterung offenen Unterrichts? (1) Auch die in diesem Zu-
sammenhang bedeutsamen Konzepte ,sachfremder” oder ,extrinsischer” oder ,,miB-
erfolgsmeidender” Motivation (dazu HECKHAUSEN 1969, S. 196 f.) verweisen darauf,
daB der Adressat einer An- oder Aufforderung — trotz sozialer ,,Ohnmacht* — Subjekt
der Stellungnahme, der Nutzenkalkulation und Entscheidung iiber Ziel und Vollzug
seiner Handlungen ist und bleibt. Die im Unterrichtsalltag mogliche und in dieser Form
vielleicht sogar iibliche Aufforderung: ,Ihr lernt jetzt die Vokabeln der Lektion X!“
appelliert — wie jede Vorschrift — an diejenigen, die unvertretbar und allein das Gefor-
derte tun oder auch unterlassen konnen — sonst bediirfte es nicht der Aufforderung, diese
Zielbestimmung zu akzeptieren und zur Richtschnur jenes Handelns zu machen, das
zunidchst external erwiinscht sein und vorgeschrieben werden mag, das es aber nicht
auBerhalb der Verfiigung Lernender selbst geben kann.

(2) Diese Feststellung ist mit der Auffassung vereinbar, es sei — freilich mit allzuoft
vernachldssigtem Bezug auf ein prizisierungsbediirftiges Interventionsziel und Beur-
teilungskriterium! — zweckmiBig, zwischen Unterrichtsmodalititen zu unterscheiden,
die mit ,,offen* im Sinne von repressionsfrei und ,,geschlossen* im Sinne von repres-
siv oder rigid gemeint sein mdgen, sowie den in diesem Sinn geschlossenen durch

3 Die Anregung, in diesem Zusammenhang das Konzept der ,Nutzenkalkulation“ zu verwenden, verdanke
ich Hermann Stier.
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offenen Unterricht zu ersetzen oder zu ergénzen. Dabei muf aber sogleich vor der Illu-
sion gewarnt werden, es sei dem Lehrenden erlaubt oder auch nur méglich, auf eine
kritische Stellungnahme zu den manifesten (Lern- oder Handlungs-)Bediirfnissen, In-
teressen, Zielvorstellungen und Handlungen Lernender zu verzichten. Auch die Er-
moglichung ,,selbstbestimmten* und selbstorganisierten Lernens ist inhaltlich und for-
mal unvermeidbar selektiv. Sie impliziert die selektive Zubilligung bzw. Erlaubnis
eigener Zweckbestimmungen und Handlungsregulierungen, und zwar auch dann, wenn
sie realisiert, daB der Lehrende nicht erfolgreich an den Fragen oder Lernbediirfnissen
Lernender vorbei unterrichten kann. Diese Selektivitit sowie die darin ,,enthaltene® Kri-
terienbestimmung zu iibersehen und damit der kritischen Kontrolle zu entziehen, ist
nicht nur naiv, sondern (in so mancher Realisierungsform offenen Unterrichts) durch-
aus auch manipulativ.

(3) Erst der (unentbehrliche) EntschluB Lehrender, die fiir unterrichtliche Entschei-
dungen und Handlungen vorausgesetzten Kriterien und Griinde selbst und unter red-
licher Wiirdigung manifester Bediirfnisse Lernender zu reflektieren sowie von Lernen-
den sanktionsfrei befragen zu lassen, er6ffnet eine Perspektive, die man ,,offen” nennen,
aber doch eigentlich fiir jeden erziehenden Unterricht fordern kann.

(4) Das gilt auch fiir die Einsicht, daB — nach allem, was man heute dariiber zu wissen
glaubt — von unbezweifelbaren, endgiiltigen Wahrheiten weder in der Wissenschaft noch
im Unterricht gesprochen werden kénne. Die zumindest miBverstindliche These ,,Schule
(...) lebt von dem, was immer gilt“ (MAIER 1986, S. 29) begiinstigt unter anderem er-
stens die Konzeptualisierung eines Lehrens, in dem nur Fragen zugelassen werden, auf
die es bereits festliegende Antworten gibt; zweitens ein Verstindnis von Lernen, das
nur als , trivial“ bezeichnet werden kann und einem minput-output*“-Modell entspricht;
drittens die Dogmatisierung schulisch kanonisierter Wissensinhalte und viertens die In-
stitutionalisierung eines ,heiligen Offiziums* der Wahrheitsverwaltung, -verkiindigung
und -iiberwachung, die exploratives Probieren, Spekulieren, Experimentieren und pro-
duktives Fehlermachen oder gar die Entwicklung einer ,,Kultur des Fehlermachens® von
vornherein ausschlieBt (vgl. dazu OSER 1994, BENNER 1989, S. 52; OFFENES EXPERI-
MENTIEREN 1994). Die Kritik auch dieser Orientierung und Praxis kann sich auf iiber-
zeugende Argumente stiitzen, zu der Befiirworter offenen Unterrichts wesentliche
Beitriige geleistet haben. Jedoch konnen und miissen sie dafiir weder Prioritét noch ein
Monopol beanspruchen. Der Verzicht Lehrender, im Unterricht nur solche Fragen zu
stellen oder zuzulassen, auf die es ,festliegende® Antworten gibt, ist Resultat einer
— wohl kaum offen zu haltenden — Entscheidung, die (im Idealfall eine iiberzeugende)
Entscheidungsbegriindung zur Voraussetzung hat.

Iv.

Von zentraler Bedeutung fiir die Forderung nach Offnung des Unterrichts ist auch die
eingangs erwihnte Zielorientierung iiberhaupt. Ziele gelten vor allem dann, wenn sie
prizisiert oder gar operationalisiert werden (sollen), als Festlegungen, die mit der Idee
offenen Unterrichts unvereinbar und ,,also* offen zu halten seien. Wo die Unentbehr-
lichkeit nicht oder nur unzuldnglich prézisierter und operationalisierter Ziele unter-
richtlichen Handelns konzediert wird, dort wird der Einwand modifiziert: Nicht ob, son-
dern welche, insbesondere wessen (Lern-)Ziele gelten sollten, das sei die Frage. Dabei
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geht es zum einen erneut um Grade der Prizisierung und zum anderen um die Perso-
nen bzw. Subjekte, die die ,,Lernzielauswahl treffen (JURGENS 1994, S. 13). Mangelnde
Prézision und Operationalitit der Ziele unterrichtlichen Handelns werden im Kontext
des Engagements fiir offenen Unterricht eher als wiinschenswert, eine Prézisierung der
Ziele demgegeniiber eher als unerwiinscht und keineswegs nur als ,,schwierig oder ,,un-
moglich” beurteilt (z.B. JURGENS 1994, S. 13 ff.). Andererseits gilt es als problematisch
und als mit offenem Unterricht unvereinbar, wenn Lehrpersonen die Ziele unterricht-
lichen Handelns ,,weitgehend allein* bestimmen (NEUHAUS-SIEMON 1989, JURGENS 1994,
S. 13).

Bei dieser allzu ,,geradlinigen* Denkweise wird iibersehen, daB erstens die Ent-
scheidung fiir oder gegen offenen Unterricht (gleich welchen Verstindnisses) von Lehr-
personen — wenn nicht sogar von Schulaufsichtsinstanzen — getroffen oder zumindest
zugelassen werden muB, und zweitens — wichtiger noch —, daB mit der postulierten
Offenheit des Unterrichts etwas Bestimmtes beabsichtigt oder bezweckt wird, sonst wiire
das Offenheitspostulat entbehrlich oder sinnlos. Wer offenen Unterricht, den er von
einem als ,,nicht offen“ charakterisierbaren Unterricht unterscheidet und zu praktizieren
glaubt oder fordert, der kann das damit verfolgte Ziel, das nach seiner Uberzeugung mit
»geschlossenem* Unterricht nicht erreichbar scheint, nicht offen lassen! Lernenden zu
ermdglichen, ihre Interessen zu artikulieren, ihre Fragen zu stellen, ihre Lern- und Hand-
lungsziele zu begriinden und geltend zu machen, wire iibrigens auch ein (Lehr-)Ziel,
das wohl nur jene offenlassen, die es selbst nicht ernst nehmen.

Wenn es demjenigen, der sich fiir offenen Unterricht entscheidet, nicht gleichgiiltig
ist, ob und in welchem MaBe er das Ziel einer prizisierungsbediirftigen Offnung seines
Unterrichts erreicht, wird er nicht umhink6nnen, das Erfolgskriterium seines Handelns
explizit oder implizit zu prizisieren und zu operationalisieren. Genaugenommen erfolgt
diese Prazisierung und Operationalisierung in jeder unterrichtlichen Aktivitit und vor
allem in jeder unterrichtlichen Handlungsregulierung.

Gleiches gilt dort, wo — auf anderer semantischer Ebene — die ,,Offenheit des Ler-
nenden, etwa die Vielseitigkeit seines Interesses, seiner Ansprechbarkeit und Lern-
bereitschaft, Lehrziel eines als ,,offen* postulierten Unterrichts ist. Auch dafiir benoti-
gen Lehrende praktikable Kriterien der Regulierung und Uberpriifung (zunichst) ihres
(eigenen) Handelns. Was miissen Lehrende tun, was miissen sie unterlassen, wenn sie
die Realisierung dieses Lehrziels nicht (von vornherein) gefihrden wollen? Zuvor
miissen sie bestimmen, durch welche wahrnehmbaren Merkmale jenes (beobachtbare)
Handein Lernender gekennzeichnet ist bzw. sein soll, das als ,,Offenheit* oder auch als
»Kreativitit”, als ,,Spontaneitit” bezeichnet und erméglicht wird. Wer der verbreiteten
Auffassung zustimmt, erfolgsorientiertes und erfolgskontrolliertes Lehren (erzieherische
Interventionen eingeschlossen) sei mit erwiinschter Kreativitit unvereinbar, oder wer
meint, ,,Miindigkeit“ kénne (oder diirfe?) nicht Ziel erzieherischen Handelns sein, etwa
weil es ein ,,Widerspruch in sich* sei, Miindigkeit ,.erzeugen* zu wollen (was nach dem
bisher Ausgefiihrten ohnehin nur eine unterrichtliche Erméglichung sein kann), der hitte
zu zeigen, daB der folgende Einspruch unhaltbar oder unvollstindig ist: Wenn die Rede
von ,Kreativitit“ oder ,Miindigkeit“ nicht gegenstandslos ist, wenn damit also ein
Typus menschlichen Handelns gekennzeichnet wird, der (wenn auch nur graduell) sich
von Unmiindigkeit oder fehlender Kreativitit unterscheiden 1dBt, dann muB man Kenn-
zeichen des damit Gemeinten kennen und benennen kénnen. Soweit zumindest nihe-
rungsweise feststellbare Kreativitit oder Miindigkeit keine Naturereignisse sind, son-
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dern von Entwicklungsbedingungen abhiingen, die menschlicher Praxis zuginglich sind,
und die der in diese gesellschaftliche Praxis Hineingeborene zundchst vorfindet, hdngen
Grade ihrer Ausprigung und also auch ihr Fehlen (zumindest auch) von einer padago-
gisch mitzuverantwortenden Praxis ab. Da diese Praxis — wie jede Praxis — in einem
Tun und in einem zu verantwortenden Unterlassen bestehen kann, gibt es nur die Mog-
lichkeit, den unvermeidbaren EinfluB auf die Schaffung und Gestaltung der Entwick-
lungsbedingungen fiir Miindigkeit und Kreativitéit zu ignorieren, nicht jedoch ihn zu
suspendieren. Unter der Voraussetzung, daB Kreativitit und Miindigkeit erstens keine
Naturereignisse und zweitens nicht gleichgiiltig sind, kann (!) weder auf die Feststel-
lung noch auf die erfolgsorientierte Forderung (im Sinne von Erméglichung) von Krea-
tivitdt und Miindigkeit verzichtet werden. Wer die Entwicklung und »Ausiibung® von
Kreativitit und Miindigkeit ermoglicht, indem er die dafiir notwendigen Bedingungen
bereitstellt und negative Beeintrichtigungen von Miindigkeit vermeidet oder verhindert,
der setzt erstens die Selbsttitigkeit des Adressaten seiner Praxis nicht auBer Kraft, son-
dern voraus und der widmet sich zweitens einer Praxis, ohne die es Kreativitiat und
Miindigkeit nicht (in erwiinschtem MaRe) gabe.

Mit ,,Offenheit der Zielbestimmung* muB nicht deren Unbestimmtheit gemeint sein.
,Offen” — so konnte man erwigen — sollen Ziele dann genannt werden, wenn sie bzw.
ihre Prizisierungen oder Operationalisierungen modifiziert werden (konnen). Soweit
Zielbestimmungen von Entscheidungen abhéngen, konnen sie auch modifiziert werden;
darin kann keine Besonderheit offenen Unterrichts liegen. Voraussetzungen fiir die Be-
rechtigung, modifizierbare Zielbestimmungen unterrichtlichen Handelns als ,,offen* zu
bezeichnen, werden entweder in den Modifikationsgriinden oder auch darin gesucht
werden miissen, daB — wie das gelegentlich gesehen wird: — jemand Ziele substituieren
oder modifizieren darf, die ein anderer — dazu formlich oder besonders Berechtigter —
bestimmt bzw. vorgeschrieben hat.

Zu den Griinden, die eine Revision getroffener Zielentscheidungen wiinschenswert
machen, wird die Beriicksichtigung von Variablen gerechnet, die dem Kontext der Ziel-
realisierungsbedingungen angehtren. Wenn Voraussetzungen erfolgsorientierten Leh-
rens zum Zeitpunkt der Zielbestimmung nicht vorhergesehen wurden, sich zwischen-
zeitlich geéindert haben oder sich permanent &ndern — wie das in der Dynamik inter-
aktiver Lehr-Lern-Prozesse der Fall ist —, wenn ferner diese Voraussetzungen nicht in
zielfunktionaler Weise verindert werden konnen oder diese Veridnderungen mit gelten-
den Normen unvereinbar sind (dazu WEBER 1919/1958, S. 541 f.), wenn schlieBlich im
Lichte neuen Wissens iiber Realisierungszusammenhénge (insbesondere iiber unbeab-
sichtigte und unabwendbare ,Nebenwirkungen®) getroffene Zielentscheidungen frag-
wiirdig werden, dann sollten ,,zuvor* bestimmte Ziele revidiert werden (diirfen). Mufl
man das betonen oder gar fordern? Kann es realistische, rationale, ,,verniinftige* Ziel-
bestimmungen ohne adiquate Beriicksichtigung bewshrten Wissens iiber die Bedin-
gungen ihrer Realisierung und deren Vereinbarkeit mit geltenden Normen geben? Und
wenn Handlungsziele in den Mikrostrukturen unterrichtlicher Interaktion permanent
~ ,realititsadiiquat bzw. situationsangemessen — modifiziert werden, dann ist auch das
zum einen rational und zum anderen ein Beweis fiir die fortbestehende Orientierung an
Libergeordneten® Zielen jeglichen unterrichtlichen Handelns. Denn modifizieren heiBt
nicht aufgeben. Die hier nur vereinfacht skizzierbaren Voraussetzungen unterrichtlicher
Zielbestimmungsprozesse mdgen zum Anla genommen werden, von einer ,,Offnung*
der Ziele unterrichtlichen Handelns zu sprechen. Aber kann es ,,verniinftige* Zielbe-
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stimmungen geben, die im beschriebenen Sinne nicht offen sind? (Skeptisch gegeniiber
der Beanspruchung von Rationalitét: SACHS/SCHEILKE 1972, S. 49 ff.)

Basiert die Auffassung, Lehrplanziele miiBten fiir Zielbestimmungen Lehrender und
Ziele Lehrender fiir zielbedeutsame Interessen Lernender offen sein, auf klaren Vor-
stellungen oder haltbaren Analysen? Zunéchst ist daran zu erinnern, da8 in Lehrplinen
kodifizierte Ziele, Ziele Lehrender und Ziele Lernender nicht identisch sind und aus lo-
gischen wie psychologischen Griinden nicht identisch sein kénnen. Das schlieBt nicht
aus, daB Interessen Lernender fiir Zielbestimmungen Lehrender hochst bedeutsam sein
kénnen und bedeutsam sein miissen, wenn Lehrende die manifeste Lernbereitschaft Ler-
nender nicht verfehlen wollen. Vorgefundene Interessen Lernender erfordern aber nicht
nur eine unterrichtszielbedeutsame ,,Beriicksichtigung®, sondern auch eine ebensolche
Stellungnahme. Aus der Feststellung dessen, was der Fall ist, und dazu gehéren die
lernbedeutsamen Bediirfnisse und Interessen Lernender, 148t sich logisch korrekt nicht
ableiten, was der Fall sein soll. Genauso ist das Verhiltnis zwischen Zielen des Lehr-
plans (oder der Schulaufsicht) und den Zielen aktuell Lehrender zu charakterisieren.
Wenn das, was Lehrende wollten, als sie den Klassenraum betraten, ,,durch® das ver-
indert ,,wird", was die (oft iiberaus verschiedenen) Lernenden wollen, dann #ndert der
Lehrende seine. Zielbestimmung, und zwar im Lichte neuen Wissens iiber die vorher
nicht genau bekannten realen Bedingungen seines (an eigenen Zielen orientierten) Han-
delns. Wenn Lernende beim Verlassen der Klasse etwas anderes wollen, als sie beim
Eintritt gewollt haben, dann haben die Lernenden ihre Ziele modifiziert, und zwar unter
Bedingungen (Lerngelegenheiten), die Lehrende geschaffen oder gestaltet haben. Die
Wechselseitigkeit — wie immer sie benannt werden mag (z.B. als ,,Dialektik*) — von
Lehren und Lernen hebt die aufeinander bezogene Subjekthaftigkeit Lehrender und Ler-
nender nicht auf. Diese Subjekthaftigkeit, und das heiBt, auch die unterscheidbare Kom-
petenz’ Lehrender und Lernender, selbst die Ziele ihres Handelns zu bestimmen und zu
modifizieren, ist eine Realitit — gleich welche Namen dafiir gefunden werden mogen.

Abgesehen davon, daB die Gegenstinde der Entscheidung Lehrender und Lernender
verschieden und im Interesse gedanklicher Klarheit auseinanderzuhalten sind, ist nicht
einzusehen, warum Entscheidungen Lehrender eher mit ,,geschlossenem* und Entschei-
dungen Lernender nahezu ausnahmslos mit ,,offenem* Unterricht assoziiert werden.
Praktisch unentbehrliche Entscheidungen beenden jene Unentschiedenheit, die als
»Offenheit* bezeichnet werden mag, und zwar fiir den, der entscheidet, und fiir den,
der die Entscheidung eines anderen akzeptiert und insofern eben auch entscheidet. Nun
kann die Entscheidung eines an einer Interaktion Beteiligten die Revision der Entschei-
dung oder der Vorentschiedenheit eines Interaktionspartners bezwecken. Das ist im
Unterricht, in dem es um die — unterschiedlich konzipier- und interpretierbare — Verin-
derung der Verhaltensdisposition Lernender geht, regelméBig der Fall. Lehren als Orga-
nisation der Voraussetzungen erfolgreichen Lernens bezweckt die Revision bzw. Trans-
formation dessen, was Lernende (vor Beginn des Unterrichts) bereits wissen, wollen
und konnen, so daBl Offenheit eher dort erzeugt wird, wo Lehrende entscheiden, woriiber
Lernende genaugenommen erst noch zu befinden und woraus sie ihre Schliisse zu ziehen
haben. Wahrscheinlich tragen entschiedene unterrichtliche Anspriiche Lehrender mehr
zur Gewihrleistung des Unterrichtserfolgs und der Unterrichtsqualitit bei als jene
(Schein-)Offenheit, in der Lehrende fiir das unterrichtliche Handeln unentbehrliche Ent-

4 Kompetenz im doppelten Sinne von Zustdndigkeit und Fihigkeit.
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scheidungen so lange aufschieben (,,offenhalten), bis Lernende selbst ,.dahinterkom-
men“, was von ihnen erwartet bzw. akzeptiert wird. Freilich konnen und sollten
Lehrende offen bleiben, sich von unerwarteten Fragen, Entscheidungen oder Hand-
lungen Lernender iiberraschen und iiberzeugen zu lassen. Entscheidungen und Ent-
schiedenheit, damit umzugehen, werden ihnen dadurch jedoch nicht erspart.
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