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elfjahrige Schiilerinnen und Schiiler machen sich ihre Gedanken dazu.

Hans Rauschenberger

Aus der Kinderstube der Gewalt
Piadagogische Uberlegungen iiber schwierige Grundschulkinder 134

Was verstehen wir unter ,,Gewalt”? Welchen Anteil hat sie an unser aller Leben? In
welchen Formen und Vorformen tritt sie auf? — Wir sollten sehr genau hinsehen und
zu unterscheiden versuchen, wenn wir von Gewalt und besonders von Gewalt unter
Kindern reden. Mit vielen konkreten Beispielen vertritt der Verfasser gegen eine oft
resignativ gefithrte Debatte eine Position der Hoffnung: Gewalt ist (auch) eine
mifverstandene Antwort auf die Storung des Zusammenlebens. Sie enthilt bei noch
so grofer Brutalitit doch immer den Kern dessen, was eigentlich gemeint war.
Kindern zu helfen, daf} sie dies entdecken kdnnen, ist ungeheuer schwierig gewor-
den - aber moglich und nétig ist es nach wievor und mehr denn je.

Heinz Giinter Holtappels
Mehr Zeit fiir Kinder!
Pidagogische Orientierungen fiir schulische Ganztagskonzepte 150

Der Bedarf an ganziigiger Betreuung von Kindern und Jugendlichen nimmt standig
und weiter zu. Dies wird zundchst ausfiihrlich begriindet und empirisch belegt.
Aber nach welchen Kriterien kann eine solche Betreuung kind- und jugendgerecht
gestaltet werden? Es sollte um mehr gehen als um ein blofes Verwahren der Kinder
und eine weitere Verschulung des Heranwachsens. Die Diskussion um Ganztags-
konzepte erdffnet die Chance, den inneren Reformprozef einzelner Schulen in
Gang zu setzen.
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aber doch konsequenten Verdnderung des Unterrichts.
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Die Kommunikative Didaktik im Kontext einer kritisch-konstruktiven
Schulpidagogik 178

Ausgehend von einem wahren Schreckensbild der ,,delemmatorischen Praxis" und
eines computer- und mediengeschddigten Fernsehkids unserer Tage erinnert der
Autor an die von ihm selbst entwickelte ,,kommunikative Didaktik“, Im Vergleich
mit anderen Didaktiken zeigt er die Besonderheiten, Abgrenzungen und Verschrin-
kungen seines Konzepts auf und diskutiert ihre Arbeitsperspektiven. — Dank der
kommunikativen Didaktik und — zugegeben — dank der kreativen und engagierten
Arbeit der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer kann die bedriickende Fallbeschrei-
bung des Anfangs am Ende mit hoffnungsvoller Perspektive fortgesetzt werden.
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Diskussionen in der Fortbildung leiden oft darunter, daf sich die Teilnehmenden in
ihren Vorstellungen auf ganz verschiedene Situationen beziehen. Hier wird vorge-
schlagen, gemeinsam eine Unterrichtssituation zu simulieren, wie sie sich ,im
richtigen Leben* immer wieder-abspielt. Die Wahrnehmungen und das Spektrum
der moglichen Handlungsstrategien erweitern sich. Solche Simulationsspiele
machen zudem auch noch Spaf. Alle erforderlichen Materialien werden hier zur
Verfiigung gestellt - Rickmeldungen sind erwiinscht!

Heinz Stiibig
Multikulturelle Bildung und Erziehung in England 201

In vielen Schulen der Bundesrepublik gehért es zu den dringenden Fragen, wie die
padagogische Arbeit den Kindern und Jugendlichen mit anderer kultureller Her-
kunft gerecht werden kann. Der Verfasser berichtet iiber entsprechende Bemiihun-
gen in England und beschreibt, welche Auswirkungen dieses Bemiihen auf die
Bildungspolitik und das traditionelle Curriculum haben. Als Beispiel wird aus der
Praxis von drei Schulen ausfihrlicher berichtet sowie Gber die Einrichtung eines
»Unterstitzungszentrums* informiert,. das Schulen in allen Angelegenheiten der
multikulurellen Bildung und Erziehung beraten soll.
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Anfingen aufsuchen, aber es wire historisch ungerecht, ihm auch jene Instrumenta-
lisierungen zuzuschreiben, die unseren heutigen Umgang mit Zeit kennzeichnen.
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ein zutreffendes Bild zu entwerfen.
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In der Diskussion um die Verkiirzung der (Schul) Ausbildungszeiten werden haufig
einzelne Mafnahmen erortert, ohne sie in den Wechselwirkungen mit anderen
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jedoch, daf es in der Praxis teilweise anders aussieht oder daf8 die Bedingungen
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Christa Lohmann

Den Unterricht 6ffnen
Uber die padagogischen Dimensionen eines Reformkonzepts

Vorbemerkungen

1. Es gibt inzwischen eine beachtliche Menge an Verdffentlichungen zu
diesem Thema, auch iiber die Grundschule hinaus. Aber ich habe nicht vor,
mich hier mit dieser Literatur auseinanderzusetzen, noch werde ich mich bei
meinen Ausfiihrungen an den einen oder anderen Autor anlehnen; ich
werde vieles verwerten. Ich habe bei meinen Uberlegungen einen eigenen
Ansatz gewihlt.

2. ,,Differenzierung in unserem Zusammenhang ist die didaktische oder
Binnendifferenzierung, die als Oberbegriff fiir die Individualisierung von
Aufgaben dient, die in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit durchgefiihrt
werden kénnen. Differenzierung findet im offenen, schiilerorientierten
Unterricht statt, wo Themen, Methoden, Medien usw. zur Wahl stehen —
Differenzierung findet aber ebensogut im lehrgangsorientierten Unterricht
statt, in dem alle Phasen des Unterrichts, auch die des individualisierenden
Lernens, von der Lehrkraft geplant und gesteuert werden.

Ich bevorzuge den Ausdruck ,,Offnen von Unterricht“ statt ,,Offener
Unterricht“, weil der Begriff ,,Offener Unterricht“ einen Absolutheitsan-
spruch erhebt, den ich fiir nicht einlsbar halte und dessen Einl6sbarkeitich
auch fiir falsch halte. Unterrichten und Erzichen hatimmer mit Zielen, d. h.
mit Vorgaben zu tun, fiir die wir als Lehrerinnen und Lehrer nicht aus der
Verantwortung entlassen werden dirfen. ,

Der Begriff ,,Offnen von Unterricht* beschreibt das ProzeBhafte, das nie
Abgeschlossene oder ein- fiir allemal Erreichte und vergegenwirtigt uns
deshalb immer wieder das Gesamtgefiige, das Spannungsverhiltnis von
Unterricht mit lehrgangs-, lernziel- und lehrerorientierten Phasen im
Rahmen des herkommlichen Stundenplans auf der einen Seite, als auch mit
schiilerorientierten Phasen im Rahmen von Tagesplan, Wochenplan, Frei-
und Projektarbeit auf der anderen Seite. Wahrend Tages-und Wochenplane
Vorgabenin einen offenen Zeitrahmenstellen, in dem die Schiilerinnen und
Schiiler Reihenfolge, Umfang und Kooperationsformen selbst bestimmen,
auch Wahlmoéglichkeiten hinsichtlich inhaltlicher, methodischer und orga-
nisatorischer Alternativen haben, verstehe ich unter Freiarbeit oder freier
Arbeit solche Phasen, in denen die Kinder und Jugendlichen selbst Gber Art
und Inhalt ihrer Titigkeit bestimmen - frei arbeiten — und dafiir auch die
Verantwortung iibernehmen.
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1. These: Der Frontalunterricht ist nach wie vor die dominante
Sozialform des Unterrichts.

Unter allen anderen Sozialformen des Unterrichts — der Einzelarbeit, der
Partnerarbeit, der Gruppenarbeit ~ nimmt der Frontalunterricht auch am
Ende des 20. Jahrhunderts ungebrochen die Vormachtstellung ein. Fiir die
Bundesrepublik Deutschland wurden 1985 in detaillierten Erhebungen je
nach Schulform (Grundschule, Hauptschule, Gymnasium) Anteile von 75
bis 90% festgestellt. Trotz dieser Befunde ist seine Wertschitzung in der
Studentenschaft, bei Auszubildenden und auch bei vielen Lehrerinnen und
Lehrern sehr gering. Dabei kommt es zu merkwiirdigen Widerspriichen
zwischen theoretischem Urteil und beruflicher Praxis.

Ich will vier Aspekte des Frontalunterrichts in Erinnerung rufen, die im
folgenden dann zum Hintergrund der verschiedenen Dimensionen werden,
in denen nach meinem Verstindnis Offnung von Unterricht stattfindet.
1. Frontalunterricht gilt als Ausdruck der Pddagogik vom Ende des 19.
Jahrhunderts, fiir die diese Form des Unterrichts zur Erziehung des
preuBischen Untertanen besonders geeignet war; denn Frontalunterricht,
das bedeutet lehrerzentrierter Unterricht, zugespitzt formuliert, ,,Macht-
monopol“der Lehrkraft, die alle Fiden der Disziplinierung und Kontrolle in
der Hand bzw. im Kopf hat. Im Frontalunterricht konnen die Schiilerinnen
und Schiiler jederzeit kontrolliert werden: Ich habe den vollen Uberblick,
kann Blickkontakt aufnehmen, jemand zur Rede stellen, zum Schweigen
auffordern, das Tempo der Darstellung oder Vermittlung je nach meinem
Gutdiinken beschleunigen oder verlangsamen, kann jederzeit korrigieren,
unterbrechen oder abbrechen; denn die Lernenden sind die Objekte. ,
2. Frontalunterricht gilt als einseitig auf Buch- und Stoffwissen angelegte,
liberwiegend kognitive Unterrichtung, die viele fiir die effektivste Form der
Stoffaneignung halten. Fiir die Beibehaltung des Frontalunterrichts wird
nicht selten mit dem direkt geduBerten Argument plidiert: ,,Ich komme
sonst mit meinem Stoff nicht durch“ — oder auch mit dem nur indirekt
wiedergegebenen, einen selbst belastenden Gefiihl von Konkurrenz oder
Minderwertigkeit gegeniiber jenen Lehrkriften, die im Stoff schon weiter
sind. Historisch gesehen steckt hinter den Lehrplanvorgaben mit dem
Primat des Buchwissens natiirlich obrigkeitsstaatliches Kontrollinteresse.
3. Im Frontalunterricht verwirkliche ich mich als Fachlehrerin oder Fachleh-
rer; ich gebe aus dem reichen Schatz meines Wissens und meiner Kenntnisse
ab, ich wihle nach nur mir — nicht den Schiilerinnen und Schiilern -
bekannten Kriterien aus,z. B. des Lehrplansoder der vorhandenen Materia-
lien oder der didaktischen Eignung, was immer auch mit meinen Interessen
zutunhat;ichbereite sovor, wie esmeinen Fahigkeiten gemaB ist—wiesollte
ich es auch anders k6nnen? Frontalunterricht, so ist in entsprechenden
Studien nachzulesen, macht vielen Lehrkriften aus den eben genannten
Griinden trotz des schlechten Gewissens Spa8 — was aber oft nur hinter
vorgehaltener Hand oder ganz verschimt zugegeben wird. Frontalunter-
richt erméglicht Selbstdarstellung, er versichert mich meines geistigen
Vorsprungs vor der Schiilerschaft, er kann mich unmittelbar die Effektivitit
meines Tuns erfahren lassen, wenn Schiilerinnen und Schiiler einen
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komplizierten Sachverhalt verstanden haben, wenn meine Geschichte sie
fasziniert hat, wenn eine Stunde so richtig rund, anspruchsvoll und
interessant war.

4. Frontalunterricht geht einher mit der Einzelkdmpferrolle des Lehrers und
der Lehrerin. Diese ist eine zwingende Folge von Lehrerzentriertheit und
von Selbstdarstellung, von alleiniger Stoffauswahl und Wissensvermittlung,
die in der jeweiligen Einzelpersonlichkeit der Lehrkraft begriindet liegt.
Frontalunterricht ist nach Riickmeldung von Unterrichtenden immer
gepaart mit Konkurrenz und mit geschlossenen Klassenzimmerm. ,,Ich will
mir doch nicht in die Karten gucken lassen“, und je nachdem, wie ich diesen
Konkurrenzkampf bestehe, fiihle ich mich iiberlegen oder muB Leidens-
druck aushalten, der nicht selten deshalb so unertraglich ist, weil die
Spielregeln verbieten, dariiber zu sprechen.

2. These: Das Offnen von Unterricht ist die radikalste Form der
Demokratisierung von Schule.

Ich versuche im folgenden auf dem Hintergrund der kurz in Erinnerung
gerufenen vier Aspekte des Frontalunterrichts vier Dimensionen zu
beschreiben, in denen Offnung von Unterricht stattfindet.

1. Offnung von Unterricht ist die Offnung hin zu den Schiilerinnen und
Schiilern, zu ihren individuellen Fihigkeiten und Interessen, Kenntnissen,
Neigungen und Erfahrungen. D.h. ich als Lehrerin oder Lehrer muB die
Unterschiede im Grad der personalen Entwicklung beriicksichtigen, die
Unterschiede im Grad der sozialen Entwicklung, die Unterschiede in bezug
aufdensachstrukturellenund den arbeitsmethodischen Entwicklungsstand,
d.h. also die unterschiedlichen Lernbiographien.

Mich mit meinem Unterricht auf diese Verschiedenheiten einstellen, heifSt,
andie Stelle einesfiir alle Kinder einheitlichen Stoffes, der auf gleichem Weg
zu denselben Zielen fiihren soll, ein Unterrichtsangebot bereitstellen, das
differenziert. Differenzierender Unterricht kniipft an die genannten unter-
schiedlichen Voraussetzungen an und rdumt unter Anerkennung des
Grundsatzes einer gemeinsamen Grundbildung fiir alle/einzelnen Schiile-
rinnen und Schiilern die Moglichkeit ein, ihre Leistungsstirken und ihre
besonderen Interessen von Fach zu Fach und von Thema zu Thema voll
auszuschopfen bzw. zu entfalten. Unter diesem Aspekt erfiillt innere
Differenzierung den Anspruch, jedes Kind oder jeden Jugendlichen seiner
Eigenart entsprechend zu fordern und ihm den fiir seinen individuellen
Lernfortschritt notwendigen Freiraum zu gewihren, damit er schlieBlich
lernt, aus dem vielfiltigen Bildungsangebot kritisch auszuwéihlen und seinen
eigenen Weg der Entwicklung und Bildung zu gehen. Differenzierender
Unterricht nimmt Abschied vom fiktiven Durchschnittsschiiler und mu8
sich auf ein Fahigkeitsspektrum einstellen, das von Lernschwierigkeiten,
Desinteresse und Lernblockierungen bis hin zu besonders anspruchsvollen
Féhigkeiten, Interessen und hoher Lernmotivation reicht. Der grundle-
gende Differenzierungsanspruch darf nie darin bestehen, alle Schiilerinnen
und Schiiler im Klassenverband auf ein und dasselbe Niveau zu heben oder
zusenken,sonderndarin,dem Individuum gerecht zu werden. Auf dereinen
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Seite miissen Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffilligkeiten einzelner
Kinder innerhalb des Unterrichts in der Klasse beriicksichtigt und wenn
eben moglich behoben werden, auf der anderen Seite miissen anspruchs-
vollere Forderaufgaben entwickelt werden, die bereits ausgeprigte Fahig-
keiten weiter entfalten helfen.

Unterricht, der sich mit Hilfe von differenzierenden Angeboten fiir
Schiilerinnen und Schiiler 6ffnet, verfolgt verschiedene Ziele, vondenenich
zumindest drei erwihnen méchte:

— Ermdéglichung von Selbsterfahrung: Sie verlangt, daB Schiilerinnen und
Schiiler sich mit Stirken und Schwichen, mit individuellen Lern- und
Leistungsmoglichkeiten wie Lern- und Leistungsschwierigkeiten erfah-
ren; daB sie akzeptieren lernen, wenn sie etwas noch nicht kénnen, und
daB ihnen die Méglichkeit offengehalten wird, durch Lernen und Uben,
Fremd- und Selbsthilfe ihre Fahigkeiten weiter auszubauen, ihre Liicken
zu schlieBen; daB sie sich individuell angemessene Ziel setzen und lernen,
sie zu erreichen; daB sie durch Erreichen selbstgesetzter Ziele sicherer
werden und die Motivation spiiren, ihre Lern- und Anstrengungsbereit-
schaft zu steigern; daf sie erfahren diirfen, daB das, was sie einbringen
konnen, z.B. aus ihrem auBerschulischen Erfahrungsbereich, auch im
schulischen Lernen seinen Stellenwert hat. Kurzum: daB schulisches
Lernen die Ausbildung eigener Sinn- und Erkenntnisstrukturen ermég-
licht und beférdert.

— Forderung von Selbstindigkeit und Selbsttitigkeit: Sie verlangt, daB
Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit gegeben wird, ihre Lernprozesse
individuell zu gestalten, Lernangebote und die dafiir benétigte Arbeits-
zeit eigenstindig zu nutzen und auch verantwortlich damit umzugehen;
daB8 sie Durchhaltevermégen und Ausdauer entwickeln kénnen; daB sie
lernen, Arbeitsergebnisse selbstiandig zu kontrollieren und einzuordnen;
daB sie bereit und fihig werden, das von ihnen Erarbeitete in den
sachlichen und densozialen Kontext der ganzen Klasse einzubringen; da8
ihnen der allmihliche Gewinn von Selbstsicherheit dazu verhilft, auch
eigene Losungswege zu versuchen und sich kreativ einzubringen.
Kurzum: daB Schiilerinnen und Schiiler das Lernen lernen.

— Starkung der sozialen Kooperation: Differenzierung als das entschei-
dende Mittel bei der Offnung von Unterricht wiirde eine entscheidende
Zielsetzung von Schule und Unterricht verfehlen, wenn iiber der Beto-
nung der optimalen Forderung des Individuums die Starkung sozialer
Kompetenzen vernachlissigt wiirde. Zur Personlichkeitsentwicklung
eines jeden Kindes und Jugendlichen gehort die Wir-Erfahrung genauso
wie die Ich-Erfahrung. Schiilerinnen und Schiiler miissen lernen kénnen,
sich mit anderen abzustimmen und gemeinsam zu arbeiten; sich andere
zur Mitarbeit zu suchen und selbst bereit zu sein, von anderen Anteil
nehmen zu lassen an den eigenen Aktivitaten. D.h. Anerkennung und
Kritik miissen gelernt werden, Riicksicht wie Selbstdurchsetzung, Ver-
antwortung fiir andere und eine Gruppe zu iibernehmen sowie gemeinsam
gefundenen Regeln sich zu unterstellen und sie einzuhalten.
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2. Offnung von Unterricht ist die Offnung hin zu den Sachen, den
Bildungsinhalten. Die stiarkere Beriicksichtigung kindlicher Interessenla-
gen, auch der ganz anderen Vorkenntnisse und Vorerfahrungen, die
Schiilerinnen und Schiiler heute mit in die Schule bringen, verlangt eine
beachtliche ErweiterungderlehrplanmiBigen Vorgabenumvielesvondem,
was Kinder und Jugendliche zu einem bestimmten Thema mit in den
Unterricht einbringen kénnen.
Sowichtigesist, Schwierigkeitenzuisolieren, Fragestellungen einzugrenzen
und Themen zu spezialisieren, also Fachunterricht zu betreiben, so unerla-
lich ist es, Teilwissen und Einzelerkenntnisse immer wieder in groBere
Zusammenhinge, in ganzheitliche Beziige und komplexe Strukturen einzu-
ordnen, um Sinnerfahrung anzubahnen. Wir sehen immer wieder, welche
Segnungen von spezialisierter Forschung ausgehen, aber genauso haufig -
ich bin sogar geneigt zu sagen, viel hdufiger — erleben wir die Grenzen und
massiven Gefihrdungen, die darin liegen, daB Wissenschaftler, Politiker,
auch wir selbst nicht in groBeren Zusammenhingen denken und handeln.
Alsomiissen wir unseren Schiilerinnenund Schiilern, denenwir Chancenzur
Weltbewiltigung geben wollen, beibringen, daB und wie sie in Zusammen-
hingen denken und handeln lernen kdnnen; d. h. fachunterrichtliche und
facheriibergreifende Angebote miissen dasein, lernzielorientierte und pro-
jektorientierte Aufgaben.
Wenn alle anderen Bedingungen gleich seien, so heifit es in einem Beitrag
von Jorg Ramseger tber Indikatoren fiir inhaltliche Offenheit, so ist ein
Unterricht offener als ein anderer, wenn Einfille, Gedankenverbindungen,
Auslegungen, Erginzungen und Themenverschiebungen von seiten der
beteiligten Subjekte zugelassen sind und zum Tragen kommen kénnen;
wenn Planungsvorhaben laufend korrigiert, abgedndert oder fallengelassen
werden kénnen; wenn die Schiiler die Moglichkeit haben, unter mehreren
Unterrichtsangeboten frei zu wihlen; wenn die Schiiler die Méglichkeit
haben, eigene Unterrichtsvorhaben anzuregen und durchzufiihren; wenn
der Unterricht nicht nur das kognitive, sondern auch affektives und soziales
Lernen fordert; wenn der Lernerfolg nicht in der Beantwortung von
Testfragen erschopfend gemessen werden kann, sondern in erfolgreichem
Handeln gesehen wird; wenn der Unterricht einer handlungsorientierenden
Leitidee folgt.
Die Tatsache, da8 Ich-Betroffenheit die besten Lernbedingungen schafft,
verlangt von uns, Schiilerinnen und Schiilerinihren Lebensbeziigen ernstzu
nehmen, ihren familidren Hintergrund zu kennen, ihre Freundschaften
einzubeziehen, ihr Wohnumfeld und ihre Nachbarschaft mit auszunutzen.
Offnung fiir neue Lernwelten beriihrt sich an dieser Stelle mit der méglichen
Offnung von Schule hin zur Stadtteilschule.
3. Offnung von Unterricht bedeutet auch die Offnung hin zu sich selbst. Und
- das ist méglicherweise der schwierigste Teil dieses Unterfangens, denn esist
die Aufforderung, die eigene Standortbestimmung neu vorzunehmen, das
zu versuchen, was kritische Reflexion der eigenen Lehrerrolle meint, In-
Frage-Stellen meines bisherigen beruflichen Selbstverstandnisses.
Es ist schon ein beachtlicher Unterschied, ob ich alle Fiden in der Hand
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habe, ob ich das Tempo bestimme, im Rahmen der Lehrplanvorgaben nach
meinen Interessen und Féhigkeiten auswiahle, vorbereite, plane und aus
meiner Selbstdarstellung vor Schiilerinnen und Schiilern meine Befriedi-
gung ziehe oder ob ich mich dieses ,,Machtmonopols* begebe und mich auf
die Unsicherheit von nur noch begrenzt planbaren Arrangements einlasse.
Zwar behalte ich meine Wissensvorspriinge, aber ich bediene mich ihrer
cher beratend und werde erleben, dafl sich Schiilerinnen und Schiiler fiir
Fragen interessieren, fiir die ich nicht kompetent bin, daB sie Wissen haben
und einbringen wollen, das ich nicht habe, daB sie Methoden bevorzugen,
die gar nicht meine Starke sind.

Mit der Verschiebung weg von der herkémmlichen Rolle des Lehrens und
Unterrichtens hin zum Moderieren und Beraten, zum Organisieren und
Motivieren, zum Improvisieren und Begutachten gehteine Verschiebungim
Lehrer-Schiiler-Gefille einher: Die Uber- oder Unterordnung verliert an
Bedeutung zugunsten eines mehr partnerschaftlichen Miteinanders von
Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern. Im Hinblick auf Erziehungs-
und Interaktionsstile hat sich diese Verschiebung vom autoritiren zum
demokratischen oder partnerschaftlichen Umgangsstil schon weit oder
sogar weitestgehend vollzogen, aber im inhaltlichen und methodischen
Bereich stehen diese Verinderungen noch aus; weshalb Berichte aus
Schulen heute so oft Berichte iiber Konflikte, Frustrationen und Unsicher-
heiten sind.

Offnen von Unterricht macht Ernst mit der Ent-tauschung dariiber, daB und
wie viele Kinder gar nicht zuhoren, wihrend ich unterrichte, daBl und wie
viele Kinder ich gar nicht erreiche, obwohl sie Interesse vorgeben; wie viele
Kinder gar nichts begriffen haben, obgleich sie ihre Ubungsaufgaben richtig
vorlegen. Natiirlich wissen wir alle theoretisch, daB es den Durchschnitts-
schiiler und die Durchschnittsschiilerin nicht gibt, da8 ich mit den von mir
ausgesuchten Inhalten, Verfahren und Sozialformen immer nur einen Teil
der Schiilerinnen und Schiiler erreiche, aber mit dem Offnen des Unterrichts
versuche ich, diese Erkenntnisse praktisch und konsequent so umzusetzen,
daB sie mein Selbstverstindnis als Lehrerin und Lehrer zu verdndern
beginnen. ‘

4. Offnenvon Unterrichtist Offnen hin zumeinen Kolleginnen und Kollegen.

Einstdrkeranden Fahigkeiten und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
orientierter Unterricht, der auf die Selbsténdigkeit und die Kooperation der
Kinder und Jugendlichen zielt, muB seine Entsprechung in der Zusammen-
arbeitder Lehrerschaft haben. Andernfalls fehlt der Offnungvon Unterricht
von vornherein die Glaubwiirdigkeit und die notwendige Handlungsgrund-

lage, um den offenen Interaktionen padagogisch sinnvoll begegnen zu

konnen. ,

Selbsterfahrung haben wir als Prototypen des Einzelkampfertums reichlich

gesammelt. In einem Beitrag aus dem Dortmunder Institut fiir Schulent-

wicklung iiber die Lehrer als die einzige Chance fiir Schulentwicklung heiBt

es: ,Lehrer sind Einzelarbeiter, . . . Hinter der zumeist geschlossenen

Klassentiir stehen Lehrer in aller Regel allein vor der Klasse. In den K6pfen

dominiert weitgehend die Perspektive ,ich und meine Klasse* anstelle der
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Sichtweise ,wir und unsere Schule‘. Das BewuBtsein fiir die ganze Schule als
soziale Organisation ist in,ausgeprigter Weise nicht vorhanden.

Wie kann ich Schiilerinnen und Schiiler zur Gruppenarbeit motivieren, mit
ihnen Regeln der Zusammenarbeit einiiben, den Proze8 der Gruppenarbeit
mit ihnen reflektieren, wenn ich nicht selbst erfahren habe, welche
Bedingungen fiir ein funktionierendes Team erfiillt sein miissen, wieviel
Behutsamkeit und Toleranz dazu nétig sind, wie lange es dauern kann, bis
alle es geschafft haben, sich in eine Gruppe oder ein Team einzubringen.
Hier kann nichts die eigene Erfahrung ersetzen, sie 148t sich nicht durch
Lesen oder Zuhdren gewinnen.

Offnung von Unterrichtist weder Technik noch eine neue Methode, sondern
ein anderer Zugang zum Lernen, eine verdnderte Einstellung zum Kind.
Wenn Lehrkrifte sich bei dem Bemiihen, ihren Unterricht zu 6ffnen, selbst
als Lernende begreifen, selbst noch einmal das Lernen lernen wollen,
neugierig sind, entdeckend und problemlésend arbeiten wollen, dann bietet
dieses neue Arbeitsfeld eine Fiille anregender und sinngebender Erfah-
rungen.

Ich will nicht sagen, daB es unméglich ist, wenn in einer Schule nur eine
einzelne Lehrkraft ihren Unterricht 6ffnet, aber es wird ungleich schwerer
fiirsie, alswennmehrere gemeinsam anfangen. Eskommthinzu,da8 esauch
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler zumindest problematisch, wenn
nicht sogar unertraglich werden kann, wennsie im Verlaufe eines Schultages
nacheinander im regen Wechsel einmal als Objekte der Lehrersteuerung
und dann wieder als Subjekte der von ihnen selbst mitgestalteten Lernpro-
zesse behandelt werden.

Auf dem Weg zur verstirkten Zusammenarbeit im Kollegium wird sich die
Wunschvorstellung vom stérungsfreien, netten und immer harmonischen
Kollegium schnell als Fiktion herausstellen. Sympathien und Antipathien,
gemeinsame und unterschiedliche Interessen, gleiche und verschiedene
Temperamente unter den Mitgliedern eines Lehrerkollegiums entsprechen
viel eher dem realistischen Bild von Menschen, die in einer Gruppe
zusammenarbeiten missen. Wenn Lehrkréfte der Aufgabe, den Unterricht
zu 6ffnen, gerecht werden wollen, dann miissen sie sich immer darum
bemiihen, eine Balance zwischen den zu l6senden Sachaufgaben, der
Situation des einzelnen und dem ProzeB der Zusammenarbeit zu suchenund
herzustellen. Das verlangt auch, da8 die Lehrkrifte im Rahmen der zu
gestaltenden Zusammenarbeit diese selbst von Zeit zu Zeit in den Mittel-
punkt ihrer gemeinsamen Aufmerksamkeit und Reflexion stellen. Damit
schaffen sie sich zugleich die besten Voraussetzungen, um diese Prozesse
unter ihren Schiilerinnen und Schillern in Gang zu setzen und deren
Verhalten dabei zu verstehen.

Zusammenarbeit ist aus einem weiteren Grunde fiir das Offnen von
Unterricht ebenso nétig wie hilfreich. Es ist bekannt, daB ein hohes MaB an
Differenzierung von uns verlangt, daB wir eine Fiille von unterschiedlichen
Materialien bereitstellen kénnen. Hier zusammenzuarbeiten, nutzt zum
einen die Erfahrung aus, da8 mehrere Kopfe immer mehr Ideen haben als
ein einzelner, was einen quantitativen und qualitativen Aspekt hat, weil
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diskursive Gesprichssituationen Gedanken bekanntlich in komplexeren
Beziigen produzieren. Zum anderen ist Zusammenarbeit in arbeitsteiligen
Gruppenverfahren ein Gebot der Okonomie, um Zeit zu sparen und
unndtige Mehrfach-Vorbereitungen zu vermeiden.

Mitarbeit im Fachteam gibt mir iiberdies mehr Sicherheit im Umgang auch
mit den vielfiltigen Interessen und Bediirfnissen meiner Schiilerinnen und
Schiiler. Nach dem vorhin angesprochenen neuen Rollenverstindnis mu
ichnicht mehr die Lehrerin sein, die alles allein bewaltigt, sondern genau so,
wie Schiilerinnen und Schiiler sich gegenseitig helfenund helfenlassen, kann
auch ich Anregungen anderer aufnehmen und meinerseits Ideen an andere
weitergeben.

Es kommt hinzu, daB in empirischen Studien zur Qualitit von. Schule
hervorgehoben wird, daB in guten Schulen die Lehrer {iberdurchschnittlich
haufig und systematisch kooperieren.

3. These: Das Offnen von Unterricht bietet die grofe Chance, an der
eigenen Professionalisierung zu arbeiten.
Diese These biindelt die 4 Dimensionen der Offnung in einer Art Fazit,
bezogen auf die eigene Lehrerrolle. Sie leitet zugleich iiber zum letzten Teil,
dem des konkreten Vorgehens.
Esgibtinzwischen etliche Tips, Anregungen und Hinweise, wie ich denn mit
der Offnung von Unterricht beginne und sie langsam, aber konsequent
ausweite. Der fiir mich wichtigste Aspekt all solcher Zusammenstellungen
heiBt: es muB jeweils eine Ubereinstimmung erzielt werden von positiver
Einstellung zum Vorhaben, allmihlichem Verzicht auf Steuerungs- und
Kontrollkompetenzen und dem Verfiigbarhaben von mehr und mehr
Materialien. Ich muB mit mir und in der Kooperation mit den Kolleginnen
und Kollegen genauso behutsam vorgehen wie mit den Schiilerinnen und
Schiilern. Ich muB die Verinderungen, die ich mit ihnen gemeinsam
vollzichen will, in kleinen Schritten besorgen und immer nur in dem MagBe
den nichsten Schritt tun, wie ich selbst mit meinen gewachsenen und
weiterwachsenden Mdglichkeiten sicherer geworden bin.
1. Schulerinnen und Schiiler zur Zusammenarbeit befihigen: Das langsame
Abgeben von Steuerungskompetenzen kann nur gelingen, wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler ihrerseits soziale Kompetenzen erworben haben, vor
allem die zur Selbstindigkeit und zur Zusammenarbeit. Wir wissen inzwi-
schen, daB unsere Schiilerinnen und Schiiler zu einem groBen Teil Einzelkin-
der sind, da8 fast ein Drittel allein von Vater oder Mutter erzogen wird und
ca. 40% beider Elternteile mit Beginn der Grundschulzeit ihrer Kinder
berufstitig sind.
Weitere Verinderungen der Sozialisationsbedingungen unserer Kinder will
ich gar nicht nennen. Es ist uns allen, denke ich, auch so deutlich, daB die
hochkomplexen sozialen Formen der Offnung von Unterricht fiir viele,
vielleicht sogar die meisten Schiilerinnen und Schiiler eine ungewohnliche
Herausforderung darstellen.
Wir miissen also immer wieder priifen, ob die Freirdume, die wir durch den
Verzicht auf autoritire Strukturierungsmoglichkeiten schaffen, von den
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Kindern schon eigenverantwortlich genutzt werden kénnen. Ich mu8 genau

beobachten, welche Kinder welche sozialen Kompetenzen bereithalten

bzw. anwelcher Stelle und mit welchen Mitteln soziale Defizite durch gezielt
eingesetzte Sozialformen und Trainingsphasen ausgeglichen werden kén-
nen. Wenn ich dies nichtsicherstelle, daf die sonst von mir ausgeiibte soziale

Kontrolle von den Schiilerinnen und Schiilern ibernommen werden kann,

fihrt die Offnung von Unterricht unweigerlich ins Chaos.

Folgende Phasenhabensichfiirden 1. Schritt, Befihigung zur Zusammenar-

beit, in der Praxis bewihrt:

- Am Anfang, wenn man in der S. Klase beginnt, steht eine Kennenlern-
und Orientierungsphase, fiir die die Sitzordnung in Kreis- oder U-Form
mit gemeinsamen Spielen und Aktivititen in der groBen Gruppe empfeh-
lenswert ist.

- Die Bildung von Normen und Regeln kann iber Partnerspiele und
-ibungen erfolgen, die anschlieBend in unterrichtsbezogene Partnerar-
beit mit kurzen Sequenzen iiberfiihrt werden. Die wichtigste Regellautet:
bei Schwierigkeiten diirfen nur Schiilerinnen und Schiiler befragt werden,
nicht die Lehrkraft. Wird sie trotzdem gefragt, antwortet sie moglichst
nicht.

-~ Dann werden Kleingruppen gebildet, die wiederum iiber Spiele und
Ubungen, aber auch unterrichtliche Auftrige sich Regeln und Normen
dafiir erarbeiten. Wenn die Kinder die Regeln fiir die Zusammenarbeit
beherrschen, kann eine Tischgruppe unterrichtsbezogene Aufgaben
leichter 16sen.

Die Verinderung des Lehrerhandelns besteht darin, da sich Lehrerin oder

Lehrer nicht mehr direkt in die Interaktionsvorgénge einschalten, sondern

den Schiilerinnen und Schiilern dabei helfen, ihrerseits Normen und Regeln

dafiir zu finden, anzuwenden und einzuhalten.

2. Schiilerinnen und Schiiler mit Selbstkontrolle vertraut machen Sobald die

Gruppen arbeitsfihig geworden sind, d.h. die Lehrkrifte einen Teil der

sozialen Kontrolle iiber die Interaktionen und Arbeitsbeziehungen sozusa-

gen an die Schiilerinnen und Schiiler abgetreten haben, mufl der zweite

Schritt vorbereitet werden: die Selbstkontrolle durch die Lernenden.

Es empfiehlt sich auch hier, mit zeitlich kurzen und inhaltlich einfachen

Ubungenzubeginnen, bei denendie Schiilerinnen und Schiiler die vonihnen

bearbeiteten und geldsten Aufgaben selbstindig kontrollieren. Die ver-

schiedenen Moglichkeiten, die sich liber Losungsbogen, Lernkarteien,

Overhead-Folien und eine Reihe von Lernspielen bieten, sind bekannt.

Diese Kontrollmdglichkeiten konnen didaktisch gezielt eingesetzt werden,

um von einfachen zu komplexen, von konkreten zu abstrakten Aufgaben-

kontrollen zu kommen, sie konnen und miissen aber auch je nach Lerntyp,
nach Fahigkeiten und Lernfortschritten der verschiedenen Kinder differen-
zierend und damit nebeneinander benutzt werden.

Die Verinderung des Lehrerhandelns besteht darin, da8 die Lehrkrifte

nicht mehr selbst die Aufgaben kontrollieren, sondern da8 sie schauen, ob

die Schilerinnen und Schiiler die Techniken der Selbstkontrolle beherr-
schenundzurrichtigen Zeit anwenden. Im allgemeinen begreifen die Kinder
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sehr schnell, daB sie ihr eigenes Lernen nicht beférdern, wenn sie Kontroll-
bdgen zum Abschreiben von Ldsungen benutzen.
3. Schulerinnen und Schiiler auf Wahlmdglichkeiten vorbereiten: Um den
heterogenen Lernvoraussetzungen und Lernzugingen der Schiilerinnen
und Schiiler gerecht zu werden, beginnen die Lehrkrifte damit, differenzie-
rende Unterrichtsmaterialien bereitzustellen. Zunichst muB ich abkléren,
ob lernziel-gleich oder lernziel-different gearbeitet werden miiSte, dann
muB ich je nach Gruppe und den der Sache innewohnenden Mdglichkeiten
prifen, wie ich die Angebote nach stofflichem Umfang, nach Schwierigkei-
ten, nach Methoden, nach Medien, nach zeitlichem Umfang, nach Lern-
tempo, nach sozialen Motiven usw. aufbereite. Ich werde die Wahlméglich-
keiten zu Anfang gering halten und erst in dem MaBe ausweiten, wie
Schiilerinnen und Schiiler damit umgehen kénnen:
- Sie miissen lernen, sich zu entscheiden.
- Sie miissen lernen, ihre Interessen zu finden und ihre Fihigkeiten und
Fertigkeiten zu kennen.
— Sie miissen lernen, sich Angebote zu wihlen, die sie bearbeiten kdnnen
usw.
Je vielfiltiger das Auswahlangebot sein wird, desto eher werden die
Schiilerinnen und Schiiler die Chance, die ihnen der Offene Unterricht
bietet, wahrnehmen, vorallemdann, wenndie Angeboteinsich einenhohen
Aufforderungscharakter haben und intrinsische Lernmotivationen wecken
konnen. '
Im Interesse von Schiilerinnen und Schiilern sollte immer deutlich unter-
schieden werden zwischen Pflicht-, Zusatz- und Wahlaufgaben bzw. - zu
einem spiteren Zeitpunkt — eigenen Vorhaben. Materialien sollen immer
klare, eindeutige Arbeitsanweisungen enthalten und eine ansprechende
Aufmachung, Aufgaben miissen iibersichtlich gekennzeichnet und ange-
ordnet sein. Formalien wie Mappen- oder Heftfiihrung, die Angabe von
Name, Datum, Uberschrift, das Einhalten von Rand usw. miissen geiibt
werden, bis sie selbstverstindlich sind, desgleichen die verschiedenen
Formen der Ergebnissicherung.
Die Verinderung des Lehrerhandelns besteht darin, daB Lehrerin oder
Lehrer keine allgemeinverbindlichen Vorgaben mehr machen, da3 nicht sie
die Aufgaben zuschreiben, sondern den Kindern helfen, selbstindig zu
wihlen, und vor allem, daB sie spitestens an dieser Stelle der Offnung von
Unterricht die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen suchen.
4. Die organisatorischen Vorkehrungen fiir Wochenplanarbeit treffen: Die
Phase der eben beschriebenen 3 Schritte kann und sollte begleitet werden
von der Umorganisation des Klassenraums zu einer ,,Lernlandschaft* mit
bestimmten Funktionsflichen und-ecken, zu denen auch die Regale mitden
Arbeits- und Hilfsmitteln gehdren (Lexika, Karteien, Sach- und Fachbii-
cher, Kassettenrekorder usw.), mit den Ablage- und Aufbewahrungsmog-
lichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler, freien Wandflichen fiir Prasenta-
tionen und dergleichen. Diese Verdnderung des Klassenraums ist eine
gemeinsame Arbeit von Lehrer, Lehrerin und Klasse.
Fiir die Einfilhrung der Wochenplanarbeit sind dann langfristig auch
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organisatorische Vorkehrungen beim Stundenplan erforderlich. Zunéchst
kanneine Arbeitsstunde pro Woche—andere plidieren fiir eine Blockstunde
pro Woche — im Plan ausgewiesen werden fiir ein Fach, um allméhlich die
Zahl der Arbeitsstunden und Fécher zu steigern. Die Anforderung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler heiit jetzt, selbst zu planen und zu entscheiden,
was sie machen, wann sie es machen und mit wem sie es tun, u. U. auch wie
und wo sie arbeiten und wie sie das Arbeitsergebnis festhalten. Es ist
einleuchtend, da8 der Schritt zur Wochenplanarbeit nur gelingen kann,
wenn die anderen Schritte getan sind, d. h. Kinder jetzt bereits allein, zu
zweit oder in Gruppen arbeiten konnen, Lern- und Arbeitstechniken
beherrschen, Selbstkontrolle austiben, zwischen Wahlaufgaben entschei-
den konnen, verschiedene Materialien sachgerecht und selbstindig einset-
zen konnen, das Dokumentationssystem der Klasse kennen.

Da der Umgang mit Wochenplanarbeit all diese Fihigkeiten gleichzeitig
verlangt, sind Kolleginnen und Kollegen aufgrund von Erfahrungen anderer
gut beraten, wenn sie fiir diesen Schritt ihren Schiilerinnen und Schiilern
anfangs eine eigene Planungsstunde zur Verfiigung stellen, in der diese
lernen konnen, ihre Arbeit im Zuge der immer groBeren Offnung von
Unterricht auch zunehmend selbsténdiger zu planen und strukturieren.
Die Verinderung des Lehrerhandelns ist offenkundig: Nicht die Lehrkraft
gestaltet die Stunde, sondern jedes Kind oder jede Gruppe selbst. Ich werde
zum Berater, der motiviert, berit, organisiert, abklirt, Materialien bereit-
stellt und dabei stets die Kompetenzsteigerung der Schiilerinnen und
Schiiler im Auge hat: ihre Selbstindigkeit, ihre Kooperationsfahigkeit, ihr
Selbstvertrauen, ihre Lernbereitschaft, ihre Entscheidungs- und Mitbestim-
mungskraft.
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