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Reinhard Fuhr

Gestaltpiidagogik — Eine personliche und professionelle
Herausforderung

Eine Stellungnahme zu P. Teigelers Aufsatz 516

Gegen die Vorwiirfe P. Teigelers an die Gestaltpidagogik setzt R. Fuhr sein Konzept
der ,,Gestalt” als Weg, das Lernen als kreativen Kontaktprozef zu erfahren und es von
blockierenden Stirungen zu befreien.

Nachrichten und Meinungen 527

— Padagogische Neuerung in Polen

- Berufsfeldqualifikation fiir Lehrer — Eine Initiative zur Reform der
Lehrerbildung

- Ausbildung fiir die Zukunft . . . fiir die Gesamtschule!

— Ist der Fortschritt privat?

— Zeitung in der Schule

- Herwig-Blankertz-Forderpreis

— Eine Schule firr alle Kinder

— DGfE-Kongrefs 1990

- Friihere Beitrage zu den Themen dieses Heftes

Mitteilung an die Abonnenten

Angesichts stetig fortschreitender Geldentwertung und jéhrlich stei-
gender Kosten miissen Festpreise hin und wieder der Entwicklung
angepaBt werden. Wir sehen uns deshalb genotigt, den seit 1986
geltenden Bezugspreis dieser Zeitschrift zu erhéhen. Als kleinen
Ausgleich fiir die Erh6hung des Normalabonnements fiihren wir ein
Studentenabo neu ein.

Ab 1990 kostet Die Deutsche Schule im Abonnement DM 59,—, im
Studentenabonnement DM 48—, jeweils zuziiglich Versandspesen.
Das Einzelheft kostet kinftig DM 18,—, bei Bezug durch den Verlag
zuziiglich Versandspesen.

Die Versandspesen bleiben unveréndert.

Wir bitten unsere Abonnenten um Verstandnis.

Juventa Verlag
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Jirgen Tatz
Freie Arbeit

Indiesem Referat méchteicheinige, z. T. provokative, Begriindungen dafiir
geben, dafl es wichtig ist, daB SchiilerInnen die Verantwortung fiir ihren
eigenen Lernprozef iibernehmen, wenn sie das Lernen lernen wollen und
daB gerade Schule dies erméglichen muB3. Zu Beginn aber mdchte ich Ihre
Phantasie bemiihen und Sie bitten, sich zwei Situationen vorzustellen, die
die meisten so oder dhnlich schon erlebt haben diirften.

Meine Ankiindigung: ,,Heute machen wir mal wieder etwas Rechtschrei-
bung!*, wird mit,,Oh, nein!“, ,Schon wieder?!*“und,,Is ja&tzend!“ quittiert.
Ichbegriinde die Notwendigkeit u. a. mit dem Stichwort ,,Bewerbung”, aber
dasist jaspater. Es soll um die Nominalisierung von Verben und Adjektiven
gehen. Ich stehe vor der Klasse, erldutere die Regeln, benutze den
Overheadprojektor, verteile Arbeitsblétter, und schlieBlich lasse ich ein
Diktat schreiben, das sogar akzeptabel ausfillt. In der folgenden Unter-
richtseinheit wird ein Aufsatz geschrieben: Fehler iiber Fehler, besonders
GroB-und Kleinschreibung. Beider Riickgabe der Arbeit versichern mir die
SchiilerInnen glaubhaft (wenn ich es nicht selber unterrichtet hitte!):
,Nominalisierung? — noch nie gehort!“ Sicher: ich habe unterrichtet — aber
die SchiilerInnen haben nicht gelernt. Situation bekannt? Nun ja, versetzen
wir uns in eine andere.

Meine Ankiindigung: ,,Ab heute machen wir mal wieder etwas Rechtschrei-
bung!*, wird nicht gerade mit groBer Begeisterung aufgenommen. Heute
erklédre ich nicht grofl das Thema oder dessen Notwendigkeit. Aber ich
erldutere, wie ich mir die Arbeit vorstelle; ich stelle die Arbeitsblatter vor,
die ich alle anschlieBend verteile; ich weise auf Hilfsmittel hin (Duden,
Fremdworterlexikon), die vonzu Hause mitgebracht werden kdnnen, einige
habe ich dabei; und ich teile den Zeitraum der Arbeit mit sowie den Termin
des AbschluBdiktates. Die Einheit istschwer, sie umfafit eine Wiederholung
Grof3schreibung, auBerdem Zusammen- und Getrenntschreibung und
Fremdworter. Das Diktat ist lang und ausgesprochen schwer; es fallt nicht
schlechter aus als das vorige. Nach meinen Ankiindigungen wird mit der
Arbeit begonnen. Es herrscht so nach und nach Ruhe, Arbeitsatmosphére.
Hat jemand eine Frage, meldet er/sie sich, und ich gehe hin, erlautere, gebe
Hinweise und Hilfen. Die Atmosphére ist durch Konzentration und
selbstdndiges Arbeiten gekennzeichnet. Meine Rolle hat sich verdndert: ich
habe die Arbeit vorbereitet, ich unterstiitze die laufende Arbeit, aber ich
unterrichte nicht im oben angedeuteten Sinne. Die Aktivitit liegt bei den
SchiilerInnen. Auch diese Situation hat die eine oder der andere schon selbst
erlebt, vielleicht in Projekten.

Aber kommen wir nun zur Theorie und spéter wieder zur Praxis: Mit dem
Zitat von Hartmut von Hentig ,,Die Menschen stirken, die Sachen kliren®
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hatdie Initiative fiir eine neue Schule ihre Konzeptionsbroschiire iiberschrie-
ben. Verbunden wurde diese Vorstellung mit den Zielen Chancengleichheit
und Solidaritit in dem Sinne, ,,daB3 die SchiilerInnen sich auf der Grundlage
ihrer mitgebrachten Bedingungen optimal entfalten konnen“ (Initia-
tive . . . 1988, S. 6f.). Dadurch wiirden sie eine positive Identitét ausbilden,
die durch SelbstbewuBtsein und Selbstvertrauen gekennzeichnet sei. Beides
kann nun nicht am Ende cines Bildungsweges erwartet werden, wenn es
nicht von Anfang anund im Verlauf ermdglicht wird. Dazu gehért dann, dafl
Menschen Selbstandigkeit, Selbsttitigkeit und Selbstverantwortung ermdg-
licht und zugemutet wird.

Lernen und Individualisierung

In reformpédagogischen Ansitzen z. B. von Maria Montessori oder Peter
Petersen aber auch bei Celestin Freinet schlagen sich die 0. a. Zielsetzungen
in Konzepten zur Unterrichtsstruktur und zu selbstbestimmter Arbeit
nieder. Fiir Petersen ist der Ausgangspunkt des Unterrichts der ,freie
Bildungserwerb®, weshalb auf jedes zwangsmaBige und zeitgleiche Fort-
schreiten der SchiilerInnen in den Féchern verzichtet werden solle. An die
Stelle des gleichschrittigen lehrerzentrierten Unterrichts tritt die weitge-
hend selbstindige und freie Arbeit der SchiilerInnen. Die freie Arbeit trittin
Petersen-Schulen neben den ficheriibergreifenden Kernunterricht und
parallel zum Kursunterricht zar Vermittlung fachspezifischen Grundwis-
sens.

In heutigen Montessori-Schulen nimmt die Freiarbeit auch organisatorisch
einen gewichtigen Raum ein: meist findet taglich eine Doppelstunde
Freiarbeit statt. Dariiberhinaus ist Selbstdndigkeit genau wie bei Petersen
und Freinet Unterrichtsprinzip.

Durch diese reformpadagogischen Ansétze wird versucht, dem Lernen
seinen aktiven Charakter zurlickzugewinnen. Freie Arbeit stellt cine
»grundsitzliche Reaktion auf allzu vorprogrammierte und erstarrte Festle-
gungen von Zielen, Inhalten und Verfahren“ (Kastner 1988, S. 21) dar, die
allesamt an die SchiilerInnen herangetragen werden als Anforderungen und
Leistungserwartungen der Gesellschaft (wer auch immer das sei), die sie
aber nur in geringem Maf3e selber entwickeln kénnen.

Der weitaus groBte Teil des Unterrichts an staatlichen Schulen aller
Schulformen (diese Behauptung sei hier gewagt) verlduft lehrerzentriert
und aus der Sicht der SchiilerInnen passiv-rezeptiv. Das Erstaunliche dabei
ist, daB hiufig die Passivitit ,der Jugend“ gleichzeitig beklagt wird. Ein
ungeheurer Umfang passiven Fernseh- und Freizeitkonsums wird ergénzt
durch passiven Unterrichtskonsum, dessen Inhalte abgelegt werden — oft
verlegt — spitestens nach dem néachsten Test.

Grundsitzlich stellt sich die Frage, was sinnvolles Lernen sei. Sinnvolles
Lernen bedeutet meiner Meinung nach, sich lernend Sinnstrukturen schaffen.
Das heillt: nicht belehrt zu werden, sondern aus/in Situationen und
Handlungen selber Sinn fiir eigenes (zukiinftiges) Handeln entwickeln.
Lernen ist also mit Aktivitit verbunden. Der/die Lernende ist Subjekt
seines/ihres Lernprozesses. Schulisches Lernenist, wie oben schonerwihnt,
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haufig durch passiv-rezeptive Lernsituationen gekennzeichnet, in denen die
SchiilerInnen zu Objekten der Belehrung durch LehrerInnen werden.
Lernen ist aber nicht unbedingt eine Folge des Lehrens. Eher ist Lernen also
eine Folge individuellen handelnden Aneignens.

Celestin Freinet beschreibt die Diskrepanz von individuellem Lernen und
der durchstrukturierten schulischen Veranstaltung so anschaulich, daB ich
ihn hier etwas linger zitieren mochte.

~Der Piadagoge hatte seine Methoden aufs genaueste ausgearbeitet; er hatte — so
sagte er — ganz wissenschaftlich die Treppe gebaut, die zu den verschiedenen Etagen
des Wissens fiihrt; mit vielen Versuchen hatte er die Hohe der Stufen ermittelt, um sie
der normalen Leistungsfahigkeit kindlicher Beine anzupassen; da und dort hatte er
einen Treppenabsatz zum Atemholen eingebaut und an einem bequemen Gelénder
konnten die Anfinger sich festhalten. Und wie er fluchte, dieser Piddagoge! Nicht
etwa auf die Treppe, die ja offensichtlich mit Klugheit ersonnen und erbaut worden
war, sondern auf die Kinder, die kein Gefiihl fiir seine Fiirsorge zu haben schienen.
Er fluchte aus folgendem Grund: solange er dabei stand, um die methodische
Nutzung dieser Treppe zu beobachten, wie Stufe um Stufe emporgeschritten wurde,
anden Absitzen ausgeruht undsich andem Gelinder festgehalten wurde, dalief alles
ganz normal ab. Aber kaum war er fir einen Augenblick nicht da: sofort herrschten
Chaos und Katastrophe! Nur diejenigen, die von der Schule schon genigend
autoritir geprigt waren, stiegen methodisch Stufe fiir Stufe, sich am Geldnder
festhaltend, auf dem Absatz verschnaufend, weiter die Treppe hoch . . . Die
Kinderhorde besann sich auf ihre Instinkte und fand ihre Bediirfnisse wieder: eines
bezwang die Treppe genial auf allen Vieren; ein anderes nahm mit Schwung zwei
Stufen auf einmal und lieB die Absitze aus; es gab sogar welche, die versuchten,
riickwirts die Treppe hinaufzusteigen und die es darin wirklich zu einer gewissen
Meisterschaft brachten. Die meisten aber fanden — und das ist ein nicht zu fassendes
Paradoxon - daB die Treppe ihnen zu wenig Abenteuer und Reize bot. Sie rasten um
das Haus, kletterten die Regenrinne hoch, stiegen iiber die Balustraden und
erreichten das Dachineiner Rekordzeit, besserund schnelier als iiber die sogenannte
methodische Treppe; einmal oben angelangt, rutschten sie das Treppengeldnder
runter . . . um den abenteuerlichen Aufstieg noch einmal zu wagen. Hat . . . sich
(der Padagoge) wohl einmal gefragt, ob nicht zufillig seine Wissenschaft von der
Treppe eine falsche Wissenschaft sein konate, und ob es nicht schnellere und
zutraglichere Wege gibe, auf denen auch gehiipft und gesprungen werden kénnte; ob
es nicht, nach dem Bild Victor Hugos, eine Piadagogik fiir Adler geben konnte, die
keine Treppen steigen, um nach oben zu kommen?“

Aufgabe von Schule ist es nun, viele individuelle Lernprozesse so zu
organisieren, daf sie sich entwickeln kénnen, da8 sie geférdert und nicht
behindert werden. Dazu ist es u. a. notwendig, die Orientierung an einen
fiktiven Durchschnittsschiiler aufzugeben und diese durch individualisierte
und differenzierte Lernangebote zu ersetzen. Wenn SchiilerInnen mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und verschiedener Motivation ler-
nen, dann sollten sie durch die Unterrichtsmethoden auch als Individuen
und nicht als Angehdrige einer Altersgruppe angesprochen werden. Sie
sollten unterschiedlich angesprochen werden, sie sollten unterschiedlich
gefordert, angeregt und unterstiitzt werden. Dies geschieht zum einen durch
verschiedene Unterrichtsformen wie Projektunterricht, Lehrginge, Fach-
und facheriibergreifenden Unterricht und Trainingsunterricht, wie Klafki
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sie benennt (Klafki 1985, S. 234), zu denen auch die Kurse im Wahl- und
Wabhlpflichtbereich und Arbeitsgemeinschaften gezahlt werden konnen.
Dies geschieht zum anderen durch innere Differenzierung (s. Schittko 1988)
und Freiarbeit.

Freie Arbeit als innere Differenzierung

»Freie Arbeit oder Freiarbeit ist eine Form der inneren Leistungs- und
Wahldifferenzierung® (Schittko 1988, S. 12). Beide Aspekte hingen trotz
unterschiedlicher Akzentuierungsméglichkeiten immer zusammen, weil die
Wahlmdoglichkeit immer bei unterschiedlicher Einschrinkung gegeben ist,
ebenso bewegen sich die SchiilerInnen immer auf verschiedenen Leistungs-
ebenen, je nach gewihlter Aufgabe oder Intensitit der Bearbeitung. Die
Wahi- und Selbstbestimmungsmoglichkeiten beziehen sich in der Freien
Arbeit auf folgende Aspekte: Interesse, Einteilung der Arbeit, Arbeits-
tempo, Konzentration, Kooperation und Bewegung.

In den verschiedenen Realisierungen der Freien Arbeit erhalten einzelne
Aspekte unterschiedliches Gewicht. Strukturiert wird die Freie Arbeit mit
Hilfe eines Wochenplanes, der z. B. Pflichtaufgaben und Wahlaufgaben
ausweisen kann. In diesem Rahmen kdnnen die SchiilerInnen sich entschei-
den, welche Wahlaufgaben in welchem Umfang und wann und wie sie die
Pflichtaufgaben bearbeiten. Praktiziert wird auch, da die im Wochenplan
zur Wahl gestellten Aufgaben alle erledigt werden sollen; so z. B. in der
Miinchener Montessori-Schule. Dabei wird aber bei der Aufgabenstellung
beachtet, daf3 fiir die Bearbeitung geniligend Zeit besteht, so daf} die
SchiilerInnen sich das Arbeitspensum einteilen und entscheiden kdnnen,
welches Thema sie mit welcher Intensitdt wann bearbeiten. Dabei haben sie
auBlerdem noch die Moglichkeit zu entscheiden, ob sie allein, mit einem
Partner oder in Gruppen arbeiten wollen, ob und wann sie Pausen einlegen,
ob sie den Klassenraum verlassen wollen, wen sie gegebenenfalls auBer der
Lehrerin/dem Lehrer um Unterstiitzung bitten. Hierin liegt eine Besonder-
heit in Montessori- und Petersen-Schulen: die freie Bewegung wird ermég-
licht, da mindestens zu den Zeiten der Freiarbeit die Klassenraumtiiren
prinzipiell offensind. An der Montessori-Gesamtschulein Krefeldliegen die
Freiarbeitsstunden eines Jahrganges parallel.

Fir jemanden, der den herkdmmlichen Schulbetrieb gewohnt ist, ist bei
Beobachtung der Freiarbeit besonders bemerkenswert, daf eine Arbeits-
ruhe herrscht, die man nicht erwartet. Die SchiilerInnen richten ihre
Aufmerksamkeit tatsichlich eher auf den Inhalt der Aufgaben als auf die
Beziehungen in der Klasse. Wenn sie sich bewegen und sprechen, geschieht
dies angemessen und anscheinend im Bewufitsein der Wirkung eigenen
Verhaltens. Dies hat meiner Meinung nach zwei Ursachen: Zum einen die
Konzentration auf das Thema. Montessori nennt dies die Phase der
,Polarisation der Aufmerksamkeit“, die nach der ersten Phase der Orientie-
rung auf das Thema eintritt und durch ruhige und tiefe Konzentration
gekennzeichnet ist. Zum anderen hat die Ruhe etwas mit den verabredeten
und eingehaltenen Regeln zu tun, die die SchiillerInnen im Prozel des
Erlernens der Freien Arbeit verinnerlicht haben.
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Neben die Regeln, die etwas iiber den Umgang untereinander und mit dem
Material aussagen, treten Regeln, die sich auf die Organisation der Arbeit
bezichen (Ablagen, Aktenordner, Korrekturen . . .). Eine wichtige Regel
ist, daB begonnene Arbeiten beendet werden miissen, bevor neue Arbeiten
angefangen werden. In diesen Rahmen gehort auch, daf die SchillerInnen
ihren ArbeitsprozeB selber kontrollierensollten. Inder Miinchener Montes-
sori-Schule fiihren die Jugendlichen ein Tagebuch, in das sie zum Abschiuf3
der Freiarbeitsphase eintragen, was sie gearbeitet haben und an welchem
Punkt sie ihre Arbeit fiir den Tag beendet haben. Diese Reflexion fithrt
dazu, daB sie sich bewul3t mit ihrem eigenen Arbeitsprozef3 auseinander-
setzen.

Die in der Freiarbeit moglichen Arbeiten systematisiert Klaus Schittko
folgendermaBen: 1. Ubungs- und Arbeitsaufgaben, 2. weiterfiithrende
Aufgaben zu einem Thema (auch durch SchiilerInnen geplante) und 3. freie
Arbeitsangebote bzw. selbstbestimmte Aktivititen und Vorhaben unab-
hingig vom derzeitigen Thema des Unterrichtes (Schittko 1988, S. 12-13).
Diese Arbeiten stellen sehr unterschiedliche Anforderungen an das Arbeits-
material. Fir Ubungs- und Arbeitsmaterial wird didaktisches Material
benotigt, d. h. die Aufgabe muB tatsdchlich mit dem Material bearbeitbar
sein und die Jugendlichen sollten zumindest bei Ubungsaufgaben ihre
Arbeit selbstéindig kontrollieren kénnen, wozu sich z. B. Lernkarteien und
entsprechende Arbeitsblitter eignen. Fiir weiterfiihrende Aufgaben muB
Material vorhanden sein, Literatur und Gegenstinde, mit dem die Schii-
lerInnen selbstiandig umgehen kénnen.

Freiarbeit, die angebotenen Themen, die Pflicht- und Wahlaufgaben, die
Beziige zum Unterricht und das Angebot an Material miissen geplant
werden. Die Themen miissen unter dem Gesichtspunkt des Exemplarischen
ausgesucht werden, damit die Arbeit auch in MuBe getan werden kann und
ein Verweilen, ein Anschauen und Suchen méglich wird (was iibrigens
Forderung an den gesamten Unterricht ist).

Aus dem bisher Gesagten wird, glaube ich, deutlich, da8 Freiarbeit nichts
mit ,,laissez faire“ zu tun hat, sondern daB sie ,,Vor-Ordnungen* (Petersen)
erfordert, um sie erfolgreich werden zulassen. Dazu gehoren auch rdumliche
Bedingungen im Sinne der Gliederung des Klassenraumes: Regale fiir
Ordner, Material und Literatur; Ausstellungsflichen fiir bestimmte
Arbeitsergebnisse; Raumteiler, die einmal verschiedene Aktivitdtszonen
abgrenzen, sind positiv (keine notwendige Bedingung) und bieten Doku-
mentationsflichen; Lese- und Stillarbeitszone, die bei fortgeschrittener
Fihigkeit in Freiarbeit nicht mehr unbedingt getrennt sein miiBBten; Experi-
mentierzone, die bestimmte AWT- and NTW-Experimente ermoglichen
sollte mit einer kileinen Sammlung entsprechender Gerite und Gegen-
stinde.

Wie die Freie Arbeit konkret realisiert wird, hingt ab von der Entscheidung,
ob sie fachgebunden oder ficheriibergreifend sein soll. Wenn man Selb-
stindigkeit und Handlungsorientierung als prinzipielle Elemente von
Unterricht versteht, dann sollte Freiarbeit mindestens phasenweise auch ein
Bestandteil des Fachunterrichtes sein. Wenn man aber zu den oben

500



genannten 2. und 3. Aufgabenkategorien kommen will, die sich von
Unterrichtsthemen losen, dann sollte ficheriibergreifende Freiarbeit ange-
strebt werden. Sicher ist es fiir einen Fachlehrer leichter, den Fortschritt
eines Schiilersin seinem Fach zu iiberschauen, und die SchiilerInnen bleiben
nidher am Lehrplan. Allerdings wird die Motivation hoher sein, wenn die
SchiilerInnen sich entscheiden kdnnen, mit welchen Fachbereichen sie sich
beschaftigen wollen.

Fécheriibergreifende Freiarbeit 148t sich auch nach dem Erla8 , Die Arbeit
anderintegrierten Gesamtschule“ (Grundsatzerlafi von 1982) cinfiithren, da
dort 3 Schiilerwochenstunden fiir sogenannte Arbeits- und Ubungsstunden
gefordert werden. Der Zeitrahmen fiir Freiarbeit sollte langsam ausgeweitet
werden. Vorstellbar ist, dal Freiarbeit im 5. Jahrgang mit 2 Einzelstunden
pro Woche cingefithrt wird, damit weder die SchiilerInnen noch die
LehrerInnen durch einen anfinglich zu groBen Zeitrahmen iiberfordert
werden. Aberschonim 2. Halbjahr S, spitestens abdem 6. Schuljahr, sollten
die Einzelstunden zu einer Doppelstunde zusammengelegt werden, um eine
langere und tiefere Konzentration bei der Arbeit zu ermdglichen. Im Laufe
der Schulzeit sollte die fiir Freiarbeit zur Verfiigung stehende Zeit stindig
ausgeweitet werden: im sechsten Schuljahr 3, im siebten und achten 4, im
neunten und 10. Schuljahr 6 Stunden wochentlich. Bei solchem Vorschlag
stellt sich natiirlich die Frage, woher die Stunden dafiir genommen werden
sollen. Von den Fachern, die von der Freiarbeit am meisten profitieren; das
konnen Mathematik, Deutsch, Gesellschaftslehre und Naturwissenschaften
sein. In der Krefelder Montessori-Gesamtschule treten auch die Fremdspra-
chen zeitweise Stunden an die Freiarbeit ab, da die SchiilerInnen in der
Freiarbeit auch fiir diese Fiacher arbeiten. Die Stundenabtretungen diirfen
nicht als Kiirzungen der Stundenanteile einzelner Facher milverstanden
werden, denn in der Freiarbeit wird gerade fiir den Stoff dieser Facher
gearbeitet werden. Wenn man die facheriibergreifende Freiarbeit installie-
renwill, wird ste sich nicht nurim Zeitanteil verandern miissen, sondernauch
in den gebundenen oder weniger gebundenen Aufgabenstellungen.
Beider Einfiihrung der Freiarbeit sollte die Auwahlmoglichkeit der Themen
begrenzt werden. Die Aufforderung: ,So, nun sucht Euch mal eine
Arbeit!“, wird bei lauterem Durcheinander eher zur Lahmung der Kinder
fihren als zu selbstgesteuerter Aktivitit. Der Weg wird von begrenzter
Freiheit zu groferer Freiheit fortschreitend sein missen. Wird die Aufga-
benstellung anfanglich so aussehen, da bestimmte Wahlaufgaben verbind-
lich zu erfiillen sind, so kann fortgeschritten werden zur freien Entschei-
dung, in welchem Fach welche Aufgaben erledigt werden. Wahrscheinlich
wird wegen der Abschliisse in den Jahrgingen 9 und 10 die Verbindlichkeit
bestimmter Aufgaben wieder zunehmen miissen. Der Leiter der Krefelder
Montessori-Gesamtschule, Peter Ortling, schreibt dazu:

,» Wir spiirten im 9. und 10. Jahrgang, daB die Jugendlichen fiir ihre Arbeit
konkretere Vorgaben und mehr fachliche Hilfe brauchen. Wir geben jetzt
den Schiilern pro Halbjahr sechs Themenbereiche aus dem Lehrplan an, die
sie jeweils in einem Arbeitsintervall von drei Wochen unter Anleitung eines
Fachlehrers selbstiandig bearbeiten und zu einem tberpriifbaren Ergebnis
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fiihren sollen. Dafiir stehen ihnen sechs Stunden pro Woche zur Verfiigung.
Gegeniiber den Jahrgingen 5-8 verschiebt sich nun der Akzent von der freien
Arbeit zur selbstindigen Bearbeitung verbindlich vorgegebener Themen®
(zit. n. Ludwig 1988, S. 165).

Konsequenzen fiir das Lehrerhandein

Das Selbstverstindnis von Lehrern und Lehrerinnen wird sich im ProzeB des
freien Arbeitens moglicherweise dndernbzw. dndern miissen, wenn die freie
Arbeit sinnvoll vorbereitet und anregend erfahren werden soll. Nicht mehr
eine abstrakte Leistungsnorm verbunden mit Auslese und Disziplinierung
wird die Praxis und die Grundeinstellung kennzeichnen, sondern die
Unterstiitzung und Be-Férderung von Lernprozessen einzelner Jugendli-
cher. Die Rolle, die LehrerInnen wahrnehmen, wird eher die von Helfern
sein: Die Entscheidungen von Jugendlichen werden respektiert, was sich
durch Achtung und Freundlichkeit und teilnehmende Beobachtung aus-
driickt. Dieser Perspektivenwechsel wird von jemandem, der schon von
einer Gesamtschule kommt und demjenigen, der sich bewuBt fiir die Arbeit
an einer integrierten (reformorientierten) Gesamtschule entschieden hat,
sicherlich angestrebt werden.

Aber die Perspektive mufl man sich im Alltag immer wieder vor Augen
fihren; denn im Alltag drohen héiufig aufgrund von allseitigen Anspriichen
und StreB viele Dinge verlorenzugehen.

»Das Wichtigste fiir den Lehrer ist, Ruhe und Gelassenheit gegeniiber der
Tatsache zu gewinnen, da Lernen anderen Intentionen und Wegen folgt,
als er es fiir richtig hélt, daB8 Lernen bzw. vom Lehrer fiir sinnvoll gehaltenes
Tun sich nicht gleich ergeben muf3, dafl Schiiler etwas anderes fiir sinnvoll
halten. Das Sich-zuriicknehmen-kénnen, das Abwarten, die Geduld und das
Vertrauen in sich langsam entwickelnde Aktivititen sind die wichtigsten
Tugenden, die fiir die freie Arbeit entwickelt werden miissen. Wer ein
Lerngeschehen im Normalfall seinen Intentionen entsprechend steuert,
kann manchmal nur schwer auf eben diese Steuerungsfunktion verzichten
(Bonsch 1977, S. 87-88).

Aber darum geht es: Die Lehrenden treten in ihrer Bedeutung zuriick; sie
stehen zur Beratung und Unterstiitzung zur Verfiigung, geben Vorschlige,
nach Hilfen und Anregungen zichen sie sich wieder zuriick und iibergeben
damit den Jugendlichen die Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozef3.

Der Unterricht ist gut vorgeordnet, nicht-direktiv und kommunikations-
orientiert. Eine Bedingung sei noch einmal erwihnt: Damit die SchiilerIn-
nenihre Arbeitin den Gesamtzusammenhang des Unterrichts in einem Fach
(bei fachgebundender Freiarbeit) bzw. in den Zusammenhang des Lehrpla-
nes (bei ficheriibergreifende Freiarbeit) einordnen konnen, sollten ihnen
die Lehrpline in fiir sie verstehbarer Sprache gegeben werden.

Der Lernprozef wird fiir sie durchschaubar, und sie kdnnen sich die Arbeit
entsprechend einteilen. Dies ermdéglicht auch den Lehrenden selber, den
Uberblick zu behalten.
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AbschlieBend sei noch einmal Manfred Bonsch zitiert:

»Alles in allem konnte die freie Arbeit und ihre geduldige Forderung zu insgesamt
verinderten Lernverhiltnissen in der Schule fithren, die mehr Befriedigung auf
beiden Seiten schaffen. Und das wire doch des Versuchs wert!* (Bonsch 1977, S. 89)

Materialien

Zum Teil sehr gut ausgearbeitete Materialien gibt es bei folgenden
Verlagen:

AOL-Verlag, Waldstr. 17, 7585 Lichtenau 2

Kohl Verlag, Postfach 1140, 5162 Niederzier

Verlag Sigrid Persen, Dorfstr. 14, 2152 Horneburg

Verlag Die Schulpraxis, Delle 47, 4330 Miilheim

Pidagogik Kooperative, Kérnerwall 8, 2800 Bremen

Haufig erhalten Fachzeitschriften gute Tips fiir Unterrichtseinheiten und
Arbeitsblitter, wie Praxis Deutsch, Geografie heute u. a. m.; s. auch
Piadagogik 3/1989.
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