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Editorial

Lernen und Unterricht haben neu und offen zu sein. Keine ernst-
hafte padagogische Publikation ohne den Hinweis auf die not-
wendige ,Heterogenisierung” und ,Individualisierung”, auf
,Freiarbeit” und ,Offene Lernphasen”, auf ,selbstgesteuertes
Lernen” oder den ,autonomen Lerner” (in der Erwachsenen-
bildung). Wie hegemonial diese Offenen Lernformen (OL) sind,
lasst sich auch daraus ablesen, dass praktisch auf jeder Website
der Wiener Volksschulen der entsprechende Hinweis zu finden
ist. Hegemonial ja! Wie es tatsdchlich um die Verbreitung und
Anwendung dieser OL beschaffen ist, steht auf einem anderen
Blatt.

Kulturhistorisch lassen sich die OL sicher in einen Zusam-
menhang mit der ,Kulturrevolution” von 1968 stellen: Kampf
gegen Hierarchien, fiir Partizipation, Individualisierung usw.
Mit dem Stichwort ,,1968" ist aber auch der Hinweis verbunden,
dass es sich bei den tragenden Kréften dieser Kulturrevolution,
wohl besser ,Studentenrevolte”, eher um eine Minderheit, ndm-
lich um Studenten gehandelt hat. Diese agierten sozusagen als
Spitze und Avantgarde der bildungsorientierten Mittel- und
Oberschichten. Damit ergibt sich eine erste wichtige Frage fiir
die Untersuchung der OL: Wie steht’s eigentlich mit der Forde-
rung der Kinder aus bildungsfernen Schichten, mit der Forde-
rung der Lernbehinderten, der Migrantenkinder usw.?

Skeptisch macht uns auch die Beobachtung, dass die OL of-
fensichtlich sehr gut in die Uberlegungen der Arbeitgeberver-
bande passen. OL scheinen eine padagogische Antwort auf die
Forderung nach dem , flexiblen Menschen” (R. Sennett) zu lie-
fern, dem die traditionelle Arbeitnehmer-Rolle abhanden kommt,
der dafiir als ,Unternehmer seiner selbst” (Foucault) agieren
soll. So schreibt beispielsweise die Osterreichische Industriellen-
vereinigung in ihrem aktuellen Programm , Zukunft der Bildung
— Schule 2020”: ,, Auf frontale und passive Rezeption ausgerich-
tete Lernkonzepte werden zunehmend von ,self-learning”- Kon-
zepten abgelost. Schiilerinnen und Schiiler lernen durch selb-
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stdndiges Erarbeiten von Inhalten, Projekten, Teamwork, Experi-
mental- und Feldarbeit...” (S. 14)

In dieses Bild passt auch, dass die Forderung nach OL meis-
tens mit der so genannten Begabungsfdrderung verbunden wird.
Es herrscht sozusagen ein padagogischer Imperativ, aus den ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiilern die jeweiligen Starken her-
auszuarbeiten, und das auf jeweils hochstmoglichem Niveau.
Die Stiarken werden allerdings sehr selektiv wahrgenommen: 1.
Es geht immer noch um traditionelle ,Begabungen” wie sprach-
begabt, naturwissenschaftlich oder kiinstlerisch begabt, ... 2. Es
geht um 6konomisch verwertbare Begabungen; nicht unbedingt
im Sinne des individuellen Nutzens, vielmehr im Sinne der fiir
die Volkswirtschaft wichtigen ,Exzellenz”. Es geht also um die
Vorbereitung und Generierung von Spitzenleistungen, die der
jeweiligen Volkswirtschaft im globalisierten Wettbewerb mit den
anderen Volkswirtschaften den Vorsprung oder zumindest die
Teilnahme sichern soll.

Aus dieser Perspektive gerdt das Argument vieler Beftirwor-
terInnen der OL, dass die Heterogenisierung quasi der individu-
alisierten ,,Natur” des Menschen entspreche und man sich direkt
fragen miisse, warum das nicht schon viel frither ,entdeckt”
worden sei, in ein anderes Licht. Natiirlich ist die Unterschied-
lichkeit der einzelnen Menschen evident und eine anthropologi-
sche Konstante. Aber gerade deshalb muss man die historischen
Umstdnde, unter denen diese Unterschiedlichkeit zur padagogi-
schen Maxime wird, genauer unter die Lupe nehmen. Es spricht
also einiges dafiir, den Grund fiir die (Wieder)Entdeckung der
Heterogenitit nicht in einer neuerlichen Entdeckung der ,Na-
tur” zu suchen, sondern vielmehr in den aktuellen Verhiltnissen,
die die Markt- und Wettbewerbslogik zur strukturellen Bedin-
gung jeder menschlichen Lebensduflerung zu machen versu-
chen. So wie die Schulprofilierung der Einzelschule (Schulpro-
gramm-Gestaltung) wenig Sinn macht ohne die gleichzeitige Be-
achtung der Tatsache, dass diese Schulen jetzt in einen Wettbe-
werb um die weniger werdenden SchiilerInnen geschickt werden
— Profilierung als Profil Zeigen auf einem Markt -, so steht der
heterogenisierende Unterricht fiir die Profilierung der Einzelwe-
sen. Uns erscheint es kein Zufall, dass das Thema Gleichheit un-
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ter BeftirworterInnen der OL wenig Freunde hat. ,Gleichmache-
rei” ist geradezu das Gegenprogramm zu den OL.

Dieses schulheft liefert, in traditioneller schulhef-Manier, so-
wohl theoretische wie praktische Beitrdge. Dass die praktischen
Beitrdge eher befiirwortend ausfallen und die theoretischen eher
kritisch, liegt wohl in der Natur der Sache. Wer praktisch an den
OL Kritik tiben wollte, gerdt sehr schnell in den Verdacht, nichts
andern zu wollen. Es ist nicht ganz leicht, die OL zu kritisieren
und gleichzeitig den traditionellen Unterricht als das zu benen-
nen, was er ist: ein ziemlich veraltetes Institut. Dass umgekehrt
die OL nicht ,von selbst” das bringen, was eigentlich das Ziel je-
der fortschrittlichen Padagogik sein muss, namlich bessere Bil-
dungsergebnisse fiir Kinder aus bildungsfernen Schichten, das
ist eines der Probleme, um das sich dieses schulheft dreht.

Am Beginn steht Andreas Gruschkas bildungstheoretische Er-
orterung, die sich darum bemiiht nachzuweisen, dass das
,Neue” an den OL sowieso Programm eines bildungstheoretisch
begriindeten Unterrichts sein muss — oder sollte man sagen:
miisste? De facto werden OL wie beispielsweise die ,Prasentati-
on” aber eher in bildungstheoretisch fragwiirdigen Zusammen-
héngen eingesetzt. Helmut Bremer und Uwe H. Bittlingmayer lie-
fern eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit ,konstrukti-
vistischen” Lerntheorien und weisen, gestiitzt auf Interviews
aus dem Bereich der Erwachsenenbildung, darauf hin, dass es
nicht nur den ,autonomen Lerner” gibt, sondern auch ganz an-
ders motivierte und organisierte Lerner-Typen. Die Position,
dass grundsitzlich von einem ,Selbst-Lerner” auszugehen ist,
verweisen sie mit Bezug auf Bourdieu in den Bereich der Ideolo-
gie. Ein ausgesprochen vielféltiges und fast verwirrendes Bild
liefert der Artikel von Barbara Miiller-Naendrup, der empirische
Befunde zu den OL zusammenstellt. Die Botschaft des Artikels
lautet: Noch ist nicht wirklich nachgewiesen, dass OL mehr brin-
gen als traditionelle Unterrichtsarrangements, aber es wird
hochste Zeit, systematisch die methodologischen und inhaltli-
chen Probleme einer Evaluation der OL anzugehen. Michael Ritt-
berger liefert das, was vorher als fast unmoglich dargestellt wur-
de: sowohl eine theoretische Erérterung, die sich auf die Suche
nach den Starken der OL macht, als auch die praktischen Erfah-
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rungen des Sonderschulpddagogen, dessen Schluss leicht resig-
nativ lautet: OL bringen auf jeden Fall eines — mehr Zeit fiir den/
die LehrerIn, sich um einzelne SchiilerInnen zu kiimmern. Ger-
hard Patzner fasst das , Credo” der BefiirworterInnen der OL in
Thesenform zusammen: ,Ich glaube an Offenen Unterricht!”
Eine sehr eindrucksvolle Schilderung dessen, wozu dieses ,Cre-
do” bei entsprechender , Begabung” der Lehrerin im Stande ist,
liefert Ingrid Teufel: ,Individualisierung kann gelingen!” Etwas
skeptischer féllt der Befund der pensionierten AHS-Lehrerin
Grete Anzengruber aus, die, nach anfanglicher Euphorie, die OL
schlieSlich wieder eingepackt hat, auch deshalb, weil eigentlich
nicht wirklich evident wurde, ob die OL das bringen, was sie zu
bringen versprechen. Thre Forderung: ernsthafte wissenschaftli-
che Begleitung und Evaluation.

Michael Sertl



Andreas Gruschka

Bildungstheoretische Reflexionen zum Offenen
Unterricht

Wer sich mittels bildungstheoretischer Reflexion, d.h. der Deu-
tung schulischen Lernens unter dem Kriterium der Bildung, auf
den , Offenen Unterricht” bezieht, steht unmittelbar vor einem
doppelten Problem: Kann er, ohne empirisch auf die schulische
Wirklichkeit zu blicken, das Konzept tiberhaupt sinnvoll disku-
tieren? Und: Fordert die Grundidee einer offenen Bildungsarbeit
von einem Bildungstheoretiker nicht gleichsam aus sich heraus
eine positive Parteinahme ein? Man wird also vielleicht die Um-
setzung des Konzepts kritisieren, aber dennoch das Anliegen
loben miissen?

,,Offener Unterricht” stellt kein distinktes Unterrichtsmodell
dar, wie dies etwa aus der bildungstheoretischen Didaktik folgt.
Es steht sowohl fiir einige weit verbreitete methodische Eigen-
heiten (wie Stationenlernen) als auch fiir einen umfassenden Re-
formansatz. Thm korrespondiert eine bunte, vielfdltige und si-
cherlich auch in ihrem péddagogischen Durchdringungsniveau
unterschiedlich zu bewertende Praxis. Ein offenes Konzept kann
schlechterdings nicht, ohne dass es in gravierende Selbstwider-
spriiche geriete, mit einer standardisierten Praxis verwirklicht
werden. Vielfiltigkeit erschwert aber eine klare und eindeutige
Bewertung. Die wenigen vorliegenden Studien zur Funktions-
und Wirkungsweise des Konzeptes (Ramseger 1985, Lipowsky
1999, Steffens/Bargel 1999) verhalten sich wohlwollend unent-
schieden und konnen es auch nur so, da ,,Offener Unterricht”
wohl nicht nur im Wortsinne, sondern auch praktisch keine ein-
heitliche Unterrichtspraxis darstellen kann.

Im Folgenden werde ich zundchst knapp resiimieren, wovon
hier die Rede ist und wie von ihr die Rede ist. Das fiihrt auf die
Frage, welche kldrende Kraft der Bildungsbegriff fiir die Sache
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, Offener Unterricht” haben konnte. Mit Riickgriff auf den Begriff
sei dann abschliefSend auf eigene empirische Beobachtungen zur
Praxis des Konzepts in der Sekundarstufe eingegangen.

Mit Offenem Unterricht wird gemeinhin eine Fiille von Prakti-
ken und Tendenzen insbesondere in der Grundschule bezeich-
net. Mit ihnen wird darauf abgezielt, die Schiiler

- durch wenig oder stark vorbereitete,

- individualisierte oder auch gemeinschaftliche

- Aufgaben und Angebote

- im Rahmen der Facher oder fachertibergreifend,

- zum eigenstindigen oder gemeinsamen Lernen anzuregen.

- Lernen hat einen offenen Beginn und Ende,

- in kleinen Formen wie dem Morgenkreis bis zu Grofsformen
freier {iber ein Jahr hinweg bearbeiteter Vorhaben,

- zwecks erzieherischer Forderung der Eigenverantwortung
und der Selbstandigkeit,

- aber auch einer bildenden Verwicklung mit Problemstel-
lungen zur Erschliefung von Phanomenen,

- der Forderung besonders Begabter oder auch gerade weniger
Begabter,

- zur Unterstiitzung des sozialen Lernens.

- Offen geht es sodann zu als methodisch und inhaltlich un-
gleich vielfaltigerer Unterricht geschehen solle, als es mit dem
Standardcurriculum vorgesehen ist.

- Der Unterricht ist entsprechend offen fiir Impulse, die von au-
Berhalb in die Schule kommen, wie auch dafiir, sich aus der
Klasse (Schulwissen) wegzubewegen und den realen Ort des
Geschehens (Wirklichkeitswissen) aufzusuchen (Offnung der
Schule).

- Damit wird der strenge Zeittakt und die fachliche Ordnung
aufgebrochen.

- Offenheit kann als Weg zum kontinuierlichen Wandel und
damit zur Verhinderung von Routinen beansprucht werden
oder aber zur Einrichtung einer neuen, nun aber offenen Ord-
nung,
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- einmal erscheint der Weg als das Ziel, einmal eine stabile
Struktur
- wvam.

Auf welche der wahrlich verschiedenen Zielebenen und Maf3-
nahmen kann man sich also beziehen, wenn die Grundfigur
bildungstheoretisch eingeholt werden soll? Das zum Teil wider-
spriichliche Allerlei aus padagogischen Absichten und Hoffnun-
gen taugt nicht recht als Grundlage fiir eine bildungstheoreti-
sche Justierung. Es macht ja einen grofien Unterschied, ob die
Aufgaben, die die Schiiler in ,Freiarbeit” zu bewiltigen haben,
weitgehend vorstrukturiert sind oder ob das Gegenteil der Fall
ist. Mit beidem ist in Schulen zu rechnen. Die Tatsache, dass sich
Schiiler aus einer , Lernbox” ihre Arbeiten fiir die Woche holen,
verlangt von ihnen Zeitmanagement, sie teilt aber noch nichts
iiber die Qualitidt des Lernprogramms mit. Worin liegt also die
Inhaltlichkeit der Offenheit, wo determiniert sie, bzw. in wel-
cher Form leitet sie die materiale Auseinandersetzung des Schii-
ler mit den Weltdingen an? Nicht der erzieherische Effekt einer
methodischen Hinfithrung zu einem selbstorganisierten Lernen
und Arbeiten steht im Vordergrund der bildungstheoretischen
Reflexion, sondern die Frage nach der inhaltlichen Qualitat der
offen gestalteten Tatigkeiten.

Die wenigen Hinweise auf meine erste Wahrnehmung des
Programms machen deutlich, dass es selbst uneinheitlich, ja in
gewisser Hinsicht widerspriichlich ausgelegt werden kann. Es
geht mehr um eine Reformbewegung, ja eine neue Reformpada-
gogik, als um die Herstellung von bestimmten Losungen fiir
ausgewdhlte padagogische Probleme. ,Offener Unterricht” er-
scheint als Inbegriff fiir die Bearbeitung der hausgemachten Pro-
bleme der Schule und des Unterrichts. Die Formel verweist nicht
auf ein padagogisches Proprium, fokussiert nicht auf eine exem-
plarische Methode (a la Eurythmie in der Waldorfpadagogik),
sondern letztlich auf eine padagogische Haltung, namlich den
Umgang mit den Kindern in der Offenheit zu gestalten, die fiir
ihre eigenstandige Entwicklung gut sein soll. Analog zur histori-
schen Phase der Reformpéddagogik kann man sagen, dass , Offe-
ner Unterricht” vor allem eine Kampfformel darstellt, dass er
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wie ein Banner wirken soll, unter dem sich diejenigen vereinen,
die weniger eine bestimmte Vorstellung von Praxis teilen, die da-
fiir vor allem wissen, was sie nicht wollen: die normale Schule
und den in ihr unpadagogisch geregelten Unterricht mit einem
strengen Stundenzeittakt, standardisierten methodischen Vorge-
hen, curricularer Zwangsjacke, Lernerpassivitat usf.

, Offener Unterricht” als Chiffre bezieht seine Bedeutung also
nicht primér aus Positivem, sondern aus der Imago eines zu tiber-
windenden Gegenstiicks: der unterstellten Erfahrung eines ge-
schlossenen Unterrichts in den Schulen. Die historisch Ende des
19. Jahrhunderts sich durchsetzende Volksschule und alle bis da-
hin etablierten Formen des Schulunterrichts wurden von der Re-
formpadagogik der Zeit auf das Schérfste bekdmpft. Die Mecha-
nei der Schule machte diese erst recht zu einer Zwangsanstalt: Ein
geschlossenes System, dem man mit radikaler Systemkritik be-
gegnete. Man wollte immer das Gegenteil dessen, was man der
Schule zuschrieb und nutzte die in der Padagogik von jeher be-
kannte Polarisierung in das Gute und Schlechte. Neben der verre-
gelten Biirokratisierung des Lernens und Lehrens, also einer Un-
terrichtstechnik ohne Freiheit, ging es mit dem Dual offen/ge-
schlossen vor allem um &sthetische Bilder von Padagogik. Das
Geschlossene stand fiir das in sich gekehrte verschlossene Dunk-
le, farblos Graue, Unlebendige, verselbstiandigt Pflichtschuldige,
Freudlose einer Lernfabrik, tendenziell fiir eine geschlossene An-
stalt: die Regierung der Kinder als Unterwerfung unter das
Zwanghafte einer totalen Institution, die alles als mechanisch Ge-
regeltes erfasst. Dagegen das Offene: lichtdurchflutet, quickle-
bendig, schén bunt und vielfiltig, spontan, eigenstandig.

Mit dieser Semantik konnte abgeschattet werden sowohl das,
was jenseits des Duals an einer geschlossenen Form zu bewun-
dern wire, als auch das, was jede noch so offene Form regelt. An-
archisch war weder die Reformpaddagogik noch ist dies der ,Of-
fene Unterricht”. Hinter der polemischen Oppositionsfigur ver-
schwand die Einsicht in die Tendenz einer jeden Padagogik der
Moderne, auch die der Reformpéddagogik, Praxis in ein mdog-
lichst perfektes, Stérungen verhinderndes Arrangement zu brin-
gen. Eine anspruchsvolle Pddagogik arbeitet an der Perfektionie-
rung ihrer selbst. Sie will, wie sie von Rousseau lernen konnte,
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nichts dem Zufall tiberlassen, alles unter ihre Kontrolle bringen.
Sie muss versuchen, ihre Absichten entsprechend einzurichten.
Sie kreiert Arbeitsformen, um die Schiiler sicher zu dem zu brin-
gen, was sie anstrebt. Entsprechend kann Offenheit nicht Belie-
bigkeit bedeuten, vielmehr muss die Padagogik Offenheit , ope-
rationalisieren”. Sie ist so zu planen, dass sie sich mit Notwen-
digkeit in der antizipierten Form realisiert. Aus ihr soll ein be-
stimmtes Schiilerverhalten folgen, also muss der Raum so
gestaltet werden, dass Offenheit zielgenau wirksam wird. Es
kann also dazu kommen, dass , Offener Unterricht” mit hochst
angestrengter Entschlossenheit inszeniert wird. Liest man erfah-
rungsgeséttigte Programmschriften und Berichte, so drangt sich
nicht selten der Eindruck auf, dass der Gestaltungswille der Au-
toren sie dazu fiihrt, ihre Vorstellungen moglichst geschlossen,
namlich als eine Pddagogik darzustellen, die in alle moglichen
und nétigen Bereiche eingedrungen ist, um die Chance ihrer Ver-
wirklichung zu nutzen.

Damit ware denkbar, dass auch eine positive Konnotation des
Gegenbegriffs auftritt: Mit Geschlossenheit wird ja eine Form
keineswegs automatisch negativ charakterisiert. Geschlossen er-
scheint uns etwas, was einen inneren Zusammenhang aufweist,
bei dem alle Teile kohédrent sich zu einem Ganzen zusammenfii-
gen. Das Dual wére dann nicht ,schwarz-weif3”, sondern dialek-
tisch zu bestimmen:

Es ginge dann weniger um ,,offen oder geschlossen”, sondern
um das, was inhaltlich und methodisch geschieht. Zur Bestim-
mung der Figur miisste entsprechend ein paddagogischer Wert-
mafistab hinzugefiigt werden, von dem aus sowohl Offenheit als
auch Geschlossenheit beurteilt werden konnen. Offenheit liefse
sich als Offenheit fiir Bildungsprozesse spezifizieren und Ge-
schlossenheit als methodische Konsequenzlogik, mit der pada-
gogische Ziele verfolgt werden. Ohne eine solche Spezifikation
ist keine erschlieflende Klarung der Sache zu erwarten. Sie aus
Angst vor aufbrechenden Dissensen zu vermeiden, bedeutete
faktisch die Parteinahme fiir eine Bekenntnispadagogik.

Aber nicht einmal im neutralen Sinne, dem Ausdruck fiir ein
komplettes Konzept, wird in den meisten Schriften positiv von
Geschlossenheit gesprochen. So als wolle man damit den ent-
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sprechend ausgerichteten eigenen Geist verscheuchen, wird statt
dessen das Geschlossene tendenziell als totalitdr, zumindest als
einengend qualifiziert. Komplementér dazu wird die jeweils ge-
wihlte Form als offene beschworen, ohne dass es wirklich zu ei-
ner Entgrenzung der Freiheiten kommen diirfte. Die Schiiler
sollten weder in der Reformpadagogik, noch diirften sie im ,,Of-
fenen Unterricht” tun, was ihnen beliebt. Sie haben weiterhin
Unterricht, nun einen in einer anderen Form, zu absolvieren. We-
der der Erzieher noch der Didaktiker verschwindet, er versteckt
sich lediglich in der Form, um mit dieser ggf. umso umsichtiger
und strenger dariiber zu wachen, was die Kinder tun.

Ein Offener Unterricht, in dem wir eine Art didaktisches lais-
sez-faire, laissez-aller entdecken, wiirden die Parteiganger wie
die Beobachter nicht als gelungenen Ausdruck von Offenheit an-
erkennen. Sie wiirden den Finger auf die fehlende didaktische
Durchdringung der Aufgabe legen. Somit muss , Offener Unter-
richt” etwas versprechen, was sich nicht einfach als Offenheit be-
zeichnen ldsst, sondern erst als distinkt ausgelegte tiberhaupt
verstanden werden kann. Adjektiv und Substantiv stehen als in
erschliefungsbediirftiger Spannung zu einander. Das Telos des
Unterrichts ist ein didaktisch arrangiertes Ganzes aus Zwecken
und Mitteln, das Telos der Offenheit besteht in der Ermdglichung
von Unvorhergesehenem, Spontanem, Kreativem, kurz nicht
Vorentworfenem.

Der ,,Offene Unterricht” wird unfreiwillig zum Zauberwort,
mit dem auch ohne den Umbau des Ganzen die Schule von in-
nen, und zwar von der zentralen Stelle aus umgewandelt wer-
den kann. Es geht damit weniger um offen als Adjektiv, sondern
um Offenheit als Substantiv. Der Unterricht, gebunden an ein In-
struktionsmodell, soll ersetzt werden durch ein Modell der be-
freiten eigenstdndigen Begegnung mit den Weltdingen.

Die Frage lautet entsprechend: Wie hilt es die Offenheit mit
dem Unterricht und der Unterricht mit der Offenheit?

Nimmt man nicht die Vielfalt der Ideen und Konkretisierungen
und bezieht man den Terminus nicht sprachkritisch auf gangige
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Muster padagogischer Rhetorik, greift man statt dessen allein
das einheitsstiftende Motiv auf, dass Kinder sich eigenstindig
und eigensinnig mit anregungsreichem Lernmaterial beschéfti-
gen sollen, erweckt das bei einem klassisch bildungstheoretisch
geschulten Beobachter unmittelbar erwartungsfrohe Sympathie.
Warum hier eine deutliche Beriihrung der Motive und Denkfor-
men vorliegt, sei mit einer kurzen Erinnerung an den Bildungs-
begriff erlautert.

Offenheit stellt eine zentrale Voraussetzung fiir Bildung dar.
Das gilt jedenfalls, sofern man, anders als es die heutige von der
,empirischen Bildungsforschung” vertretende Fassung des Be-
griffs (vgl. kritisch Gruschka 2004, 2006) empfiehlt, auf die ur-
spriingliche Bedeutung zuriickgeht.

Bildung im modernen Sinne wird im Gegensatz zum Lernen
allererst bedeutsam mit der Reaktion der Gesellschaft auf ihre ei-
gene Zukunftsoffenheit. In traditionellen Gesellschaften musste
adaptiv gelernt werden, was die Alten als das sichere Wissen fiir
die absehbare Zukunft angeben konnten. Seit der Moderne ha-
ben wir es nicht nur mit der Notigung zu tun, ,lebenslang zu ler-
nen”, sondern unausgesetzt uns mit neuen Problemen auseinan-
derzusetzen, solchen also, fiir die es noch keine lernbaren Losun-
gen gibt, vielmehr nur solche, die erst gebildet werden mdissen.
Die unsichere Offenheit der Zukunft konkretisiert sich in den
Krisen, die Bildungsanstrengungen notwendig machen. Es liegt
nahe, dieses objektive Merkmal auch padagogisch einzuholen.
Dann geht es nicht um eine (geschlossene) Instruktionspadago-
gik, sondern um eine (offene) Befdhigung zur Krisenbewalti-
gung durch Bildung an einer fiir die Schiiler neuen Problemstel-
lung.

Humboldt kennzeichnete sie als die ,freiest mogliche Wech-
selwirkung zwischen Ich und Welt”. Freiest moglich verlangt
nach Offenheit fiir Welt. Sie wird subjektiv ausgedriickt vor al-
lem durch unmittelbare Neugier, Intensitét als Mufle und gerich-
tetes Interesse. Sie impliziert sodann methodisch, zeitlich und
sozial ungegéngelte Welterfahrung. Sie verlangt schliefSlich nach
solchen Aufgaben, mit denen Welt erschlossen werden kann und
die aus der Sicht der Subjekte auch erschlossen werden (kénnen)
miissen.
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Wihrend Bildung gegenwartig einer ausufernden Standardi-
sierung in der Form einer vor allem technisch gemeinten Anwei-
sung fiir die Vermittlung unterzogen wird: einem Training zum
Erreichen minimaler oder durchschnittlicher Kompetenzstufen,
wollte die klassische Bildungsidee in erster Linie die Kréfte eines
einzigartigen, nicht vertretbaren individuellen Menschen for-
dern. Nicht die Ausrichtung auf einen einheitlichen Mafistab —
mit der notwendigen Folge der Feststellung von Defiziten — galt
ihr als Ziel, sondern die freie Entfaltung von Unterschiedlichkeit
an sozial geteilten oder speziellen Inhalten. Nicht der gleich ge-
bildete, sondern der grundlegend und danach vielféltig ver-
schieden gebildete Mensch stand ihr vor Augen.

An der gemeinsam gegebenen Welt, die als zu mediatisieren-
der Bildungsstoff verstanden wurde, sollte sich der Mensch zum
Individuum bilden.

Das implizierte padagogisch vor allem die Riicksicht auf die
je besondere Weise der Aneignung und Zueignung von Welt: in
ihrem Tempo, ihrer Ausrichtung und Intensitét. Fiir Theoretiker
wie Humboldt war es eine ausgemachte Sache, dass auch an den
identischen Stoffen in je eigener Weise Bildung sich vollziehen
miisse. Die von ihm inaugurierte Schule sollte nichts zu tun ha-
ben mit einer Kadettenanstalt oder einer repetierbeflissenen
Wortschule. Eine Folge dieser grundsitzlichen Individualisie-
rung war das Gebot der freiest moglichen Wechselwirkung. Ver-
boten schienen damit Lernen als blofse Anpassung an und Durch-
setzung einer Lehrmeinung durch einen Lehrer, ein didaktisches
Programm zur willkiirlichen priifungstechnisch gedachten Ab-
kiirzung der Inhalte, aber auch die Prifigurierung des Inhalts
durch seine Bindung an eine Weltanschauung. Nur wo jene Form
der Wechselwirkung von einem Subjekt erfahren und bearbeitet
wird, kann mit der Entfaltung einer Bildungswirkung gerechnet
werden und findet mehr statt als nur Anpassung an Verhaltens-
und Wissensstandards, die unkritisch bereite Ubernahme von
Konventionen, das Musterlernen. Unsinnig wire es in diesem
Zusammenhang Humboldt erschienen, diesen Prozess zeitlich
zu programmieren, sozial zu vereinheitlichen und auch sachlich
mit Blick auf ein identisches Ergebnis fiir jeden zu formen.

Die Bildungsidee war schulpddagogisch wenig entfaltet,
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Humboldt selbst war ein Antididaktiker, stand ganz in der sok-
ratischen Tradition einer priifenden Selbstsetzung der Vernunft.
Der ideale Ort der Bildung bestand fiir ihn im literarischen-wis-
senschaftlichen Salon. Hier trafen bereits gebildete und um wei-
tere Bildung bemdtihte génzlich verschiedene Individuen zusam-
men fiir einen gegenseitig interessierten Austausch {iber das,
was sie in Erfahrung gebracht hatten bzw. in Erfahrung bringen
wollten. Wenn man heute in Schulen der Sekundarstufe die Pra-
sentation von Schiilerprojekten verfolgt, ist man ein wenig an
diese Konstellation erinnert (s.u.).

Die Bildungstheorie hat Humboldt institutionell zwar ansons-
ten vor allem auf seine Idee der neuen Universitdt und auf das
neue Gymnasium bezogen, aber sie richtete sich in entsprechend
gestufter Weise auch schon auf die erste Phase der schulischen
Bildung. Humboldt antizipierte fiir diese freilich keinen , Offe-
nen Unterricht”. Er vermutete vielmehr in der pestalozzischen
Methode, einer sehr geregelten Instruktionsweise, einen formal-
bildenden Weg zu Schrift, Zeichen und Symbol.

Der Gymnasialunterricht war fiir die Bildungstheoretiker
kein Ort blofsen passiven (Auswendig)Lernens oder der Aneig-
nung von operativem wirksamen Wissen. Mathematik zielte
nicht auf das , biirgerliche Rechnen”, sondern das Durchdringen
der Grundlagen des mathematischen Argumentierens und Be-
weisens sowie das Verstehen der Mathematisierung. Das Fach
galt als die Konigin der Wissenschaften. Die Fremdsprachen soll-
ten nicht blof die aktive Beherrschung der Regeln der fremden
Sprache erméglichen, sondern den Sinn der Regel und den Bau
der Sprache und mit ihr deren Ausdrucksmoglichkeiten erfahr-
bar machen. So zielte etwa die Neubestimmung und Hochschét-
zung des Philologischen darauf, dass das Lesen von Texten fiir
den sich Bildenden zur produktiven Auslegung fithren muss.
Um dies zu lernen, sollte die hermeneutische Erschliefung von
Sinngebilden im Unterricht eingeiibt werden.

Auch wenn dieser Prozess der Individualbildung dienen sollte,
kann doch keine Rede davon sein, dass die Bildung subjektivis-
tisch verstanden worden wire. Es ging vielmehr um das ,streng-
ste Aufsuchen der Griinde”, um einen disziplinierten Umgang
mit der Methode der Erkenntnis, etwa in Form der verbindlichen
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Lekttire, des sich Versenkens in die Sache bis hin zur produkti-
ven Forschung. Goethe nannte das Prinzip ,Exakte Phantasie”.
Dem subjektiven Moment der Bildung entsprach auf der objekti-
ven Seite eine zweifache inhaltlich objektive Bestimmung. Bil-
dung sollte ganz in der Tradition des Comenianischen Erbes ste-
hen, ,allen alles allseitig” zugadnglich machen. Die Totalitit der
Weltbeziige sollte jeder erfahren als die Bereiche oder Klassen
der menschlichen Erkenntnis und er sollte an die universellen
WertmafSstibe der Erkenntnis herangefiihrt werden: die Norm ih-
rer wissenschaftlichen Wahrheit, die Erkenntnis des Guten in der
und fiir die Einrichtung der menschlichen Dinge und die Erfah-
rung des Schonen als dem zukunftsweisenden Ausdruck fiir
eine mit Natur und sich selbst verschnte Menschheit.

Und ein letzter Hinweis. In der Humboldtschen Vorstellung
war Bildung alles andere als eine solipsistische Beschiftigung
mit Weltdingen. Das, was jeder fiir sich — in der Universitdt dann
in Einsamkeit und Freiheit — zu bearbeiten hatte, verwies doch
konstitutiv auf den sozialen Austausch {iber die gemachten Er-
fahrungen. Sich bilden musste jeder selbsttétig, aber doch immer
in der Gemeinschaft Gleichgesinnter und Verschiedener. Die Dif-
ferenz der Zuginge und Erfahrungen galt es also als Potenzial
zu sichern.

Mit dieser Auslegung des Bildungsbegriffs scheint sich die
Grundidee eines , Offenen Unterrichts” weitgehend verbinden
zu lassen.

v

Damit kénnen wir aus der Bildungstheorie einen Begriff von
Unterricht ableiten, der sich zugleich gegen den herkémmlichen
Instruktionsunterricht wendet, als auch gegen die Vorstellung,
Unterricht liefle sich in eine ,konstruktivistische” Tatigkeit der
Kinder auflésen, mit der diese auf die je subjektive Weise sich
ihr Wissen aneignen bzw. ,konstruieren”. Das, was die Schule
zur Forderung der Eigenverantwortung, Selbstindigkeit und
Urteilsfahigkeit den Schiilern im Offenen Unterricht als Aufga-
ben abverlangt, muss substanziell, methodisch als auch fachlich,
dazu taugen. Kritisch geurteilt bedeutet dies z.B.:
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- Wer seinen Wochenplan lediglich absolviert wie ein fleifSiger
Arbeiter, fremdbestimmt und in blofs funktionaler Miindig-
keit gehalten das tuend, was andere von ihm verlangen, wer
dabei nicht zugleich in seinem eigenstindigen Zugang zur
Welt gekraftigt wird, der lernt im Offenen Unterricht lediglich
Anpassung.

- Wer freie Aufgaben (etwa eine Recherche zu einem Thema)
nicht dazu nutzt, sich an ihnen zu bilden, sie statt dessen so
aufnimmt, dass er moglichst schnell mit ihnen fertig wird,
setzt sich nicht der Offenheit aus, sondern verkiirzt sie zu ei-
ner minimalistischen Dienstleistung fiir die Klasse und den
Lehrenden.

- Wer als Lehrer in den Wochenplan vor allem solche Aufga-
ben steckt, die der Schiiler sicher und ohne Anleitung 16sen
kann, ohne dass damit die Losung eines Problems gefordert
ware, fithrt keinen Offenen Unterricht, sondern nur eine eng-
gefiihrte Ubung durch.

|

Das Spektrum von Modglichkeiten der Realisierung ,Offenen
Unterrichts” sei abschlieffend genauer um eine Methode herum
illustriert, die heute vor allem in Schulen der Sekundarstufe eine
enorme Konjunktur erlebt und mit der ,Offener Unterricht” als
individualisiertes und selbststandiges Lernen zuriickbezogen
wird auf die Lerngruppe: die Pridsentation. Eigene empirische
Untersuchungen zur Logik der Form erlauben die folgenden
Unterscheidungen (Gruschka 2008).

Wir finden in den Schulen eine Standardisierung des Vorge-
hens wihrend der Prédsentation bzw. dessen bewusstes Offen-
Halten. Entsprechend haben wir es auch mit vergleichbaren Un-
terschieden im Vorfeld der Prasentation zu tun. Es geht dabei um
die freie Themenwahl, die offene Bearbeitung des gewédhlten
Themas und als Alternative dazu um eine vorbereitete, zuweilen
mehrfach erprobte Lernumwelt (Materialpakete) fiir die Prasen-
tation. Es ldsst sich oft beobachten, wie Lehrende im Vertrauen
auf die einschldgigen und auch in der Schule verstarkt genutzten
Informationsquellen des Internet (Wikipedia etc.) den Schiilern
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bei der Ausgestaltung des Themas freie Hand lassen. Sollen sie
etwa nach einer Einfithrung in das Thema ,Karl der Grofse” Ein-
zelaspekte zur Person Karls recherchieren, kann der Lehrende
gewiss sein, dass dazu im Internet gentigend Material gefunden
wird, deren Ubertragung in den Unterricht durch Prasentation
auch deswegen leicht moglich ist, weil das Format von Quelle
und ,Referat” gleich ist. Was einmal als Gang in die Schulbiblio-
thek empfohlen wurde, lasst sich nun ungleich einfacher mit
dem Internet bewerkstelligen. Zu den Themen selbst kommt
man ggf. mit brain-stormings, mind-maps und Interessenbekun-
dungen, also ebenfalls offenen, nicht vorher programmierten
Formen der Inhaltsfindung.

Anders der Fall dort, wo das Thema als Lernzusammenhang
bereits inhaltlich stark vorbereitet wurde. Dann haben die Schii-
ler die Wahl zwischen verschiedenen vorbereiteten Themen und
werden auf zentrale Quellen verwiesen, die sie als Basis konsul-
tieren miissen, bzw. die sie konsultieren konnen, um sich erwei-
terte Informationen und Anregungen zu holen. Uberall dort, wo
nicht einfach nur arbeitsteilig nebeneinander mit , allerlei” gear-
beitet wird, kann davon ausgegangen werden, dass sich die Klas-
se gemeinsam mit bestimmten Themen zu beschéftigen hat, so
dass hier beurteilt werden kann, was der jeweils vortragende
Schiiler aus der Sache gemacht hat.

Das ist im anderen Fall nicht so. Hier hdngt alles von der mit
der Themenstellung entfachten Neugierde ab und davon, wie
stark rezeptiv und rezeptologisch der Schiiler mit seinen Fund-
stiicken umgeht. Das gilt insbesondere fiir solche Themen, die
eine mogliche Ndhe zu den Interessen der Schiiler haben. So
kann etwa unter dem Titel ,Jugendkulturen und Musik”, ver-
sucht werden, die Schiiler zur Darstellung ihrer Vorlieben zu be-
wegen.

Die Arbeit wird im ersten Fall eine grofie Nahe zum schuli-
schen Curriculum haben, womit die Prdsentation eine andere
Art wird, mit dem Pflichtprogramm umzugehen. Im anderen
Fall wird es nur eine lockere Verbindung zum Curriculum ge-
ben. Ist die vorbereitete Lernumgebung das Mittel, die Basics zu
einem Thema zu sichern, bedeutet der weitgehende Verzicht auf
solche, dass der Inhalt der Prasentation dem (zufélligen) Interes-
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se, Engagement und dem fachlichen Kénnen der Schiiler folgt.
Die unterschiedliche Nutzung und Aufgaben der Methode las-
sen sich an vier Typen ndher charakterisieren, die wir jenseits des
besonderen Falls einer Prasentation als Priifungsleistung in den
beobachteten Schulen wiederholt gefunden haben.

(1) Prisentationen als Modus freier thematischer Erginzung

zum Unterricht
Im Rahmen des Methodentrainings in einer Schule soll das Pra-
sentieren getibt werden. Die Schiiler bekommen freie Hand, sie
konnen sich ein Thema ihrer Wahl ausdenken. Geklart wird,
dass es sich angesichts der knappen Vorbereitungszeit anbieten
wiirde, etwas von dem zu préasentieren, woriiber man bereits
sehr gut informiert ist. Das habe den Vorteil, dass man sich auf
die Fragen der Vermittlung konzentrieren kénne und fiir sie nicht
erst intensive Recherchen anstellen miisse. Das fiihrt dazu, dass
manche Schiiler ihre praktischen Hobbys und subkulturellen
Vorlieben zum Thema machen und entsprechend die Prasenta-
tion gestalten. Der Angler bringt die Geratschaften mit, die er be-
noétigt und demonstriert, wie man mit der Angel umgehen muss,
die Hobbyreiterin zeigt mit kommentierten Ausschnitten aus ei-
nem Werbefilm das Voltegierreiten, ein Schiiler nutzt schliefSlich
die Gelegenheit, die Mitschiiler {iber seine ambivalente Vorliebe
fiir einen der deutschen Mode-Rapper zu informieren: Bushido.

Dafiir zeigt er, wie sein Held in den vergangenen Jahren zu ei-
niger Beriihmtheit gelangt ist. Berichtet wird, wie er sich ein Bru-
talo-Image verpasste und manche Gelegenheit nutzte, mit insze-
nierter 6ffentlicher Skandalisierung seine Person medial zu ver-
markten. Vor der Presse provozierte er z.B. eine Priigelei, bei der
er einen Fan, der ihm und seinem Auto zu nahe gekommen war,
brutal zusammenschlug. Sein Markenzeichen stellen rassisti-
sche, auslanderfeindliche und vor allem frauen- und homosexu-
ellenfeindliche Texte dar.

Der Schiiler beginnt seine Prasentation mit einem Bekenntnis
zu seinem Fansein und kommentiert es mit seiner Distanzierung
von den berichteten Skandalen und den aggressiven Attacken
Bushidos gegen Frauen. Er referiert sodann die bisherige Karrie-
re des Stars, berichtet von den verschiedenen Gruppen, in denen
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er mitwirkte und zeigt mit einer Zeittafel die Genealogie der
Marke ,Bushido”. Den Hohepunkt seiner Prasentation bildet die
erwartete Vorstellung der Musik und der Texte. Der Schiiler
greift dafiir einen der Skandaltexte auf, lasst den Text wahrend
des Vorspielens der Musik durch Mitlesen verfolgen.

Die Prasentation verlduft methodisch ohne Probleme, der
Schiiler liest ab, was er mit seinen Folien vorbereitet hat. Er zeigt
Bilder von den Auftritten und dem Presseecho auf Bushido. Nach
der Musikdemonstration teilt er abschlieffend nochmals einige
Bekenntnisse und Entschuldigungen mit, die aber an seinem Fan-
sein nichts d&ndern. Die ambivalent bleibende Bewunderung wird
nicht aufgeklart. Fiir seine Faszination durch die Musik und die
Texte liefert er keine plausiblen Griinde. Indem er der Kunstfer-
tigkeit der Songs nicht nachspiirt, verpasst er es, seine Wertschat-
zung fiir Bushido sachlich zu untermauern. Ungeklart bleibt, wie
man jemanden als Kiinstler bewundern kann, den man als agie-
renden Menschen verurteilen muss. Der Schiiler zeigt so wenig
Distanz zum Objekt seiner Préasentation, dass er vor allem mit der
missverstandlichen Form seines Fanseins wahrgenommen wird.
Uber Bushido erfahren die Mitschiiler mehr oder weniger das,
was sie als Musikszene-Kenner schon wussten, egal, wie sie zu
Bushido stehen. Der Schiiler hat im Zusammenhang seiner Pra-
sentation nichts Neues iiber seinen Gegenstand erfahren, auch
hat er die Asthetisierung seines Helden nicht verstindlich ma-
chen kénnen. Die Prasentation liefert fiir ihn weder einen Anlass
zu einer tieferen Selbstbefragung, noch evoziert sie eine gezielte
methodische Anstrengung um Vermittlung. Fiir diese entsteht
mit der Methode keine inhaltliche Herausforderung. Routiniert
werden die dufieren Daten, Fakten und Bilder auf Folien gebracht
und vorgestellt. Eine Besinnung auf das Ziel der Prasentation
und das Problem des Gegenstandes kommt erst mit der Diskussi-
on in der Klasse in Gang. Sie wird aber angesichts des anstehen-
den Programmwechsels schnell durch den Lehrer mit dem Hin-
weis abgewimmelt, es kdime darauf an, sich klar zu machen, dass
Bushido ein , begabtes Arschloch” sei.

Der Lehrer hat die Schiiler machen lassen, er vermied es da-
bei, den Schiilern gezielt Hinweise zu geben, wie man interes-
sante Fragen an das jeweilige Thema stellen konnte.
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(2) Priisentation als alternative Methode fiir den Unterricht

Im Biologieunterricht steht die Behandlung der géngigen Dro-
gen an. Aufgegriffen werden ihre sprachliche Bezeichnung,
biochemische Basis, ihre Geschichte, die Gefahren im Umgang
mit ihnen, Wirkungsdauer und Effekte auf den Kérper und ihre
O6konomischen, juridischen, gesellschaftlichen und psychischen
Implikationen und Voraussetzungen. Die Lehrerin beschliefst,
dass das von ihr mit Informationsmedien vorbereitete Thema
Droge fiir Droge arbeitsteilig vorgestellt werden soll. Die Schii-
ler bekommen die Aufgabe, sich eigenstindig mit den Materia-
lien vertraut zu machen und iiber das Internet erweiterte Infor-
mationen dazu abzurufen, wo ihnen dies notwendig erscheint
bzw. sie daran interessiert sind. AnschliefSend sollen sie reihum
ihre Ergebnisse vorstellen. Auf diese Weise werden folgende
Drogen behandelt: Crystal, Speed, Haschisch, Kokain, Heroin.
Jeder Schiiler hat fiir seine Droge einige Minuten Zeit, es findet
aber kein streng vereinheitlichendes Zeitmanagement statt.

Fiir die Prédsentation haben die Schiiler als Verlaufsschema
die Dimensionen der Charakterisierung der jeweiligen Droge in
die Hand bekommen. Die Erarbeitung des Themas entspricht
auf diese Weise bereits den Teilschritten der Prasentation. So
kommt es zu Vorstellungen, die immer den gleichen Schritten
folgen.

Die bald stereotyp wirkende Vorstellung wird von den Schii-
lern durch Unaufmerksamkeit und den sich wiederholenden
Einwurf ,Das macht gar keinen Spaf3!” problematisiert. Die ein-
gebrachten Informationen erscheinen den Zuhéorern in mehrerlei
Hinsicht als unbefriedigend: Zum Teil unterbieten sie das unter
den Schiilern verbreitete Niveau der Kenntnisse, zu einem ande-
ren Teil bleiben sie in ihrer naturwissenschaftlichen Sprache
schlecht abstrakt. Man weifs weder so recht, was sie bedeuten,
noch kann man sie immanent betrachtet verstandnisvoll einord-
nen. Sodann werden die Implikationen und Konsequenzen des
Drogenkonsums nach der gefundenen Information oft so diffus
beschrieben, dass sie sich mit den Erfahrungswerten der Schiiler
brechen. Schliefllich tibergehen die Préasentationen die Fragen,
die sich den Schiilern bezogen auf einzelne Drogen aufdrédngen.
Das meiste erscheint so nach kurzer Zeit als zu oberfldchlich, als



24

miss- oder tiberhaupt nicht verstandlich. Das provoziert die Fra-
ge: Warum machen wir das hier so? Die Lehrerin antwortet dar-
auf defensiv mit dem Hinweis, dass Drogen entsprechend dem
Lehrplan halt dran seien. Spater greift sie auf die Aufklarungs-
pflicht der Schule angesichts des verbreiteten Drogenmiss-
brauchs zurtick.

Die enge Kopplung an den Lehrplan fiihrt zu einem Abarbei-
tungsprogramm nach dem Muster einer Kreuztabelle mit Dro-
gentypen in den Zeilen und Dimensionen in den Spalten. Jeder
Schiiler hat mit seinem vorbereiteten Material stur entsprechend
stichwortartig zu erldutern, welche Chemie in der Droge steckt
und welche Wirkung sie entfaltet. Ergebnisse werden aufge-
tiirmt, ohne dass sie auf Fragen antworten und ohne dass sie
konkrete Informationsbedtirfnisse befriedigen wiirden. Informa-
tion substituiert fehlende Vermittlung, so dass man nur auswen-
dig lernen kann, was man nicht verstehen konnte. Auch der er-
zieherische Hintergrund verfangt bei den Schiilern nicht als zu-
reichende Begriindung fiir Thema und Methode. Das von der
Lehrerin wohl nicht geliebte Thema versucht sie in der Klasse
durch arbeitsteilige Erarbeitung und Présentation durchzuset-
zen. Das gelingt auch, wie die Kooperationsbereitschaft der
Schiiler anzeigt, denn sie pradsentieren brav, wenn auch zum
grofiten Teil unengagiert das vorgeschriebene Programm. Aber
sie gewinnen damit nicht ihre Zuhérer. Denen erscheint das The-
ma aufgesetzt und entsorgt von fast allem, was ihm Brisanz ver-
leiht. Etwa die geduflerte Frage, warum Menschen Drogen im
Bewusstsein nehmen, dass sie durch sie abhéngig werden, oder
die andere, was es bedeute, dass junge Menschen harmlose Dro-
gen nehmen, die sie unter Kontrolle halten. Ob so etwas hinge-
nommen werden kénne oder zu bekdmpfen wire? Die Tatsache,
dass Mitschiiler das Thema, von den Problemen entsorgt, sche-
matisch vorstellen sollen, schafft nicht die Aufmerksamkeit, die
sich die Lehrerin verspricht. Nach der Instrumentalisierung der
Préasentation fiir das Durchnehmen von unbeliebtem Fachstoff
erscheint die Methode wie ein Biittel, der dem langweiligen Un-
terricht aufhelfen soll.
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(3) Prisentation als projektnahe Vorstellung einer arbeitsteiligen

Erarbeitung eines iibergreifenden Unterrichtsthemas
Der Geschichtsunterricht behandelt {iber einen langeren Zeit-
raum des selbstindigen Erarbeitens das Thema , Mittelalter”.
Die Schiiler haben eine Reihe von Pflichtthemen zu erarbeiten
und sich mit ,Basics” zum Thema zu beschiftigen. Dartiber hi-
naus stehen ihnen mehr als 30 weitere Themen zur Wahl. Zu ih-
nen konnen sie in einem Materialpaket Anregungen entnehmen.
Es besteht aus grundlegenden Informationen, aber auch aus
Hinweisen, wohin die Recherchen die Schiiler fithren konnen.
Hinzu tritt eine Biicherkiste, mit deren Hilfe sich die Schiiler
schlau machen konnen. Sie haben nun 12 Stunden Zeit, sich mit
den Inhalten zu beschéftigen und ihre Aufgabe besteht darin,
anschliefiend in ca. fiinf Minuten die Ergebnisse ihrer Arbeit der
Klasse vorzustellen. Das Themenspektrum ist so breit, dass fiir
alle historisch systematischen Aspekte des Mittelalters wie Le-
ben in den Stdadten, auf dem Lande, die Welt der Ritter und Klos-
ter Beispiele gegeben werden. Es ist zugleich so schiilernah, dass
mit ihnen die eingebrachten Interessen am Mittelalter befriedigt
werden konnen (Ritterriistungen, Turniere, Heldensagen). Den
Schiilern wird klar gemacht, dass neben der sachlichen Ange-
messenheit ihrer Darstellung diese selbst im Vordergrund steht.
Zum Giitekriterium wird die Fahigkeit zur ,Prasentationskom-
petenz” gemacht. Die wird den Schiilern durch ein systemati-
sches Tableau von Teilkompetenzen verdeutlicht, die einzutiben
sich die Klasse in einer Serie von entsprechenden Présentationen
bemiiht. Dementsprechend wird bei der Ubung die methodisch
angeleitete Riickmeldung der Schiiler betont, womit die Schiiler
zugleich als Zuhorer und Evaluateure auftreten. Sie geben den
Mitschiilern Hinweise auf Starken und Schwéchen, auf Entwick-
lungsfortschritte und anhaltende Probleme im Umgang mit der
Methode.

Es kommt zu Pridsentationen, die zeigen, dass sich Schiiler
intensiver mit dem Thema ihrer Wahl beschiftigt haben, als
dies von der Okonomie der Vorgaben erwartbar gewesen wire,
aber es werden auch Vorstellungen geliefert, die letztlich nur
kopieren, was in der didaktischen Kiste fiir sie vorbereitet
steckte. Auch hinsichtlich der Prasentation kommt es zu profes-
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sionellen Losungen durch frei sprechende, selbstsicher sich
und die Sache darstellende, methodisch versierte Schiiler, als
auch zu sehr eingeschrdankten Losungen. Die Schiiler konzent-
rieren sich in ihrer Kritik auf die Zielerreichung der Préasentati-
on, selten wird dagegen das Inhaltliche angesprochen. Man er-
fahrt so viel iiber das Mittelalter, aber trotz aller Vielheit ent-
steht kein Bild von der Epoche. Zuweilen wird kritisiert, dass
man nach der Prasentation entweder nicht mehr wisse, als alle
schon vorher wussten oder deswegen wussten, weil auch sie
sich mit den Pflichtthemen beschéftigt haben. Vereinzelt wird
moniert, dass die Présentationszeit so eng begrenzt war, dass
letztlich nur ein Ergebnis auf der informativen Oberfldche ver-
mittelt werden konnte.

Das Verfahren wiederholt sich jede Jahrgangsstufe an einem
anderen Thema. Mit der Serie solcher Ubungen haben die meis-
ten Schiiler gelernt, wie man in kurzer Zeit einfache Sachverhalte
erarbeitet, vorbereitet und als Informationen vermittelt.

(4) Prisentation als Endpunkt einer langfristigen Erarbeitung eines in-
dividuellen oder kollektiven Projektes, das als solches auch die Form
der Prisentation bestimmt (ein Theater- oder Musikstiick wird als
solches prisentiert).

Das Beispiel fiir eine Prasentation, die sowohl in methodischer

als auch in inhaltlicher Hinsicht am ehesten zu {iberzeugen ver-

mag, stammt aus einem Unterricht jenseits des Unterrichts. Um

Unterricht handelt es sich deswegen, weil die Schiiler hier aufge-

fordert waren, die Mitschiiler wirklich zu verwickeln mit ihrem

Thema, ihnen also anders als bei jener Bushido-Vorstellung et-

was Neues mitzuteilen. Vorausgegangen war die Vereinbarung,

begleitend zum normalen Unterricht einmal im Jahr die Ergeb-
nisse eines selbstgewéhlten Projektes vorzustellen, eine sog. Jah-
resarbeit. Die Klasse war beteiligt bei der Diskussion moglicher

Themen und der Darstellung von Zwischenergebnissen, die

entweder in inhaltlicher oder methodischer Hinsicht unter dem

Gesichtspunkt von Hilfestellungen diskutiert wurden. Schon bei

diesen, in der Mitte des Jahres stattfindenden Sitzungen kam es

zu ersten Prasentationen, die den Arbeitsstand zum Gegenstand
hatten. Die Schiiler waren so einbezogen in die jeweiligen Pro-
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jekte und die Vorstellenden bekamen gezielte Riickmeldungen,
was ankommt, was unverstanden blieb und was man machen
konnte, um das Projekt erfolgreich zu Ende zu fiihren. Dieses
Ende bestand dann in der Vorstellung der Resultate.

Die Schiiler sollten bewusst nicht behandeln, was sie schon
kénnen und wissen, sondern sich eine Untersuchungs- und/
oder Gestaltungsaufgabe wihlen, die sie wahrend des ganzen
Schuljahres als ihr personliches Projekt begleiten wiirden. Die
Projekte waren entsprechend unterschiedlich, vielfaltig in der
Breite der Interessen und der Tiefe ihrer Behandlung. Ein Schiiler
hatte das Vorhaben, den in seinen Augen langweiligen und 6ko-
logisch bedenklichen Garten des Elternhauses umzugestalten
und arbeitete an einem entsprechenden Plan. Ein anderer Schii-
ler hat sich gedrgert, dass die Physik immer so unverstandlich
bleibe und sich in den Kopf gesetzt, eine leicht verstandliche Va-
riante der Pointe der Relativititstheorie zu entwickeln. Ein musi-
kalisch begabter Schiiler arbeitete an einem Libretto und der
Komposition einer kleinen Oper. Andere Schiiler wollten erkun-
den und mit Photos und Urteilen von Passanten dokumentieren,
wie sich ein bestimmter Platz mit seiner geplanten Bebauung in
der Innenstadt wiahrend dieses Jahres verdandert.

Die Schiiler drangen wihrend dieser Zeit unterschiedlich tief
in die Materie ein, erzielten entsprechend mehr oder weniger
iiberzeugende Losungen fiir ihr Projekt. Jeder aber zeigte, dass
er sich mit hohem Engagement und Identifikation der Aufgabe
gestellt hatte. Jeder war im Verlaufe dieser Arbeit weit tiber das
hinausgekommen, was ansonsten im Unterricht von ihm erwar-
tet wird. Und in dem Maf;, in dem dabei etwas herausgekom-
men war, wuchs die Ambition, die Ergebnisse auch zureichend
zu dokumentieren und dem ,Publikum” vorzustellen. Entspre-
chend variantenreich und methodisch durchdacht waren die
Prasentationen der Projektergebnisse.

Hier zeigt sich, dass die Prasentation weder zum Zweck der
Unterhaltung wird (Fall 1), noch missbraucht wird fiir einen an-
deren Zweck (Fachunterricht im Fall 2), noch die Methode mehr
Gewicht bekommt als der Inhalt (Fall 3).

Die Aufgabe der Jahresarbeit ist so komplex und die Zeitpla-
nung fiir die Entwicklungsarbeiten sind so gestaltet, dass erst
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einmal die Losung des Problems im Vordergrund steht. Thre Er-
arbeitung wird nicht {iberformt von der kurzgeschlossenen Fra-
ge, wie angesichts knapper Zeit moglichst schnell zum Inhalt
,Prasentation” {ibergegangen werden kann. Und mit der Eigen-
dynamik des Projektes und der Eigenstruktur seines Inhalts wird
die Prasentation zu einem notwendig offenen, eigenstandigen
Gestaltungsakt. Jedes Projekt verlangt im Prinzip die spezifische
Antwort auf die Frage, wie seine Ergebnisse vermittelt werden
koénnen. Vermittlung wird damit jenseits seiner technischen Stan-
dardisierung als PPP zu einer eigenstindigen Aufgabenstel-
lung.

Vi

Es versteht sich nach dem analytisch Ausgefiihrten, dass eine
offene Unterrichtsgestaltung im Medium der Prédsentation sich
sowohl weit von einer bildenden Wirkung entfernen wie auch
umgekehrt dieser sehr nahe kommen kann. Die Verbindlichkeit
und der Anspruch der zu bearbeitenden Sache erweist sich da-
bei als zentrales Kriterium. Die Félle zeigen aber zugleich, dass
die Schiiler sie ggf. eher suchen, als dass die Lehrer fiir sie sor-
gen wiirden. Das Prasentationssetting fiihrt ggf. dazu, dass eine
in der Aufgabe enthaltende produktive Offenheit zugunsten
unterrichts-managerialer Erwédgungen zuriickgenommen, ja ins
Gegenteil verkehrt wird: einer standardisierten seriellen Pro-
duktion des letztlich immer Gleichen. Die Verwirklichung des
,Offenen Unterrichts” zeigt sich dagegen in der Abschaffung
von Unterricht zugunsten des Jahresprojektes. Dies provoziert
bohrende Riickfragen an die Moglichkeit der Didaktik, mit ihren
Mitteln eine Bildung férdernde Offenheit zu gestalten.
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Helmut Bremer/Uwe H. Bittlingmayer

Die Ideologie des selbstgesteuerten Lernens und
die ,,sozialen Spiele” in Bildungseinrichtungen

In der Erwachsenenbildung hat das selbstgesteuerte Lernen in
verschiedenen begrifflichen Varianten bereits seit einigen Jahren
Einzug in die Debatte gefunden (vgl. Witthaus u.a. 2003, De-
richs-Kunstmann u.a. 1998). Der Erwachsene soll lernen (diirfen)
— lebenslang, und zwar selbst: selbstgesteuert, selbstorganisiert,
selbstinitiiert, selbstverantwortet, selbstbestimmt, formell und
informell usw. Dem , Selbstlernen” wird bisweilen eine geradezu
magische Wirkung zugeschrieben: Mal steht es fiir die endlich re-
alisierbare ,Selbstentfaltung” miindiger Menschen, mal fiir das
viel geforderte ,Lernen lernen”, einer Art Schliisselqualifikation
des modernen Menschen im flexiblen Kapitalismus. Dabei ist die
Feststellung, dass das Gelingen von Lern- und Bildungsprozes-
sen ohne die aktive Beteiligung der Subjekte nicht denkbar ist,
nicht wirklich neu. Interessant ist daher eher die Frage, woher
die neuerliche Attraktivitit solcher Ansidtze kommt? Und eine
zweite Frage dréngt sich dabei auf: Wie ist es moglich, dass in
dieser vehement gefiihrten Debatte eine andere, in der Bildungs-
forschung ebenso brennende Frage nahezu ausgeblendet wird,
ndmlich die der sozialen Ungleichheit und der sozialen Selekti-
vitdt des Bildungswesens? Wir wollen diesen Fragen in diesem
Beitrag etwas nachgehen. Dabei setzen wir uns zundchst mit der
theoretischen Stromung des Konstruktivismus bzw. mit deren
Rezeption in der Erziehungswissenschaft auseinander, auf die
sich Propagandisten des selbstgesteuerten Lernens heute gerne
stiitzen. Die spezifischen Blindstellen dieses individualistischen
Konzeptes lassen sich erhellen, indem Pierre Bourdieus Theorie
von Habitus und Feld auf die Thematik bezogen wird. Unter
Bezug auf eine empirische Studie aus der Erwachsenenbildung
entpuppt sich sodann die Rede von der ,Selbststeuerung” des
Lernens geradezu als ein ideologischer Mythos. Wir pladieren
schlieSlich dafiir, das padagogische Geschehen nicht als willk{ir-
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liches Gemenge von sich selbst steuernden und versteuernden
Lernenden zu sehen, sondern als Resultat ,sozialer Spiele”, in
denen auch Lehrende einen spezifischen Ort und eine spezifi-
sche Aufgabe haben. Dabei blicken wir perspektivisch auch auf
das Feld der Schule.

Eine ungewdhnliche Koalition

Das ,Selbst” ist ein schillernder Begriff, mit dem ganz unter-
schiedliche Dinge verbunden werden kénnen. In der Erwachse-
nenpddagogik stehen Konzepte, die die Subjekte und ihr Selbst
in den Mittelpunkt stellen, in einer emanzipatorischen Tradition
und hatten hdufiger Konjunktur; nicht selten gelten sie auch als
erwachsenengerechte Lernform schlechthin. Es ging und geht
dann schlicht darum, dass Lernende stirker an Planung, Ge-
staltung und Inhalten von Bildungssettings beteiligt werden
und dass Lernen und Bildung insgesamt zu einer Starkung und
Entfaltung der Subjekte beitragen sollen. Im weiteren Sinne ist
also thematisiert die ,Befreiung des Subjekts” aus Abhédngigkei-
ten und Zwéngen bis hin zu der von padagogischer Bevormun-
dung. Das ,Selbst” ist dann konnotiert mit Vorstellungen von
Miindigkeit, Autonomie und Selbstentfaltung (kritisch dazu:
Rieger-Ladich 2002). Selbst gesteuertes, offenes oder ,freies”,
neues Lernen ist in diesem Sinne immer hochgradig positiv be-
setzt und spielt implizit mit den (negativ besetzten) Gegenpolen:
fremd gesteuertes, geschlossenes oder ,unfreies” und ,altes”
Lernen — wer will das schon? Gleichwohl ist es wichtig, sich klar
zu machen, dass die Pddagogik und die padagogisch Tatigen
selbst empfanglich sind fiir diese Begrifflichkeit und dass es oft
emphatische, bildungstheoretisch aufgeladene und idealisierte
Subjektvorstellungen sind, die zugrunde liegen.

Dennoch: Solche nachvollziehbaren padagogischen Griinde
allein erklédren nicht hinreichend die Aktualitat und Wiederent-
deckung dieser Lernform. Hermann Forneck (2002) vermutet,
dass es sich beim gegenwartigen Diskurs um das Selbstlernen
um ,Reflexe auf Modernisierungsimperative” handelt. D.h., es
geht nicht allein um erziehungswissenschaftliche Argumente
und Begriindungen, sondern hier wird etwas an die Erziehungs-



32

wissenschaft herangetragen. Tatsachlich ist es erhellend, wenn
man diese Debatte einordnet in einen o6ffentlichen Diskurs, in
dem fiir viele gesellschaftliche Bereiche mehr Eigenverantwor-
tung und Initiative der Individuen gefordert wird, sei es fiir die
Gesundheit, die Altersvorsorge, die Arbeitsfahigkeit oder, wie es
schicker heifst, ,employability”. Selbstverantwortetes lebenslan-
ges Lernen reiht sich hier prima ein. Im neoliberalen Zeitgeist
steht es fiir die staindige Bereitschaft zur Anpassung an die Erfor-
dernisse der sich rasch wandelnden gesellschaftlichen, konomi-
schen und technologischen Bedingungen (Rofser 2006). Selbst-
entfaltung wird tibersetzt in selbstverantwortete Flexibilitat und
Leistungsbereitschaft; Selbstlernen wird im 6konomischen Duk-
tus umfunktioniert, zur ,Bringschuld” des Subjekts und steht
fiir das Idealbild eines ,Bildungsunternehmers”, der sich for-
mell und informell die heute benétigten Kompetenzen erwirbt
und seine Bildungsbiographie bastelt (Bremer 2004a). Es iiber-
rascht, wenn auf einmal Bildungspolitik und Betriebe die Vorzii-
ge selbstgesteuerten Lernens preisen. Hans Tietgens, der sich
schon friih stark gemacht hat fiir auf Emanzipation zielende Er-
wachsenenbildung und darauf bezogenes selbstgesteuertes Ler-
nen, scheint sich geradezu verwundert die Augen zu reiben: Es
habe auf einmal ,,von oben”, wie er erstaunt feststellt (1999: 99),
,eine Propagandawelle fiir das selbstgesteuerte Lernen” einge-
setzt. Das gibt zu denken, zumindest bis man bei genauerem
Hinschauen den Eindruck gewinnt, dass es vielfach wohl weni-
ger um so etwas wie die Starkung der Akteure gegeniiber Macht
und Herrschaft geht, sondern dass vielfach die Hoffnung mit-
schwingt, selbst gesteuertes Lernen kdme am Ende fiir Staat und
Betriebe billiger, weil man sich teures Personal und institutiona-
lisierte Bildung sparen kann.

Konstruktivismus: Lernen als selbsthezogener Prozess
autonomer Subjekte

Interessant ist nun aber weiter, dass das vermeintlich neue Ler-
nen heute vermehrt anders begriindet wird. Gestiitzt wird es
meist mit einer (radikal-)konstruktivistischen Theoriestromung.
Es wiére ein eigenes und sehr reizvolles Unterfangen, sich mit
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dem sicher nicht zufélligen Zusammenfallen bestimmter Theo-
riekonjunkturen und politisch-6konomischen Zeitdiagnosen zu
beschiftigen. Das wiirde hier zu weit fithren. Im Ergebnis jeden-
falls verhalten sich neoliberale Zeitdiagnose mit der vermehrt
geforderten stdrkeren Selbstverantwortung der Individuen und
radikal-konstruktivistisch gestiitzte Lerntheorie mit der aufgela-
denen Betonung des ,Selbst” zueinander wie Yin und Yang, wie
Deckel und Topf.

Um was geht es dabei? Es wiirde den Rahmen dieses Beitrags
sprengen, diese in sich heterogene und diffuse Theoriestromung
breit zu erldutern (iiberblickend etwa Schmidt 1987). Im Kern lie-
gen diesem Ansatz urspriinglich aus der Biologie entwickelte
Annahmen tiiber die Natur menschlichen Wahrnehmens, Den-
kens und Erkennens zu Grunde. Kurz umrissen: Die Welt ist
dem Menschen nicht direkt zugénglich. Jeder konstruiert sich in
einem aktiven Prozess seine Welt im Kopf. Es gibt demnach kei-
ne objektive Wirklichkeit, sondern nur subjektive Teilwirklich-
keiten. Jedes Individuum ist ein autonomes, auf sich selbst bezo-
genes und eigendynamisches Etwas. Die Welt kann nicht wirk-
lich darin eindringen, sondern allenfalls , Irritationen” — somit
Lernprozesse — auslosen, die dann wiederum in die Eigengesetz-
lichkeit eingepasst werden, diese letztlich verstarken.

In die Erwachsenenbildung haben vor allem Rolf Arnold und
Horst Siebert diesen Ansatz aufgenommen und die Verbreitung
in der Erziehungswissenschaft angestoflen. Sie nehmen (1995:
19) die konstruktivistische Annahme auf, menschliche Erkennt-
nis sei ein ,selbstreferenzieller, operational geschlossener Pro-
zess unseres Gehirns”. Lernen ist demnach, wie jedes menschli-
che Handeln, ,prinzipiell selbstgesteuert” (Siebert 2001: 287).
Daraus leiten sie letztlich ein epochal neues Verstandnis von Ler-
nen und Lehren ab, wobei gleichzeitig das Selbst eine gewaltige
theoretische Aufladung erhilt. Ein so verstandenes Lernen habe
,weitreichende Konsequenzen fiir die Theorie und Praxis der
Lehre” (ebd.: 91). Lehrende konnen bei Lernenden durch noch so
raffinierte didaktische ,Kniffs” keine Lernprozesse erzeugen, son-
dern ,nur’ durch die Gestaltung der Lernumgebung Lernen ,er-
moglichen”. Das geht auf in einer neuen flugs ausgerufenen , Er-
moglichungsdidaktik” (Arnold/Schiifller 2003), die einer linea-
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ren ,Instruktionsdidaktik” gegentibergestellt wird (Arnold
1996). Vereinfacht: Die Vorstellung des Niirnberger Trichters,
d.h. des Fiillens leerer Képfe mit Wissen durch Lehrende, wird
nun abgel6st von der Vorstellung, dass Képfe sich von selbst mit
Wissen fiillen — oder nicht.

Es sei dahingestellt, inwiefern mit dieser dichotomen Gegen-
tiberstellung die Praxis des Lehrens und Lernens wirklich getrof-
fen wird und ob da nicht ein Pappkamerad aufgebaut wird, da-
mit der eigene Ansatz, das ,Neue”, umso besser glinzen kann.
Deutlich wird in jedem Fall, dass die generelle Moglichkeit von
Lehre dadurch betréachtlich in Frage gestellt wird. Gezieltes Leh-
ren gerdt geradezu unter den Verdacht, auf ,alten”, ,{iberhol-
ten”, ,autoritiren”, ,hierarchischen”, ,entmiindigenden” Vor-
stellungen von Lernen und Lehren aufzubauen. Nahe gelegt
wird eine padagogische Enthaltsamkeit.

Von welchem Gesellschaftsbild wird bei diesem Ansatz aus-
gegangen, oder welches Bild von der Gesellschaft kann man da-
raus ableiten? Es ist auf jeden Fall ein betont individualistisches;
noch einmal Arnold/Siebert (1995: 23; Hervorhebungen H.B.,
U.H.B):

,Der Konstruktivismus unterstiitzt kognitionstheoretisch

den unumstrittenen [sic/] Trend der Individualisierung als

Vergesellschaftungsprozess. Die Menschen miissen heute mit

sich, ihren Identitdtskrisen und ihren Zukunftsangsten alleine

zurecht kommen. Der Konstruktivismus treibt die Individu-
alisierung erkenntnistheoretisch auf die Spitze, er beweist die

Selbstverantwortlichkeit des einzelnen und entlastet das Sy-

stem. Aufierdem enthélt er die geheime Botschaft: Wenn es

Dir schlecht geht, liegt es an Deiner Wirklichkeitskonstrukti-

“

on .

Das ,Selbst” des Konstruktivismus ist demnach tendenziell ein
anomisches Einzelwesen. Die Autoren sehen eine , Konvergenz
zwischen postmodernem und konstruktivistischem Denken”.
Soziale Ungleichheit wird von ihnen kaum thematisiert, noch
weniger problematisiert. Vielmehr hitten sich friihere, von Enge
und Not gepragte Lebensweisen heute ,in eine Vielfalt von Deu-
tungsmustern und Lebensstilen” (ebd.) transformiert. Aus der



35

(berechtigten) Kritik an deterministisch-objektivistischen Sozial-
strukturmodellen, die die , Faktoren der ,objektiven’ Lebensver-
hiéltnisse auf Kosten der individuellen Wirklichkeitskonstrukte
tiberbewertet” hitten, wird nunmehr auf die Dominanz des In-
dividuums geschlossen. In der konstruktivistisch fundierten, mit
einer hohen Aufladung des ,Selbst” verbundenen Argumentation
spielen die sozial ungleichen Bedingungen, unter denen sich die
Konstruktionen der lernenden Subjekte vollziehen, offenbar
keine oder nur eine untergeordnete Rolle (vgl. kritisch Bremer
2004a). Ungleichheit im Sinne von ungleichen und somit unge-
rechten Chancen, von Privilegierung und Nicht-Privilegierung
scheint tiberwunden und hat sich offenbar in beliebige Vielfalt
aufgrund individueller Vorlieben transformiert.

Letztlich werden die lernenden Subjekte aus der sozialen Welt
herausgeldst. Welche Konstruktionen und Lernprozesse wem auf-
grund welcher Bedingungen zugénglich sind, gerdt aus dem
Blick. Mit dem Konstruktivismus wird, so Jiirgen Wittpoth
(2003), die Frage der ,gelingenden Unterrichtung” aufgeworfen —
aber eben nicht beantwortet. Setzt man das nun in Beziehung
zum Problem der sozialen Ungleichheit im Bildungswesen, dann
entpuppt sich die nahe gelegte padagogische Enthaltsamkeit, so
Dirk Rustemeyer (2001), als ein folgenreicher ,Selbstverzicht”
der Pddagogik. Anstatt auf unterschiedliche Bildungsvorausset-
zungen mit gezielten paddagogischen Handlungsstrategien zu
antworten, die auf die ,Durchsetzung und Vermittlung von ge-
meinsamen kulturellen Techniken und inhaltlichen Standards”
zielen, wird ,,die Praxis sich selbst” tiberlassen, so dass das Fort-
bestehen von sozialen Unterschieden geférdert wird. Rustemey-
er fahrt fort (ebd.): ,,Aus der These, dass die Wirklichkeit das
Produkt ihrer Beschreibung ist, folgt bildungspolitisch, dass sie
bleiben mag, was sie ist, weil sie in Wirklichkeit nichts ist, was
man dndern miisste oder konnte”. Das ist eine Einladung zu ei-
ner ,Laisser Faire”-Padagogik.

Habitus: Lernen als Konstruktion sozialer Subjekte

Das Problem ist nicht die vom Konstruktivismus in den Mittel-
punkt gestellte Eigentétigkeit von Subjekten im Lernprozess. Das



36

Problem ist, dass dies um den Preis geschieht, die Subjekte aus
sozialen Zusammenhangen herauszuldsen und das dadurch ein
péadagogisches Denken befordert wird, dass die Aufmerksamkeit
und die Sensibilitat fiir soziale Unterschiede und den padagogi-
schen Umgang damit aufs Hochste erschwert. Das findet seinen
Niederschlag in dem Nicht-Vorkommen dieser Thematik in den
Konzepten der ,,neuen” und , offenen” Lernformen.

Diese fatale Situation nimmt seinen Ausgangspunkt von einer
vorausgesetzten dichotomischen Frontstellung: Entweder nor-
mative ,Instruktionsdidaktik” und passive Lernende oder will-
kiirliche , Ermoglichungsdidaktik” und aktive Lernende. Das je-
doch ist ein Denken in falschen Alternativen. Anders gesagt: Aus
dem Umstand, dass normativ begriindete, instruierende pada-
gogische Handlungsmuster sich nicht linear in Lernprozesse
umsetzen, kann keineswegs auf die Richtigkeit radikal-konst-
ruktivistischer Subjektvorstellungen geschlossen werden. Genau
genommen ist das nur ein Beleg dafiir, dass es tiberhaupt Subjek-
te mit Eigensinn gibt, aber nicht, dass dieser einem Muster von
Autopoiese und Selbstreferenzialitat folgt.

Es ist also die Frage aufgeworfen, wie man Subjekte und ihre
Lernprozesse zugleich als individuell-aktiv und als sozial han-
delnde Wesen verstehen kann. Genau hier lésst sich Pierre Bour-
dieus Habitus-Feld-Theorie sehr gut platzieren.

Demnach verfiigen die Subjekte tiber ihren Habitus iiber ein
inkorporiertes Wissen von der Welt. Die Welt bleibt also nicht ir-
gendwo da drauflen, sondern ist in Form von Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata des Habitus ganz tief in der Per-
son verankert. Und genau darauf griindet auch die Konstrukti-
onsarbeit der Individuen. Es war Bourdieu sehr wichtig, in den
Individuen nicht nur die Widerspiegelung des Sozialen zu sehen
— gewissermaf3en ein leeres Blatt, in das die Welt ihre Buchstaben
schreibt — sondern auch aktive, handelnde Subjekte, die gleich-
wohl immer nach sozialen Mustern agieren. Der Habitus gibt, so
Bourdieu (2001: 175),

,dem Akteur eine generierende und einigende, konstruie-

rende und einteilende Macht zuriick und erinnert zugleich

daran, dass diese sozial geschaffene Fahigkeit, die soziale

Wirklichkeit zu schaffen, nicht die eines transzendenten Sub-
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jekts ist, sondern die eines sozial geschaffenen Korpers, der
sozial geschaffene und im Verlauf einer rdumlich und zeitlich
situierten Erfahrung erworbene Gestaltungsprinzipien in die
Praxis umsetzt”.

Es wird also nicht bezweifelt, dass Subjekte ihre Wirklichkeit
herstellen. Doch Bourdieu (2001: 191) fragt zugleich nach den
Prinzipien des Konstruierens und deren Genese, indem er betont,
dass ,die Schemata, mit denen er [der Akteur, H.B./U.H.B.]
seine Welt konstruiert, selbst von der Welt konstruiert sind”. Er
nennt das oft einen , strukturalistischen Konstruktivismus”, der
zugleich ein ,konstruktivistischer Strukturalismus” ist. So gese-
hen haben die biographischen Konstruktionen des Individuums
zugleich eine iiberindividuelle Seite. Die Gesellschaft mit ihren
groben und feinen Unterscheidungen existiert nicht abstrakt,
sondern ist, gewissermaflen in verschliisselter Form, auch in den
Lern- und Bildungsprozessen des Subjekts immer prasent. Be-
zogen auf die Debatte um das Selbstlernen ermdoglicht das eine
ganz andere Perspektive.

Empirischer Ausflug in die Bildungspraxis

Um das zu verdeutlichen, werfen wir einen Blick auf Ergebnisse
einer Studie aus der Erwachsenenbildung (Bremer 2007), in der
die Bildungszugange und -praktiken grofier sozialer Milieus né-
her untersucht wurden. Das Milieukonzept (vgl. Vester u.a. 2001;
bildungssoziologisch Vester 2005; Bittlingmayer/Bauer 2006),
das auf Bourdieus Theorie von Habitus und Feld aufbaut, kann
hier aus Platzgriinden nur kurz umrissen werden. Gemeint sind
damit Gruppen von Menschen mit einer bestimmten Lebens-
weise, die wiederum auf einem spezifischen Habitus griindet.
Nach Bourdieu (1992b: 32) stiftet der Habitus einen Zusammen-
hang zwischen ganz unterschiedlichen Dingen der alltaglichen
Lebensbewiltigung: ,Wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er
liest, was er mag, welche Bekannten und Freunde er hat, all das
ist eng mit einander verkniipft”. In diesen Kontext sind auch Ler-
nen und Bildung eingebunden. Das soziale Milieu ist nicht ein-
fach aus der Berufsstatistik abzuleiten und meint auch nicht nur
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die dulere Umwelt, durch die die Menschen gepréigt werden wie
eine Miinze. Vielmehr hat die Gesellschaft im Individuum ge-
wissermaflen eine Entsprechung. Anders gesagt: Die Menschen
haben ihre Klassenzugehorigkeit in Form von Wahrnehmungs-
und Handlungsmustern im Kopf und im Korper verinnerlicht,
und in der Praxis ihrer Alltagsbewiéltigung wird sie auch (in ver-
schliisselter Form) sichtbar (vgl. Bremer 2004b: 61ff.).
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ziert werden konnen. Dabei lassen sich oben im sozialen Raum
die Milieus mit distinktiven Lebensweisen der wohlhabenden,
feinen und gebildeten Leute einordnen, die in der Gesellschaft
den Ton angeben und sich vom ,Vulgdrgeschmack der Masse’
abheben. In der Mitte sind die sog. respektablen Milieus angesie-
delt, fiir die eine geachtete Lebensweise wichtig ist, die sie durch
eine Leistungs- bzw. Pflichtethik und eine durch Stetigkeit und
Realismus charakterisierte Lebensfiihrung auszeichnet. Auf der
unteren Stufe stehen die Milieus, die starker von Notwendigkeit
gepragt sind; sie erleben sich oft als Spielball der Verhiltnisse,
auf die man flexibel und spontan reagieren muss. In der horizon-
talen Dimension sind rechts die Milieus mit eher hierarchischen
Einstellungen, die sich an Ordnung, Autoritat und Status ori-
entieren, wéahrend weiter links Eigenverantwortung, Unabhan-
gigkeit und eigenes Kénnen starker betont werden (ausfiihrlich
Vester u.a. 2001).

Gestiitzt auf diesen Ansatz haben wir das Weiterbildungsver-
halten untersucht. Mittels einer qualitativen Befragung konnten
wir eine Typologie von vier nach Habitus unterschiedlichen Bil-
dungstypen aus den Milieus der mittleren und unteren sozialen
Stufe herausarbeiten und zudem in groben Umrissen einen aka-
demischen Bildungstypus, dem auch viele Pidagogen nahe ste-
hen. In Abbildung 1 ist die Typologie in den Raum der sozialen
Milieus projiziert. Wenn diese Bildungstypen nachfolgend skiz-
ziert und anhand von Originalaussagen illustriert werden, dann
zeigt sich darin eine Heterogenitiat, die in den Ansdtzen des
Selbstlernens kaum thematisiert wird.

So entspricht der Typus der Unsicheren wenig der Vorstellung
jener ,autonomen Akteure’, von denen oft die Rede ist. Es sind
Menschen mit geringer Formalbildung, die sich der sozialen
Ordnung ohnmaéchtig gegeniiber sehen. Man empfindet sich als
Spielball fremder Méchte; dabei werden Lehrende und Bildungs-
institutionen als deren ,verlangerter Arm” wahrgenommen. Bil-
dung gilt als unniitz und wird als notwendiges Ubel empfunden
(,,Bildung lassen wir erst mal weg, ich lass den ganzen Scheiss’ stehen
und treff’ ‘n paar andere Leute”). Die eigenen Haltungen, so die
Neigung zu Spontaneitét, Lebensfreude und die haufig sinnlich-
praktischen Zugénge zur sozialen Welt und zum Lernen, wer-
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den als wenig akzeptiert wahrgenommen (,jedes Mal wenn ich
was gesagt hab, hat die mich gebremst”). Man grenzt sich mit diesen
Zugéngen ab gegen die methodische Strenge, das kognitive und
(selbst-)disziplinierte Lernen (,die da mit dem Aktenkoffer kommen
und biiffeln, die sind irgendwie fixiert”). Erwartungen und inhalt-
liche Interessen werden, wenn {iberhaupt, spontan formuliert
(,.erst mal anhdren, worum es da geht”). Eine institutionelle Lernsi-
tuation ist mit Unsicherheiten und mit Uberforderungséngsten
belastet (,,das bleibt nicht alles im Kopf, was der da vorne redet”). Man
begegnet dem beispielsweise mit kollektiven Strategien der Teil-
nahme, denen inhaltliche Interessen untergeordnet werden.!
Lehrende wiinscht man sich oft als , Kumpel’ (, die diirfen das nicht
so eng sehen”, ,auch mal 'n Spruch "raushauen”). Haufig setzen sich
frithe negative Schulerfahrungen und Autoritdtskonflikte fort
(,,wenn die ernster werden, werd’ ich lustiger”).

Beim Bildungstypus der Traditionellen handelt es sich um eine
altere Facharbeitergeneration mit realistisch-bescheidenem Habi-
tus. Ihre Formalbildung ist relativ gering. Es wird Wert darauf ge-
legt, sein Leben moglichst eigenstéandig zu fithren und die daftir
erforderlichen Kompetenzen zu erlangen. Der Zugang zu Bil-
dung ist sachlich-rational; man erwartet einen konkreten Nutzen
und grenzt sich gegentiber rein abstrakter Wissensvermittlung
ab. Geschétzt werden auch hier Geselligkeit und Gemeinschaft
(,,Leute kennen lernen, andere Denkweisen, das ist das Wichtigste”).
Den Dispositionen entspricht ein griffiges und transparentes
Konzept (,auch detailliert, auch mal was Schriftliches”). Manches er-
innert an eine traditionelle Lehr-Lernsituation, zumal zu neueren
Methoden und didaktischen Settings Vorbehalte bestehen (, diese
Wandzeitungen, das war ja kinderhaft”). Der Lehrende sollte als
kompetenter Experte auftreten, strukturieren und leiten (,, ne ge-
wisse Linie muss da drin sein”), ohne dabei allerdings , lehrerhaft”
zu agieren (,,s0ll ja nicht sein wie in der Schule™).

Zum Typus, den wir Leistungsorientierte Pragmatiker genannt
haben, zdhlen iiberwiegend Menschen, die als Facharbeiter und
Fachangestellte tétig sind und iiber mittlere Formalqualifikatio-

1 Dieses milieutypische Muster konnte auch fiir das studentische Feld
gefunden werden (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004).
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nen und Bildungsstandards verfiigen. Beruflich und privat stark
beansprucht, ist der Alltag durch abwédgende Kompromissbil-
dungen zwischen eigenen Anspriichen und Notwendigkeiten
gepragt. Diese Haltung findet sich dann auch in der Bildungs-
praxis. Der Zugang ist generell funktional und an Kriterien wie
Sachlichkeit, Effizienz und Nutzen orientiert (, keine Laberthemen,
kein Larifari, klar umrissenes Thema”). Dagegen besteht Distanz ge-
geniiber einem kontemplativen, von Zweckfreiheit gepragten
Bildungsverstandnis (,,das wir’ mir nicht konkret genug”). Lehren-
de sollen kompetent sein (,,der muss sich da auskennen™). Nach
dem milieutypischen Prinzip von ,Leistung und Gegenleistung”
ist entscheidend, dass Bildung zu konkretem Wissen fiihrt (,,das
hat mir was gebracht”).

Bei den Selbstbestimmten handelt es sich iiberwiegend um jiin-
gere Leute unter 35 Jahren. Sie verfiigen {iber mittlere bis geho-
bene Formalbildung und sind in bildungsintensiven Berufen im
technischen, sozialen und administrativen Bereich tdtig. Ange-
strebt wird die Balance zentraler Lebensbereiche und -orien-
tierungen, so dass etwa Arbeit nicht der Freizeit und Individua-
litat nicht der Gemeinschaftlichkeit untergeordnet werden. Es ist
generell ein sehr bildungsaktiver Typus, ohne dass es zu einer
Angleichung an den Bildungsstil der akademisch-intellektuellen
Milieus der ,oberen Etage” gekommen ist (, verkopft”). Wichtig ist
ihnen, eigene Beziige herstellen und Praktisches und Theore-
tisches verbinden zu kénnen (,hat fiir mich keinen Zweck, geballte
Sachen so abstrakt auf den Tisch zu bekommen™). Man ist offen fiir
neuere Methoden und Settings, die bisweilen auch selbstbewusst
eingefordert werden (,lieber raus ins Freie als so ‘ne Frontalge-
schichte mit ‘nem Dozenten™). Wichtig sind dabei Flexibilitat (,,nicht
Schema F”), partizipative Elemente und ein partnerschaftlicher
Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden (, der muss sich in
die Gruppe einplatzieren”).

Als generelles Muster kann man erkennen, dass mit steigen-
dem formalen Bildungsniveau Sicherheit und selbstbewusstes
Artikulieren von Bildungsinteressen im Feld zunehmen, die Ak-
teure also offenbar mit vorangegangenen institutionellen Bil-
dungserfahrungen auch einen bildungsaffinen Habitus erwor-
ben haben. Dabei weisen jedoch alle hier umrissenen Typen der
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mittleren und unteren Milieus eine Distanz zu den akademischen
Bildungsmilieus auf, deren Bildungszugang stdrker von hoher in-
trinsischer Motivation, Zweckfreiheit und Entfaltung von Indi-
vidualitdt gekennzeichnet ist und der hédufig das implizite und
explizite Leitbild des Selbstlernens abgibt (Bremer 2004a).

Schon dieser kurze Ausflug in die empirische Lern- und Bil-
dungspraxis zeigt das ganze Dilemma in der Debatte um das
neue selbstorganisierte Lernen: Es macht wenig Sinn, von Selbst-
steuerung zu sprechen, wenn nicht zugleich mit gedacht wird,
welches Selbst da wohin und wozu steuert. Es ist auf jeder sozi-
alen Stufe ein anderes Selbst, mit spezifischen Voraussetzungen,
Rahmungen, Intentionen, Widerstdnden, Praxisvorlieben, und
davon ausgehend muss iiberlegt werden, mit welchen padago-
gischen Settings wem was ,ermdglicht” wird. Man sieht auch:
Das spricht nicht notgedrungen gegen , Selbststeuerung”. Doch
das Problem ist, dass die konstruktivistische Perspektive fiir
diese soziale und kulturelle Heterogenitat, um es zurtickhaltend
auszudriicken, nicht gerade sensibilisiert, wie tiberhaupt (siehe
oben) soziale Ungleichheit und soziale Selektivitat im Bildungs-
wesen nicht gerade das , Top-Thema” im Diskurs der neuen
Lernformen ist.

Stehen die Ptidagoginnen und Pddagogen
auBerhalb des Spiels?

Das wird noch deutlicher, wenn die Rolle der padagogischen
Akteure beleuchtet wird. Um es im konstruktivistischen Duktus
auszudriicken: Auch sie bilden sich ihre Wirklichkeit von den
Lernenden, von ,guter” Lehre, sie schaffen — ,selbst gesteuert”
— Lernumgebungen. Legt man auch hier die Bourdieusche Be-
trachtungsweise zugrunde, dann kann man das Problem so for-
mulieren: Soziale Wahrnehmung ist standortgebunden (Vester
u.a. 2001: 26; vgl. ausfiihrlicher Bourdieu 1997). Wenn also auch
Lehrende einen sozialen Ort haben, und wenn auch fiir sie gilt,
dass Wahrnehmungen, Bewertungen und die Konstruktion von
Lernumgebungen auf spezifischen Habitusmustern beruhen,
dann gilt es auch von dieser Seite zu fragen: Wem wird durch die
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von Lehrenden geschaffenen Settings eigentlich welches Lernen
ermoglicht” — und wem nicht?

In unserer Studie etwa wurden in den Befragungen von Leh-
renden, die selbst dem akademischen Bildungstypus nahe stan-
den, Klassifizierungen gegeniiber Lernenden sichtbar, die in das
péadagogische Handeln einflossen. Wenn beispielsweise geringe
Lern- und Bildungserwartungen formuliert wurden (vor allem
Typus ,Unsichere’), erschien dies als , Desinteresse” und , Passi-
vitdt”. Der funktionale, nach Nutzen fragende Bildungszugang
(vor allem Typus ,Pragmatiker’) wurde als , Verwertungsorien-
tierung” herabgesetzt. Hinter der Frage nach klarer Struktur (vor
allem Typus ,Traditionelle’ und ,Pragmatiker’) sah man eine
,Konsumhaltung” und die Erwartung nach , Verschulung”. Der
Wunsch nach Gemeinschaftserlebnissen und Spaf$ erschien als
nebensachlicher , Mitnahmeeffekt”. Zudem zeigten sich biswei-
len methodische Probleme im Hinblick darauf, wo man {tiber-
haupt padagogisch ansetzen soll (, diese Industriearbeiter sind ein-
fach nicht zum Lesen zu motivieren™).

Daran zeigt sich bereits, dass das padagogische Geschehen in
hohem Mafle sozial durchdrungen ist. Im empirischen Beispiel
sind Lehrende offenbar hédufig (zumindest implizit) auf bil-
dungsaktive Gruppen eingestellt. Andere erscheinen dann mit-
unter als unmotiviert und defizitar (vgl. aus der Perspektive
Bernsteins Sertl 2007). Die Bewertungen erfolgen von einem so-
zialen Ort aus Das kann dazu fithren, dass Strategien fehlgedeu-
tet werden konnen, mit denen sich beispielsweise bildungsunge-
wohnte Gruppen in einen ihnen fremden Bereich hineintasten.
Im Ergebnis werden Grenzen konstruiert, die iiber den Zugang
und die Teilnahme am padagogischen Geschehen —am ,Spiel” —
mit entscheiden.

Dazu sei ein kurzer Blick auf zwei weitere Beispiele aus ande-
ren Feldern des Bildungswesens geworfen. Andrea Lange-Vester
und Christel Teiwes-Kiigler (2004) arbeiten fiir den Bereich der
Hochschule heraus, dass die durch eine geringe Strukturierung
des Studiums gekennzeichnete Fachkultur sozial- und erzie-
hungswissenschaftlicher Studienfacher offenbar unausgespro-
chen abgestimmt ist auf Vorstellungen eines , freien Intellektuel-
len”, der sich unabhéngig von duSeren Vorgaben seine Fragestel-
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lungen und Schwerpunkte sucht. Leitend ist ein Bild von Akteu-
ren, die auf ein so verstandenes selbstgesteuertes Studieren
vorbereitet sind. Die wissenschaftliche Personlichkeit wird da-
bei, zugespitzt, nicht gefordert, sondern schon vorausgesetzt,
was sich beispielsweise daran zeige, dass Lehrende von Studie-
renden oft erwarten, bereits mit einer fertigen Fragestellung in
die Sprechstunde zu kommen, wahrend gerade bildungsunge-
wohnte Studierende dazu die padagogische Unterstiitzung des
Dozenten brauchten (ebd.: 180).

Aus dem Schulwesen kommt die Studie einer franzdsischen
Forschungsgruppe (Hatchuel 2004). Darin werden etwa Unter-
richtskonzepte beschrieben, in denen der Lehrer sehr starke Kon-
trolle ausiibt und die Schiiler nur iiber geringe Freirdume verfii-
gen. Auch wenn es auf den ersten Blick nicht so aussieht: Selbst
damit konnen bestimmten Schiilerinnen und Schiilern selbstge-
steuerte Lernprozesse ermoglicht werden. Auch das umrissene
padagogische Handlungsmuster hat eine Position im sozialen
Raum, namlich auf der rechten Seite, wo Milieus zu finden sind,
die starker an Sicherheit, Hierarchie und Autoritdt orientiert
sind. Es gibt fiir ein solches padagogisches Setting durchaus
Schiilerinnen und Schiiler, die fiir eine starke Strukturierung, die
Lehrer- und Autoritdtszentrierung empfanglich sind, die {iber
Dispositionen bzw. ein ,Selbst” verfiigen, das darauf ausgerich-
tet ist. Anders gesagt: Vom Lehrenden wird ein Kréftefeld aufge-
spannt, in dem sich die Schiiler je nach ihrem Habitus spezifisch
platzieren diirfen und miissen. Solche Konstellationen sind also
nicht zuféllig. Wer in welchem Setting was lernt, hangt — um mit
Bourdieu zu sprechen — davon ab, welche Habitusschemata auf-
einander treffen, inwiefern ,Lehrende und Lernende gewisser-
mafen stillschweigend zu einem Ubereinkommen gebracht wer-
den” (Bourdieu 1992a: 136).

Bourdieu hat die Bedeutung dieser ,,pddagogischen Kommu-
nikation” in der Bildungspraxis hervorgehoben. Das, was sich in
der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden abspielt, ist
nicht losgeldst von ihren jeweiligen Orten im sozialen Raum und
den damit zusammenhdngenden Perspektiven zu sehen. Fiir
Lehrende erfordert das die Entwicklung einer spezifischen Refle-
xivitdt und Diagnostik. Eckart Liebau (1993: 260) hat in diesem
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Zusammenhang die Notwendigkeit einer ,alltdglichen, praxis-
bezogenen Sozialforschung” fiir Pddagoginnen und Padagogen
in allen Praxisfeldern gefordert. Diese muss daran ansetzen, dass
Padagogen selbst Teil des sozialen Spiels sind und an symboli-
scher Herrschaft mitwirken (Bittlingmayer 2005: 214 ff.). Das ist
oft ungewollt, aber es ist wichtig, sich klarzumachen, dass die
péadagogische Situation und Interaktion spezifisch vorstruktu-
riert ist.

Das verweist auf den Diskurs um padagogische Professionali-
tdit und den pddagogischen Berufshabitus. Eva Schumacher
(2002) hat in einer Studie die Milieuzugehorigkeit von Grund-
schullehrerinnen und -lehrern untersucht und in Zusammen-
hang mit deren padagogischen Handlungspréaferenzen gestellt.
Sie stellt fest, dass nahezu 70% der Lehrenden an Grundschulen
dem liberal-intellektuellen Milieu zuzuordnen sind, und dass
sich spezifische Werte und Lebensprinzipien dieses Milieus auch
in den padagogischen Zielen, den Vorlieben fiir bestimmte Me-
thoden und den préferierten Lernformen usw. wieder finden.
Beispielsweise wird die Herausbildung von Individualitit im
Bildungs- und Lernprozess stiarker betont (und erwartet) als bei
Lehrenden aus weniger akademisch gepragten Milieus. Mit an-
deren Worten: Der berufliche Habitus ist durch den milieutypi-
schen Habitus tiberformt. Das fliefst in den Unterricht mit ein,
was sogar dazu fithren kann, dass durch sozial verzerrte Wahr-
nehmungen von Schiilerinnen und Schiilern Prozesse sozialer
Selektivitdt gegen die eigene Intention verstarkt werden (vgl.
ebd.: 267f.).

Hier wird deutlich, wie wichtig es ist, dass sich Lehrende tiber
eigene Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster klar werden
und sich zu den Lernenden in Beziehung setzen. Vester u.a.
(2001: 26) weisen darauf hin, dass gerade Angehorige der Bil-
dungsmilieus dazu neigen, die Welt nach bestimmten ,Gegen-
satzpaaren” einzuteilen: ,rational — emotional, kultiviert — unge-
bildet, fein — grob, ideell — materiell, spirituell — trivial, asketisch
- vergniigungssiichtig, individuell — kollektiv usw.” Dadurch
aber grenzen sie ,immer auch sich selbst gegen die ,Masse” ab”.
Es geht dabei nicht um das Verleugnen des eigenen Habitus oder
dessen ,Uberspielung’, sondern um die stirkere Bewusstwer-
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dung und ,Kontrolle” der spontanen Wahrnehmung und Bewer-
tung.

Erfahrungen in der universitiren Lehre zeigen immer wieder,
dass Studierende der Erziehungs- und Sozialwissenschaften
Konzepte selbstgesteuerten Lernens immer dann am meisten
verwirklicht sehen, wenn Lehrende sich auf eine reine Bera-
tungsrolle im Lernprozess zuriickziehen; dies sei, wie manchmal
formuliert wurde, die , hochste Form” der Selbststeuerung. Ab-
gesehen davon, dass Bezeichnungen wie ,,héchste Form” immer
implizit auch auf latente Vorstellungen von , niedrigen Formen”
hinweisen (was auf eine nicht unproblematische Defizit-Pers-
pektive deutet), gerédt dabei aus dem Blick, dass ein solches Bera-
tungssetting vom Lehrenden gesetzt — somit also ,fremd-
gesteuert” — ist und die Lernenden mit einer Situation konfron-
tiert werden, die bereits recht klare Vorstellungen von Lernzielen
und -inhalten und einen souveranen Umgang mit Lehrenden vo-
raussetzt.

Piidagogische Praxis als soziales Spiel

Es zeigt sich also, dass das haufig propagierte selbstgesteuerte
Lernen theoretisch bedeutende Leerstellen hat und sich empi-
risch (sofern es dazu {iberhaupt Untersuchungen gibt) bisher
kaum als tragfahig erwiesen hat. Dabei ist die eine Seite, dass
aus Politik und Okonomie das Bild eines sich selbst steuernden
lebenslang Lernenden im Sinne eines ,Bildungsunternehmers”
gut in die Flexibilitdts- und Leistungserfordernisse einfiigt. Die
andere Seite ist, dass die Padagogik fiir solche Ansitze — aus an-
deren Motiven — besonders empfanglich ist. Beide Perspektiven
neigen dazu, Bildungspraktiken privilegierter Milieus als Norm
zu etablieren, indem aufgrund eigener Milieuzugehérigkeit von
sozialen Rahmungen abstrahiert und idealisierte Vorstellungen
von selbstgesteuerten und autonomen Lernern entwickelt wer-
den (vgl. Bremer 2004a). Um von unfruchtbaren dichotomen Ge-
geniiberstellungen wie ,selbst” oder ,fremd”, , autonom” oder
,abhingig”, ,miindig” oder ,unmiindig” weg zu kommen, ist
es sinnvoll, Bildungseinrichtungen mit Bourdieu als Orte ,so-
zialer Spiele” zu sehen. Ein solcher analytischer Blick auf das
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péadagogische Geschehen ermoglicht ein anderes Verstehen. Das
ist auch noétig, denn soziale, 6konomische und kulturelle Spiele
sind , keine fair games” (Bourdieu 2001: 275). Pddagogik ist im-
mer ein eingreifendes, intentionales Handeln. Es ist wichtig, sich
das bewusst zu machen, und zwar auch die impliziten Intenti-
onen. Wenn es so ist, dass, wie Bourdieu (1985: 57) betont, die
Kenntnis der Schwerkraft den Traum vom Fliegen nicht verhin-
dert, sondern erst ermdglicht habe, dann heifit das {ibertragen
auf die padagogische Praxis: Erst wenn man die sozialen Mecha-
nismen aufdeckt, die zu gelingender und misslingender Lehre
fiihren, wird auch ein anderer Umgang damit mdglich. Dann
erst erdffnet sich die Chance eines Eingreifens, um die Dinge ,,zu
unseren Gunsten zu verdandern” (vgl. ebd.). Dabei sind padago-
gische Allmachtsphantasien, die eine beliebige Herstellbarkeit
von Lernerfolgen suggerieren, genauso fehl am Platz wie der
zitierte padagogische ,Selbstverzicht”, der letztlich dazu fiihrt,
das Spiel und die Spielenden sich selbst zu iiberlassen. Es geht
vielmehr um gezieltes und differenziertes padagogisches Han-
deln. Gerade zu einem solchen Denken ladt allerdings der Dis-
kurs um neue Lernformen wie das selbstgesteuerte Lernen kaum
ein. Vielmehr scheint auch der wissenschaftliche und politische
Diskurs um das Selbstlernen von solchen ,verzerrten” Wahrneh-
mungen durchdrungen zu sein.

Ein letzter Blick auf die Schule

Wir wissen bisher nur wenig tiber die Milieubezogenheit des
Schulalltags im Allgemeinen und tiber die Umsetzung selbstge-
steuerter Unterrichtskonzepte im Besonderen. Ankniipfend an
unsere Argumentation ist aber nahe liegend, dass ein riickhalt-
loses und unreflektiertes Pladoyer fiir selbstgesteuertes Lernen
allein deshalb nicht sinnvoll ist, weil dadurch die unterschied-
lichen, milieuspezifisch variierenden Lern- und Lehrformen un-
terschlagen werden. Auch fiir die Schule ist zu vermuten, dass
die idealisierte Grundidee selbstgesteuerten Lernens, unabhén-
gig von ihrer wenig plausiblen spezielleren konstruktivistischen
Begriindung, nur fiir bestimmte soziale Gruppen in der Praxis
tiberhaupt anschlussfdhig ist. Fiir die Mehrzahl der sozialen
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Milieus ist die Vorstellung einer padagogischen Enthaltsamkeit
innerhalb der Bildungsinstitutionen vermutlich wenig sinnvoll.
Diese These wollen wir untermauern, indem wir abschliefsend
einen Blick auf Befunde einer eigenen Untersuchung werfen und
diese aus der in diesem Beitrag entwickelten Perspektive inter-
pretieren.

Auch wenn es bislang keine Studien gibt, die die Milieuspezi-
fizitdt von schulischen Bildungsstrategien untersuchen, so zei-
gen jlingere Studien entlang eher konventioneller Indikatoren
doch interessante soziale Differenzen in der Betrachtung der Rol-
le und Funktion der Schule (zum Folgenden Bittlingmayer/Bau-
er 2007: 170ff.). Generell gilt nach unseren Befunden: Je bildungs-
ferner die Eltern sind, desto mehr Objektivitdt trauen sie der
Schule zu. Ein Index zur , Institutionenglaubigkeit” von Haupt-
schul-, Real/Mittelschul- und Gymnasialeltern zeigt ebenfalls,
dass mit steigendem Bildungsniveau der Eltern die Institutio-
nengldubigkeit, hier verstanden als Glaube an die Neutralitat
der schulischen Bewertungspraktiken, abnimmt. Schliefilich
nehmen Hauptschuleltern gegeniiber Realschul- und Gymnasi-
aleltern signifikant hdufiger an, dass die Schule in den Bereichen
,Moral”, ,Benehmen”, ,Allgemeinwissen”, der ,Fihigkeit,
Freunde zu finden” und der , Leistungsbereitschaft” gegentiiber
der Familie den bedeutenderen Einfluss ausiibt.

Gerade wenn die Kinder in die Hauptschule gehen, wird der
Schule von den Hauptschuleltern ganz besonders viel zugetraut
und auch zugemutet. Die Schule soll Lebenschancen fiir den
Nachwuchs erdffnen und sie soll zu diesem Zweck das fehlende
kulturelle Kapital der Herkunftsfamilie kompensieren. Dieser el-
terliche Zugang zur schulischen Bildungsinstitution entspricht
gerade nicht der Vorstellung padagogischer Enthaltsamkeit. Ins-
besondere schulbildungsferne Eltern verlassen sich in hohem
Mafle darauf, dass die Schule sich um ihren Nachwuchs aktiv
kiimmert, erwarten also eher padagogisches Eingreifen.

Auf der Seite der Schiiler ist zu konstatieren, dass prinzipiell
alle Formen des idealisierten selbstorganisierten Lernens sehr
voraussetzungsreiche Praktiken darstellen. Schiilerinnen und
Schiiler, die mit vielen Handlungsressourcen ausgestattet sind,
die also ein solides Selbstbewusstsein, internale Kontrolliiber-
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zeugungen und viel Selbstvertrauen haben, sind hier deutlich im
Vorteil. Schiilerinnen und Schiiler, die {iber wenig Selbstvertrau-
en und Selbstbewusstsein verfligen, sind auf stiarkere Vorgaben
angewiesen, an denen sie sich abarbeiten konnen. Unsere eige-
nen Befunde, die sich auf standardisierte Befragungen von zehn-
jahrigen Kindern und deren Eltern an Hauptschulen und Gym-
nasien in Nordrhein-Westfalen stiitzen, zeigen nun, dass das
Vorhandensein der fiir selbstgesteuerte und selbstorganisierte
Lernprozesse notwendigen subjektiven Handlungsressourcen
sozial ausgesprochen ungleich verteilt sind. Kinder, deren Eltern
iiber ein geringes Bildungsniveau verfiigen, trauen sich selbst
weniger zu und haben auch ein geringeres Selbstwertgefiihl.
Wenn es stimmt, dass gerade die idealisierten selbstorganisier-
ten und selbstgesteuerten Lernformen auf entgegenkommende
subjektive Handlungsressourcen der Lernenden angewiesen
sind, dann wiirde eine entsprechende Einfiihrung oder Ausdeh-
nung die ohnehin bestehenden grofien Bildungsungleichheiten
weiter verscharfen. Das wiirde sich zwar in den Prozess der all-
gemeinen Verscharfung sozialer Ungleichheit als Folge neolibe-
ralen Gesellschaftsumbaus sehr gut einftigen, sollte aber gerade
nicht die Perspektive der Erziehungswissenschaft sein.
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Barbara Miiller-Naendrup

Was bringen offene Lernsituationen?

Forschungshefunde zur Offnung des Unterrichts -
und ihre Probleme

Einleitung

Viele sprechen und diskutieren ,dariiber” — einige praktizieren
,sie” mehr oder weniger erfolgreich auch schon seit lingerem in
der Schulpraxis — manche sind ,davon’ sehr {iberzeugt — andere
wiederum lehnen ,sie” ab — und nur wenige setzen sich genauer
,damit” auseinander. Mit dieser Aneinanderreihung unterschied-
licher Aussagen iiber ein bestimmtes padagogisches Schlagwort,
namlich das der ,,Offnung des Unterrichts”, soll das breite Spek-
trum angedeutet werden, wie man sowohl in der Theorie als
auch in der Praxis damit umgehen kann. Das Postulat der L, Off-
nung” bestimmt schon lange die schulpadagogische Diskussion.
Dabei sind es langst nicht mehr nur bestimmte reformorientierte
Gruppierungen, die sich als Gegenbewegung zum sogenannten
traditionellen” bzw. ,lehrerzentrierten Unterricht” formiert
haben. Auch in Bildungsempfehlungen, Richtlinien, ausformu-
lierten Schulprogrammen haben sich Begrifflichkeiten, die sich
in diesen Zusammenhang einordnen lassen, wie ,selbstandi-
ges und selbsttdtiges Lernen”, ,innere Differenzierung”, , Frei-
arbeit”, ,,Wochenplanarbeit”, , Werkstattunterricht” oder die
,Neue Lernkultur” (Winter 2004, 4ff.) etc. langst etabliert. Vie-
lerorts werden tatsidchlich — oder nur scheinbar — unterschiedli-
che Methoden, Konzepte praktiziert, die den Anspriichen eines
,gebdffneten Unterrichts” gentigen (sollen). Mittlerweile sind
genau diese Lernsituationen auch zum Forschungsfeld der em-
pirischen Unterrichtsforschung geworden. Zeitgleich reiit die
Diskussion um den moglichen ,, Benefit” einer solchen verdnder-
ten Lernkultur nicht ab. In dieser Situation erscheint es wichtig,
inne zu halten — und die gegenwartige Situation' aus verschie-

1 Die folgende Situationsanalyse bezieht sich vornehmlich auf die For-
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denen Blickwinkeln zu hinterfragen. Dabei soll zunéchst kurz
eine begriffliche Klarung vorgenommen werden, um dann die
gegenwartige Praxis hinsichtlich der Verbreitung offener Lernsi-
tuationen zu analysieren. Schliefslich geht es in einer kritischen
Analyse darum, inwiefern Forschungsbefunde Aussagen {iiber
die Wirksamkeit einer ,,C)ffnung des Unterrichts” untermauern
konnen, und es soll ein Ausblick auf die zukiinftigen Perspekti-
ven einer weiterhin mehr als notwendigen Forschung zu diesem
Thema gegeben werden.

1. Ein Blick auf die Theorie: Was sind offene
Lernsituationen?

Die Schwierigkeit, den Begriff der ,,Offnung” mit Blick auf die
Unterrichtsgestaltung genau zu fassen, scheint fast genauso alt
wie die eigentliche Idee selbst. Zu vielfaltig sind die unterschied-
lichen Konzeptbeschreibungen, Erklarungszusammenhénge,
Definitionsversuche. Nur in der Abgrenzung gegentiiber Gegen-
konzepten wie dem sogenannten ,geschlossenen” bzw. ,tradi-
tionellen” oder ,lehrerzentrierten” Unterricht, die allerdings
ebenfalls nicht eindeutig beschrieben werden kénnen, besteht
unter Schulpraktikern und Erziehungswissenschaftlern Einig-
keit. Genauso wenig, wie es ,DEN” geschlossenen Unterricht
gibt, scheint es ,DEN” offenen Unterricht zu geben (Lipowsky
1999, 5). Diese Definitionsproblematik ist allerdings nicht zu un-
terschitzen, da sie vermutlich mit dazu beitrdgt, dass die Um-
setzung in der Schulpraxis so vielschichtig und qualitativ unter-
schiedlich ablduft und sich in diesem Zusammenhang besondere
Probleme hinsichtlich ihrer Erforschbarkeit ergeben (s.u.). Hilde-

schungsdiskussion und -lage in Deutschland — Recherchen haben
ergeben, dass sich die Situation in der Gsterreichischen Bildungs-
landschaft dhnlich zusammenfassen ldsst, vgl. dazu Sertl 2007 und
http://kompetenz.kphvie.at/index.php?id=196, 13.02.2008; hier
formulieren Hammerer u. a. folgendes Statement: , Offener Unter-
richt bewegt sich zwischen Stagnation und Weiterentwicklung. Ei-
nerseits ist die erhoffte Ausweitung in der Schulpraxis nur teilweise
gelungen, anderseits bieten jiingere Forschungsbefunde vielfiltige
Hinweise fiir die Notwendigkeit und Méglichkeit einer qualitativen
Weiterentwicklung...”
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gard Kasper (1989, 14) duf8ert schon vor fast zwanzig Jahren eine

dhnliche Befiirchtung: , Als allgemeiner Befund von Analysen,

die Ergebnisse einer grofien Zahl von Untersuchungen zusam-
menfassen (Meta-Analysen), kann angesehen werden, dass Re-
formansidtze langerfristig nicht durchgehalten werden kénnen,

wenn sie mit unscharfen Konzeptbeschreibungen arbeiten, d. h.

unterschiedliche oder sogar kontrare Definitionen von entschei-

denden Variablen zulassen.”

Allerdings soll an dieser Stelle deutlich darauf hingewiesen
werden, dass es mittlerweile einige wissenschaftliche Arbeiten
und Verodffentlichungen gibt, die die historischen Wurzeln des
Konzepts wie die vielseitigen reformpéadagogischen Ansatze?,
die angelsdchsische Bewegung des ,informal teaching” bzw. die
sogenannte , open education” aus dem amerikanischen Bereich,
deutlich und griindlich herausgearbeitet haben. Zudem sind
langst hilfreiche Merkmalskataloge entwickelt worden, die der
Einordnung unterschiedlicher Lernsituationen dienen. Eine ge-
eignete Orientierung bieten in diesem Zusammenhang Erkla-
rungsmodelle, die die Offenheit in unterschiedlichen Dimensio-
nen verdeutlichen. So schldgt beispielsweise Briigelmann (1998a,
9ff.) folgende gut nachvollziehbare Einteilung vor:

— Offnung des Unterrichts fiir Unterschiede zwischen den Kin-

dern - im Sinne einer ,methodisch-organisatorischen” Oft-

nung, die sich v. a. lernpsychologisch und didaktisch begriin-
den I&sst.

- Offnung zur personlichen Erfahrungs- und Vorstellungswelt
der Kinder — im Sinne einer , didaktisch-inhaltlichen Off-
nung”, die sich erkenntnistheoretisch und entwicklungspsy-
chologisch begriinden ldsst durch eine konstruktivistische
Sicht von Lernen.

- Offnung zur Mitwirkung an und Mitverantwortung von Ent-
scheidungen — im Sinne einer ,, paddagogisch-institutionellen
Offnung” der Schule, die sich bildungstheoretisch und poli-
tisch begriinden ldsst durch das Kriterium der Selbstandigkeit
als Ziel und Bedingung schulischen Lernens.

2 Lipowsky, E. (1999), 11ff. oder Jiirgens, E. (1994).
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An sich ldsst sich durchaus ein Unterricht realisieren, der
diese Dimensionen in einem konstruktiven Nebeneinander be-
riicksichtigt und sie je nach Begebenheit unterschiedlich stark
ausgestaltet. Meist ist in der Schulpraxis allerdings eher ein
,Nacheinander” zu beobachten, so dass man in diesem Zusam-
menhang auch von ,Stufen der Offnung” sprechen kann. Wobei
in vielen Féllen , nur” ein Entscheidungsspielraum fiir die Schii-
ler auf der ersten Stufe erdffnet wird, diese also das WANN, WO
und MIT WEM selbst bestimmen kénnen und die Lehrpersonen
die ,,...Steuerung des Lernens lediglich aus ihrer Person in das
Material...” verlagern (Briigelmann 2008a, 7). Der Veranderungs-
anspruch sollte allerdings im Sinne einer zunehmenden Offnung
verstanden und umgesetzt werden, damit es langfristig nicht zu
einer eher materialgesteuerten ,,Pseudo-Offnung” kommt.

Um das Spektrum der unterschiedlichen Realisierungsmog-
lichkeiten zu verdeutlichen und begrifflich zu fassen, wird im
Folgenden hauptsachlich die Bezeichnung ,offene Lernsituati-
on” (vgl. Kasper 1989 u. 1992 sowie Lipowsky 1999 u. 2002) ver-
wendet, da der Situationsbegriff einer Reduktion der Offenheit
auf die rein methodisch-organisatorische Ebene vorbeugen kann
und sich unterschiedliche Arrangements wie der Offene Unter-
richt, der Werkstattunterricht, der Lernzirkel, Wochenplane etc.
besser einordnen und diskutieren lassen.

2. Ein Blick in die Praxis: Wie verbreitet sind offene
Lernsituationen?

Aufgrund der Fiille der Publikationen und verschiedener Erfah-
rungsberichte tiber offene Lernsituationen in einschldgigen Fach-
zeitschriften konnte man vermuten, dass der Unterrichtsalltag
der heutigen Schulpraxis hauptsiachlich durch diese Art des
Unterrichtens geprégt ist. Auch neigen manche ,Schuldzuwei-
sungen” der ,Post-PISA-Generation” dazu, in der sogenannten
,Kuschelpddagogik”, die haufig gleichgesetzt wird mit dem
Postulat der Offnung, die Hauptursache der deutschen Schul-
misere zu deuten. Abgesehen davon, dass diese Gleichsetzung
sicherlich nicht dem didaktischen und padagogischen Anspruch
von offenen Lernsituationen entspricht, setzt dieser Vorwurf zu-
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gleich eine enorme Verbreitung offener Lernsituationen voraus,
will man sie als Ursache fiir beobachtete Leistungsmaéngel ver-
antwortlich machen. Im Widerspruch zu dieser Annahme haben
verschiedene Autoren mit Blick auf die tatsdchliche Praktizie-
rung geodffneter Lernsituationen eine sehr erntichternde Bilanz
gezogen — so z. B. Briigelmann (2008a, 5): ,,Je nach Mafsstab sind
es selbst in der Grundschule nur zwischen 5-10% bis zu 20-30%
der LehrerInnen, die eine Offnung des Unterrichts ernsthaft ver-
suchen.” Hier wird zum einen die letztlich doch geringe Um-
setzung offener Lernsituationen deutlich, zum anderen aber
auch auf ein Problem hingewiesen, das mit dem Forschungsge-
genstand an sich zu tun hat. So mégen es auf der einen Seite
nach den Ergebnissen unterschiedlicher Studien mittlerweile
durchschnittlich bis zu 30% der LehrerInnen sein, die bei Selbst-
oder Fremdeinschédtzung Methoden oder Lernarrangements wie

Freiarbeit, Projektarbeit, Wochenplanarbeit etc. in der Schulpra-

xis umsetzen. Auf der anderen Seite sind es oft weit weniger als

10% aller LehrerInnen, die ihren Unterricht ,tiefgreifend” (Brii-

gelmann 2008b, 4) 6ffnen, indem sie Selbst- und Mitbestimmung

in den unterschiedlichen Dimensionen der C)ffnung zulassen

(s. 0.). Dieser Befund lésst sich bei genauerer Betrachtung unter-

schiedlicher Studien, die bundesweit in Deutschland durchge-

fiihrt wurden, nachweisen:

Geht es zundchst einmal um das ,blofle Vorkommen” soge-
nannter offener Lernsituationen in der Schulpraxis, konnte man
beispielsweise ein optimistischeres Bild skizzieren.

— Jurgens (1998) befragte in Nordrhein-Westfalen LehrerInnen
der Grundschule und Sekundarstufe hinsichtlich ihrer Frei-
arbeitspraxis und konnte einen wochentlichen Anteil von 1-4
Stunden dieser Lernsituation, mit hdufigerem Aufkommen in
den Grundschule (s.u.), ausmachen.

— Konneke und May (1994) erhielten in einer Befragung an nie-
dersdchsischen Grundschulen die Riickmeldung, dass ,of-
fener Unterricht” dort in rund 20% die ,,Regel an der Schule”
sei.

— In Baden-Wiirttemberg hat Gervé (1997) an 145 an , Freiarbeit
interessierte” GrundschullehrerInnen eines Schulamtsbezirks
Fragebogen verteilt und konnte einen prozentual hohen An-
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teil von LehrerInnen nachweisen, die diese Arbeitsform in
ganz unterschiedlicher Auspriagung praktizieren.

— Auch eine Teiluntersuchung (Drews u. a. 2000) in Branden-
burg in einem dritten Schuljahr konnte anhand von 137 Leh-
rerInnenfragebogen, 55 SchiilerInnenfragebdgen, 20 Unter-
richtshospitationen bei 3 Lehrerinnen, die auch interviewt
wurden, den Einsatz von Freiarbeit relativ hdufig nachweisen
(44,5 % einmal taglich, 12 % fast taglich, 35% ein— bzw. zwei-
mal monatlich, 5,1 % fast nie, 2,9 % trafen keine Aussage).

Auf der anderen Seite weisen bei genauerer Betrachtung selbst

diese hier genannten Studien und andere darauf hin (Hanke

2005, 74), ,,...dass sich die Einfiihrung von Freiarbeit eher auf

organisatorische und methodische Aspekte der Offnung des

Unterrichts beschrénkt. Veranderungen in Bezug auf das Selbst-

verstandnis der Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Beziehung zu

den Schiilerinnen und Schiilern (im Sinne des Aufgebens ei-
ner Machtposition und des Gewéhrens von Moglichkeiten der

Selbst- und Mitbestimmung) bleiben gering.”

— Bei Gervé (1997) reduziert sich beispielsweise der Anteil der
LehrerInnen, die angeben, Freiarbeit durchzufiihren, von 32%
auf 10%, wenn diese Lernsituation als ,offene Unterrichts-
form” (ohne Bindung an einen Plan) gekennzeichnet wird.

— Zwar wird in vielen Studien mehrheitlich eine Pluralisie-
rung der Unterrichtsformen bzw. -methoden angegeben (z. B.
Drews u. a. 2000, Felger-Parsch 2002), doch ist fiir die aktuelle
Schulpraxis sowohl im Grundschulbereich (Lankes/Carsten-
sen 2007) als auch besonders im Sekundarschulbereich (Bohl
2005) weiterhin eine sehr ausgeprdgte Dominanz von frontal
gefiihrten Unterrichtssituationen nachgewiesen. Uber 80%
der deutschen Grundschullehrer geben in Bezug auf den Le-
seunterricht an, den Unterricht weitestgehend frontal zu fiih-
ren (Lankes/Carstensen 2007).

— Der Grad der Selbstbestimmungs- bzw. Mitbestimmungsmag-
lichkeit fiir die Schiiler hinsichtlich der Unterrichtsinhalte ist
nach wie vor sehr gering einzuschétzen. In der Schiilerstudie
2004 des Deutschen Kinderhilfswerks (Bosenius/Wedekind
2004, 300, 307) gaben nur 20% der Kinder an, ,schon ein-
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mal” bei der Bestimmung von Unterrichtsthemen mitgewirkt
zu haben. Institutionalisierte Mitbestimmung wie z. B. das
,Schiilerparlament” konnte nur fiir 12% der befragten Klas-
sen nachgewiesen werden (70% hatten wenigstens einen Klas-
sensprecher!) (ebd., 298). Auch in der Sekundarstufe zeigt sich
diesbeztiglich ein dhnliches Bild (Kanders u. a. 1996, 37).

Die jiingste Aufarbeitung der umfangreichen Erhebung von

Briigelmann (2008b, 5ff.), bei der in unterschiedlichen Regionen

insgesamt knapp 2.000 Fragebdgen und vielfdltige Stichproben

(u. a. Selbst- vs. Fremdeinschédtzungen; Sonder- vs. Grundschule;

LehramtsanwirterInnen vs. Lehrerlnnen vs. MentorInnen vs.

Funktionsstellen-InhaberInnen; verschiedene Regionen) zur

Verbreitung von offenen Lernsituationen ausgewertet wurden,

bestdtigen die oben skizzierten Befunde, die hier mit Blick auf

die 1.011 GrundschullehrerInnen folgendermaflen zusammenge-

fasst werden:

- Die Vorstellungen von einer Offnung des Unterrichts sind dif-
fus.

— Als Anspruch wird Offenheit in der Breite nicht radikal ver-
treten.

— Selbst die bescheidenen Anspriiche an Offenheit werden bei
weitem nicht erfiillt.

- Der Grad der Offnung unterscheidet sich stark von Klasse zu
Klasse.

— Die Selbstaussagen der LehrerInnen sind positiver als die
Fremdeinschatzungen (hier: von LehramtsanwarterInnen).

Zusammenfassend schlieffe ich mich einem Statement Briigel-
manns zur gegenwartigen Praxis offener Lernsituationen an
(Briigelmann 2008b, 12): ,Bedenkt man den breiten Konsens
iiber die Notwendigkeit einer (zumindest methodisch-organisa-
torischen) Differenzierung von Unterricht — ... — und nimmt man
die lange Geschichte dieser Forderung hinzu, so tiberrascht, dass
selbst deren eher konservative Auspragungen von der Halfte der
LehrerInnen nicht einmal jeden Tag realisiert werden.” Dies lasst
vermuten, dass auch der ,néchste Blick” weitere Fragen und
Probleme offen legt.
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3. Ein Blick auf die Forschung: Wie wirksam sind
offene Lernsituationen? — Befunde und Analyse der
Forschungslage

,,Was kommt schon dabei raus?” (Scheerer-Neumann 1989, 66).
Diese Frage nach der Effektivitdt offener Lernsituationen ist
wahrscheinlich so alt wie die Idee selbst.? Dabei lassen sich die
vielen unterschiedlichen Studien und Untersuchung bislang vor
allem nach folgenden drei Hauptfragestellungen ordnen (Li-
powsky 2002, 132ff.):*

— Untersuchungen zu verschiedenen Dimensionen im Person-
lichkeits- und Einstellungsbereich wie z. B. Selbstandigkeit,
Neugier, Kooperationsbereitschaft, Angstlichkeit, Motivation
etc. (z. B. Peterson 1979, Giaconia & Hedges 1982, Garlichs
1990, Hartinger 2006)

— Untersuchungen hinsichtlich der Lernzeitnutzung von Schii-
lerinnen und Schiilern in Offenen Lernsituationen (z. B. Solo-
mon & Kendall 1976, Rébe 1986, Lipowsky 1999).

— Untersuchungen hinsichtlich des Lernzuwachses von Schiile-
rinnen und Schiilern in offenen Lernsituationen im Vergleich
mit dem Lernzuwachs in traditionellen Unterrichtskontexten
(z. B. Bennett 1979, Petillon & Flor 1997, Hanke 2005).

Inzwischen ist die Forschungslage zum gedffneten Unterricht
in mehrfacher Hinsicht analysiert und dargestellt worden (z. B.
von Peterson 1979, Giaconia&Hedges 1982, Briigelmann 1998,
Lipowsky 1999, 29ff., Peschel 2003, 297ff.). Auf einen ersten Blick
kénnte man als Ergebnis vorsichtig folgende These formulie-
ren: In den fachlichen Leistungen sind Klassen, die durch offene
Lernsituationen gepragt sind, im Mittel zum Teil gleichstark oder
geringfiigig unterlegen, in den Einstellungen (zum Lernen, zu

3 Vgl Briigelmann, H. (1998), S. 10. Briigelmann weist in diesem Zu-
sammenhang auf die lange Tradition empirischer Studien v. a. im
US-amerikanischen Bereich im Zusammenhang mit der , progressive
education” hin.

4 Lipowsky bildet in diesem Beitrag eine iibersichtliche Tabelle iiber
,Berlicksichtigte und vernachlédssigte Faktoren in der Forschung
zum offenen Unterricht” ab.
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den Lehrpersonen) und in den Grundqualifikationen und in der

Personlichkeitsentwicklung dagegen erreichen sie bessere Er-

gebnisse. (Briigelmann 1998, 10, Hanke 2005, 116). Bei genauerer

Betrachtung ist eine solche Zusammenfassung der Forschungs-

ergebnisse allerdings kaum moglich, da insgesamt eher eine

defizitire Forschungslage attestiert wird (Lipowsky 2002, 126,

Peschel 2003, 298). Diese Kritik bezieht sich zum einen auf die

zahlenméfiig immer noch zu selten durchgefiihrten Studien im

Vergleich zur allgemeinen Unterrichtsforschung. Wobei Lipow-

sky (2007, 43) mit dem Hinweis auf neuere empirische Arbeiten

(Hartinger 2006, Hanke 2005, Hardy et al 2006) in seiner jiingsten

Analyse ein etwas positiveres Bild skizziert und es mittlerweile

sowohl eher quantitativ ausgerichtete als auch qualitativ ange-

legte Untersuchungen sowie sinnvolle Kombinationen von Fall-
studienerhebungen mit standardisierten Messinstrumenten etc.
gibt (z. B. Lipowsky 1999, Peschel 2003). Zum anderen werden

deutlich qualitative Méngel der Ergebnisse und Aussagekraft di-

verser Studien hervorgehoben (vgl. z. B. Peschel 2003, 334ff.), die

dann auch zu oft widerspriichlichen Aussagen kommen. Allein
in den drei oben skizzierten Fragebereichen sind folgende — zum

Teil sich widersprechende — Studienergebnisse festzuhalten:

— Personlichkeits- und Einstellungsbereich: Hier spiegeln die
verschiedenen Studien noch am ehesten ein einheitliches Bild
wider und man kommt zu der Schlussfolgerung, dass offene
Lernsituationen den traditionellen in diesen Bereichen tiberle-
gen sind bzw. sich positiv auf die Schiiler auswirken (Briigel-
mann 1998, 12 u. z. B. Peterson 1979, Garlichs 1990, z. T. auch
Hartinger 2006). Allerdings gibt es auch Untersuchungen, die
mit unterschiedlichen Aussagen hinsichtlich der Effekte auf
leistungsschwache bzw. —starke Kinder aufwarten (Wagner &
Scholl 1992, z. T. Lipowsky 1999, Peschel 2003, 891). Ebenso
werden beziiglich der Auswirkungen auf Leistungsmotiviati-
on und Angstlichkeit unterschiedliche Befunde berichtet (z. B.
Gioconia & Hedges 1982 vs. Peschel 2003, 879)

— Lernzeitnutzung: Die berechtigterweise umstrittene Studie
(Briigelmann 1998, 13ff.) von Bennett (1976) aber auch die
Untersuchung von Huschke (1982) weisen nach, dass Schiiler
in traditionellen Lernsituationen einen hoheren Anteil ihrer
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Lernzeit fiir aufgabenbezogene Aktivitdten nutzen als in ge-
offneten Lernsituationen. Lipowsky (1999, 241) zeichnet dies-
beziiglich ein differenziertes Bild und verweist auf das Po-
tential offener Lernsituationen. Auch die Studien von Laus &
Scholl (1995) und Gotze & Jager (1991) deuten in eine andere
Richtung.

— Lernzuwachs: Viele Studien (Solomon & Kendall 1976, Ben-
nett 1976, Giaconia & Hedges 1982 etc.) belegen leichte Vor-
teile des vom Lehrer gelenkten, traditionellen Unterrichts.
Allerdings lassen sich fast ebenso haufig Untersuchungen he-
ranziehen (Horwitz 1979, Hanke 2005 etc.), die zu dem Ergeb-
nis kommen, dass SchiilerInnen in offenen Lernsituationen
bzw. in einem individualisierten Unterricht hinsichtlich ihres
Lernzuwachses nicht benachteiligt sind. Zudem gibt es neu-
ere Studien (Peschel 2003, 878ff.), die eine positive Leistungs-
entwicklung sowohl bei lernstarken als auch bei -schwachen
Kindern belegen.

Schon die in den vorherigen Abschnitten skizzierten Blicke auf
die Theorie und die Schulpraxis weisen auf mogliche Ursachen
dieser unterschiedlichen Interpretationen und Ergebnisse hin.
Es ldsst sich kaum definitiv belegen, welche Wirkungen offene
Lernsituationen auf Schiiler haben. ,Ein unklares Begriffsver-
stdandnis, unterschiedliche Untersuchungsvariablen und Unter-
richtskontexte sowie nicht miteinander vergleichbare und zu
kleine Stichproben erschweren das liickenlose Zusammenfiigen
der Einzelbefunde zu einem kohidrenten Gesamtbild” (Lipow-
sky 1999, 67/68). Briigelmann fasst die Griinde fiir die unklare
Forschungslage mit Verweis auf drei Aspekte dhnlich zusammen
(Briigelmann 1998, 14ff.):

Unterschiede im Verstindnis der Forscherlnnen von Offnung des
Unterrichts und der Auslegung des Begriffs in der untersuchten Praxis
Die Definitionsproblematik und die unterschiedliche Einschat-
zung der jeweiligen Unterrichtspraxis wurden schon themati-
siert (s. 0.). Die meisten Untersuchungen zum offenen Unterricht
untersuchen gar keinen (durchgéngig praktizierten) , Offenen
Unterricht” (Peschel 2003, 298). Erschwerend kommt in diesem
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Zusammenhang hinzu, dass man zwar versucht hat, die Schwé-
chen unklarer ,Globalvergleiche” (Briigelmann 1998, 17) durch
die Konzentration der Fragestellungen auf einzelne Aspekte der
Lernsituationen auszugleichen. Auf der anderen Seite wirken
sich genau an dieser Stelle wiederum erneut die begriffliche Un-
schérfe bzw. die differierende Begriffsverwendung auf die Aus-
sagekraft der einzelnen Studien aus.

Unterschiedliche Erfolgskriterien, Lernbereiche /Fiicher, Stichproben und
Kontexte der Untersuchungen

Vielfach wird die sogenannte , Wirkung” offener Lernsituationen
nach ganz unterschiedlichen Kriterien beurteilt, dabei ist v. a.
die Unterscheidung zwischen Prozess- und Produktmerkmalen
bedeutsam. Die Wahl der Stichprobe (Alter, Leistungsniveau
oder Milieu bzw. Lebenswelt der Population) spielt ebenfalls
eine nicht zu verachtende Rolle hinsichtlich ihrer Aussage. Und
viele unterschiedliche Befunde lassen sich beispielsweise durch
die jeweilige Fachertradition und Untersuchungskontexte (z. B.
unterschiedliche Schul- und Bildungssysteme) erkldren, die man
bei der Deutung der Ergebnisse im Blick haben sollte. Im Fach
Deutsch stehen viele Forschungsprojekte in Zusammenhang mit
der zum Teil sehr kontrovers gefiihrten Diskussion um die Mog-
lichkeiten und Grenzen des Spracherfahrungsansatzes bzw. des
,freien Schreibens” (z. B. Briigelmann u. a. 1994, 127 od. Flor u.
a. 1992, Hanke 2005). Forschungsprojekte zum , gedffneten Ma-
thematikunterricht” sind seltener (Briigelmann 1998, 22). Ein
differenziertes Bild zu den Starken und Schwichen von offenen
Lernsituationen bei Kindern mit unterschiedlicher Konzentrati-
onsfahigkeit im Lernbereich Geometrie gibt beispielsweise die
Studie von Lipowsky (1999) und die SCHOLASTIK-Studie stellt
fest, ,,...dass sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache
Klassen dann besonders grofse Fortschritte machten, wenn ihrer
LehrerInnen ,eine konstruktivistische Auffassung vom Kompe-
tenzerwerb’ vertraten” (Stern 1997, 164). Es gibt sehr frithe Unter-
suchungen zum naturwissenschaftlichen Lernen bzw. zum Sach-
unterricht, denkt man z. B. an das Nuffield Junior Science Projekt
(Briigelmann 1972, Klewitz&Mitzkat 1977), die wohl auch aus-
schlaggebend waren fiir die rasche Verbreitung der Idee eines
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geoffneten Unterrichts. Die viel jiingere Teilstudie des Miinste-
raner BIQUA-Projekts (Hardy u. a. 2006) tiber die Effekte zweier
geoffneter Lernumgebungen auf das konzeptuelle Verstandnis
von Grundschulkindern im naturwissenschaftlichen Unterricht
belegt deutlich die positive Wirkung gedffneter Lernsituationen
auf den Aufbau bzw. den Erwerb naturwissenschaftlicher Kon-
zepte. Allerdings miissen diese Lernsituationen entsprechend
fachdidaktisch strukturiert und sequenziert sein.

Unterschiede im Untersuchungsdesign und in den eingesetzten
Erhebungsverfahren

Viele der Untersuchungen im deutschsprachigen Raum zeich-
nen sich durch zahlenmiflig eher kleine Stichproben aus (z. B.
Ramseger 1977, Goetze & Jéager 1991). Haufig ist forschungs-
methodisch kritisch anzumerken, dass Kontrollgruppen fehlen
(z. B. Gunther 1988). Es gibt sehr gut nachvollziehbare quali-
tative Fallstudien (z. B. Garlichs 1990), die sich zwar durch die
Intensitat der Beobachtungen auszeichnen, deren Aussagekraft
fir die weiter gefasste Schulpraxis allerdings weitgehend im
Beispielhaften bleibt. Wie schon oben angedeutet, hat sich dies-
beziiglich allerdings die Forschungslage zum geoffneten Unter-
richt qualitativ verbessert (Lipowsky 2007, 43) und es lassen sich
Studien finden (z. B. Peschel 2003 oder Hardy u. a. 2006), die
unterschiedliche Erhebungsverfahren konstruktiv miteinander
verbinden und v. a. die Auswahl der Methoden und Erhebungs-
verfahren gut nachvollziehbar machen.

4. Ein Blick in die Zukunft: Fragen an zukiinftige
Forschungsproiekte — Welche Forschungshemiihungen
konnten Bedeutung fiir die Schulpraxis haben?

Einige der hier genannten forschungsmethodischen Méngel sind
nicht nur ein ,hausgemachtes” Problem der offenen Lernsitua-
tionen, sondern sie lassen sich durchaus auch generell auf die
Forschungspraxis zur Unterrichtsqualitét tibertragen (Lipowsky
2007, Einsiedler 1997). Da dies allerdings nicht bedeuten kann, of-
fene Lernsituationen zu einem , unerforschbaren” Arrangement
zu erklédren, sondern weiterhin eine quantitative und qualitative
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Evaluation von Noten ist, mochte ich an dieser Stelle — auch mit
Blick auf die oben skizzierten Ursachen fiir die defizitire For-
schungslage — folgende Anregungen und Fragen formulieren:

Wo liegt das Potential von offenen Lernsituationen?

Langst haben sich in der Unterrichtsforschung allgemeine,
fachunabhangige Merkmale eines sogenannten ,guten” bzw.
,erfolgreichen” Unterrichts herauskristallisiert (Lipowsky 2007,
39/40), wie z. B. :

- eine effektive Klassenfiihrung,

— eine intensive Lernzeitnutzung,

— ein klarer, strukturierter und kohéarenter Unterrichtsablauf,

- eine vielfdltige Motivierung sowie

— eine hohe Riickmeldeintensitat.

Diese Kennzeichen widersprechen einer C)ffnung des Unterrichts
nicht; vielmehr lassen sie sich auf der eine Seite durch ein hohes
Mafs an Transparenz, Mitbestimmung von Seiten der Schiiler
und Strukturierung in offenen Lernsituationen besonders gut
umsetzen, wobei sie auf der anderen Seite durch eine veranderte
Sichtweise in erweiterter Form interpretiert werden kénnen. So
weist Briigelmann (2008 a, 25ff.) ausdriicklich auf die Bedeutung
einer qualifizierten Strukturierung des geoffneten Unterrichts
hin. ,Es sind andere Strukturen, die die Arbeit und das Zusam-
menleben in einem offenen Unterricht regulieren.” (S. 31; vgl. a.
Peschel 2003, 882ff. u. 898ff). Dieses Potential sollte zukiinftig
mehr im Fokus von Forschungsstudien stehen. Damit kénnten
auch wahrscheinlich zu Recht gedufserte Befiirchtungen wie z. B.
die Sorge von Sertl (2007) , Offene Lernsituationen bevorzugen
einseitig Mittelschichtkinder!” oder auch der hdufig genannte
Vorwurf, dass besonders lernschwache Kinder zu wenig Ori-
entierung und Struktur in einem gedffneten Unterricht finden
(Lipowsky 1999, Briigelmann 2008a, 18), genauer analysiert und
durch die Evaluation konkreter Lernsituationen ,,mutmachend”
entkréftet werden. Denn beide Kritikpunkte konnen schliefflich
genauso fiir den ,normalen” Unterricht zutreffen, werden in of-
fenen Lernsituationen allerdings eher offensichtlich, so dass man
in konstruktiver Weise nach Losungen suchen kann.
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Welche Formen der Leistungshewertung bieten sich in offenen
Lernsituationen an?

Die Forschungslage zur Leistungsbewertung in der Schulpraxis
ist sehr umfangreich und wurde erst kiirzlich durch eine vom
Grundschulverband in Auftrag gegebene Expertise von Brii-
gelmann u. a. (2006) in differenzierter Weise analysiert. Deut-
lich werden in diesem Zusammenhang die Unzuldnglichkeiten
traditioneller Bewertungsverfahren, wie die Notengebung und
die tiblichen Verbalbeurteilungen, herausgearbeitet. Dabei wird
auch darauf verwiesen, dass es bislang nur wenige Arbeiten
(z. B. Winter 2004%, Bohl 2005, Kasper & Lipowsky 1997, Peschel
2002b) gibt, die sich mit der Frage nach angemessenen Bewer-
tungsformen in offenen Lernsituationen auseinandersetzen
(Brtigelmann u. a., 56 u. 59). Allerdings hebt die Expertengruppe
zuséitzlich hervor, dass es nicht reicht Verfahren zu dndern, son-
dern dass auch das Rollenverstandnis gedndert werden muss,
was zur ndchsten Frage {iberleitet.

Welche Bedeutung hat das Berufs- und Rollenverstindnis der
Lehrperson in offenen Lernsituationen?

Aktuelle nationale und internationale Studien und Befunde zur
Unterrichtsqualitdt an Grundschulen weisen den Merkmalen
der LehrerInnen bzw. der sogenannten ,teacher quality” eine
erhebliche Bedeutung beziiglich der Entwicklung von Grund-
schulkindern zu (Lipowsky 2007, 35ff.). Es sind weniger die
Rahmenbedingungen, die einer Verbreitung offener Lernsituati-
onen im Wege stehen, sondern hier sind oftmals Griinde in den
Einstellungen der LehrerInnen zu finden. Das Berufs- und Rol-
lenverstandnis der Lehrperson in offenen Lernsituationen steht
in einem engen Zusammenhang mit dem Maf$ an Offenheit, das
schliefSlich praktiziert werden kann. Nach Briigelmann (2008a,
18) ist die ,,Offnung des Unterrichts ... eine personliche Ent-
wicklungsaufgabe, nicht nur ein didaktisch-methodischer Fort-

5  Explizit stellt v. a. Felix Winter (2004) deutlich den Zusammenhang
zwischen der Entwicklung der sogenannten ,Neuen Lernkultur”
und den notwendigen Verdnderung innerhalb der Bewertungspraxis
heraus, in dem er auf die Moglichkeiten neuerer Verfahren verweist.
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bildungsauftrag”. Wobei sich die Rolle bzw. die Aufgaben einer

LehrerIn in diesem Unterricht anhand von vier unterschiedli-

chen ,Herausforderungen” kennzeichnen lassen (ebd., 194£.):°

— Herausforderung durch Sachen: als Rétsel, nicht als Losung

— Herausforderung durch Personen: als PartnerIn, nicht als Vor-
gesetzter

— Herausforderung durch Traditionen: als Moglichkeit, nicht als
Bindung

— Herausforderung durch Institutionen: als Aufgaben, nicht als
Vorgabe

Zukiinftige Projekte konnten die Besonderheiten dieser Anfor-
derungen in Blick nehmen und sollten v. a. beziiglich des Qua-
litatsmerkmals der ,klaren Strukturierung” Hilfestellungen fiir
die Umsetzung, die konkrete Planung und Evaluation der Lern-
situationen entwickeln. Ebenso miissten besondere Lernorte wie
z. B. , Lernwerkstédtten” (z. B. Miiller-Naendrup 1997, 313ff.) in
ihrer Bedeutung fiir die notwendigen Umlernprozesse mehr ins
Visier von Forschungsprojekten genommen werden.

Wo gibt es sinnvolle Ankniipfungs- und Beriihrungspunkte mit
benachbarten Bildungsgéingen?

In den Kindergarten bzw. -tagesstatten haben sich mittlerweile
ebenfalls vielfaltige Formen offener Lernsituationen bzw. Ar-
rangements etabliert. In der Vorschul- und Elementarpadagogik
werden unterschiedliche Positionen diskutiert und Konzepte
evaluiert. Sicherlich sind hier zentrale Fragen auszumachen,
die sowohl fiir Arbeits- und Lernsituationen in den Kindergar-
ten und den Grundschulen von Bedeutung sind und die man in
gemeinsamen Projekten nidher untersuchen konnte (z. B. Franz-
kowiak, 2008). Ahnliches gilt fiir die Ansédtze und Projekte der
weiterfithrenden Schulen oder auch bzw. sogar ganz besonders
hinsichtlich der Konzeptionen verschiedener auflerschulischer
Initiativen. Zukiinftige Studien sollten die Analogien aber auch
Unterschiede zwischen diesen unterschiedlichen Lernorten auf-

6 Vgl. dazu auch die Kennzeichnung der Lehrerrolle bei Peschel (2003),
S. 888.
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greifen und Beriihrungspunkte und Ankniipfungsmoglichkeiten
aufzeigen.
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Michael Rittberger

Lernbehinderte Schiilerlnnen und ,,Offene
Lernformen”

Statt einer Einleitung:

Beobachtungen im Unterricht einer zweiten Klasse KMS,
Integrationsklasse

Bisweilen, und speziell in nachfolgenden Unterrichtssequen-
zen, habe ich als Forderlehrer in einer Integrationsklasse, der
sich ja als zweiter Lehrer in der Klasse befindet, die Moglich-
keit der Unterrichtsbeobachtung und kann Folgendes feststellen:
Hélt ein Lehrer, eine Lehrerin einen Vortrag oder bedient sich
der fragend-entwickelnden Methode, ergibt sich stets das selbe
Bild: Der Grofsteil der Klasse, einschliefslich der lernbehinderten
Kinder, fiihlt sich nicht angesprochen und dést vor sich hin. Bei
den meisten SchiilerInnen ruft diese Unterrichtsform Unver-
stdandnis hervor, fragt man nach, was gesagt wurde, kann keine
Antwort gegeben werden. So muss ich dann das Gesagte in den
Ubungsphasen meistens noch einmal erkldren, Inhalte auf ver-
einfachtem Niveau nochmals erldutern, und es zeigt sich, dass
lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden die guten SchiilerInnen
unterfordern, die schlechten tiberfordern.

Aus diesem Grund werden in unserer Schule vermehrt neue,
offene Lernformen (differenzierte Arbeitsbldtter, Wochenplane,
Lernprogramme etc.) bentitzt. Hier hat dann der Foérderlehrer,
die Forderlehrerin die Gelegenheit, gemeinsam mit dem Fach-
lehrer, der Fachlehrerin differenzierte Angebote fiir die Schiile-
rInnen zu erstellen.

Aber auch hier haben schwichere SchiilerInnen ihre Proble-
me: Meistens sind sie nicht in der Lage, selbst ihren Féhigkeiten
entsprechende Aufgaben zu wéhlen, so dass ich erst recht wie-
der fiir sie bestimmen muss, denn gerade schwache SchiilerIn-
nen konnen sich selbst nicht einschitzen. Sie kommen auch mit
den zahlreichen Zetteln, die ja durch Differenzierung nétig sind,
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kaum zurecht, geordnete Mappen sind eine Seltenheit, verlore-
ne, vergessene Zettel und Programme bzw. Arbeitspldne die Re-
gel. Da gerade den schwicheren und gerade den lernbehinder-
ten SchiilerInnen ausreichende Kenntnisse in den Kulturtechni-
ken nicht zur Verftigung stehen, kénnen sich diese weder auf
diese Weise einen neuen Stoff erwerben, noch kénnen sie schrift-
liche Arbeitsauftrdge auch nur verstehen und schon gar nicht
ausfiihren. Auch fallt es ihnen schwer, einen ldngeren Zeitraum
einzuteilen, wie es ja fiir Wochenpldne noétig ist.

So ergibt also der paradoxe Umstand, dass Offene Lernfor-
men zwar fiir schwéchere und lernbehinderte SchiilerInnen in-
sofern die geeignetere Methode zu sein scheinen, dass sie nur
durch diese geférdert werden konnen, dass sie aber vielleicht ge-
rade durch diese Methoden Probleme bekommen, die sie ohne
diese Methoden nicht hiatten, und dadurch erst recht wieder hin-
ter ,guten” SchiilerInnen zurtickbleiben.

Somit ergibt sich fiir diesen Artikel die Frage, wie fruchtbar
die neuen Offenen Lernformen fiir lernbehinderte Schiilerlnnen
sind, bzw. ob sie fiir schwichere SchiilerInnen fruchtbar gemacht
werden kénnen. Dazu sollen im Folgenden diese Methoden her-
meneutisch bestimmt werden, sodann die Probleme von lernbe-
hinderten SchiilerInnen ndher untersucht werden und dann ein
Abgleich zwischen dieser Gruppe und dem Ergebnis der herme-
neutischen Betrachtung stattfinden. Ein Resiimee wird diesen
Artikel abschliefSen.

Offene Lernformen

Im Bericht der Europaischen Agentur fiir Entwicklung in der
sonderpadagogischen Forderung (Meijer 2005), der auf Litera-
turstudium, Fallstudien und Expertenbesuchen im europédischen
Raum beruht, wird der Fragestellung nachgegangen, ,welche
Rahmenbedingungen [...] fiir eine integrative Unterrichtsarbeit
erforderlich” sind (a. a. O. S. 15). Es seien dies Teamarbeit (a. a.
0. S. 16), Peertutoring und kooperatives Lernen (a. a. O. S. 17),
heterogene Gruppenbildung und binnendifferenzierte Unter-
richtsgestaltung (a. a. O. S. 20), systematische Beobachtung der
SchiilerInnen, Planung und Evaluierung des Unterrichts sowie



73

das Anlegen individueller Férderplédne (a. a. O. S. 22) und das
Erlernen von Lernstrategien durch die SchiilerInnen (ebd.).

Offene Lernformen werden zwar nicht als solche angespro-
chen, aber doch indirekt empfohlen, wenn Obiges berticksichtigt
wird und wenn zu lesen ist: , Es scheint fiir die schulische Integ-
ration/Inklusion im Sekundarstufenbereich Erfolg verspre-
chend, Schiilerinnen und Schiilern mehr Verantwortung fiir ihr
eigenes Lernen zu tibertragen.” (ebd.) Schweden wird hier als
Vorbild genommen, wo die SchiilerInnen ihren eigenen Lernpro-
zess managen, wo sie ihre Arbeitszeit planen und Ziele und Ni-
veaus sowie Wege zur Erreichung von Zielen selbst wéhlen. (a. a.
0. S. 22). Theoretische Uberlegungen fehlen jedoch.

In diesem Sinne definiert auch Wikipedia Offenes Lernen: Es
sei ,jenes Lernen, das selbstbestimmt erfolgt.” Allerdings werde
,der Begriff [...] in der padagogischen Diskussion sehr undiffe-
renziert gebraucht. Eine Prdzisierung steht noch aus.” (nach:
de.wikipedia.org/wiki/Offenes _lernen)

Es gebe ,keine eindeutige Beschreibung (und kann es auch
nicht geben), was Offenes Lernen heifdt, weder in England noch
sonst wo.” ,Es existieren zahlreiche ,Definitionen”, die bei ge-
nauerem Hinsehen ihre ideologische Herkunft und ihren Kon-
text verraten: Die einen kommen aus der libertiren Ecke, mit
dem Ziel der Selbstbestimmung des Individuums, wahrend die
anderen Offenes Lernen eher als Weiterbildungsform sehen, die
sich wirtschaftlich rechnet.” (nach: www.mathe-online.at/zwei-
terbw/Bericht/pm_5.html)

Die theoretische Beleuchtung dieser ideologischen Herkunft
bzw. des Kontexts, in dem der Begriff gebraucht wird, konnte im
Rahmen einer Recherche im Internet nirgendwo gefunden wer-
den, obwohl eine Reihe von Webseiten, fast ausschliefdlich von
Schulen erstellt, den Begriff ,Offenes Lernen” benutzt, meist um
die Qualitét der Institution hervorzuheben.

Offenes Lernen ist somit etwas, womit man sich schmiicken
kann, ohne historisch oder theoretisch darauf eingehen zu miis-
sen. Weder unter den Autoren des Forums kritischer Padagogik
(http:/ /forum-kritische-paedagogik.de/) noch mit einer wis-
senschaftlichen Suchmaschine (http://meta.rrzn.uni-hannover.
de/) konnte ein entsprechender Link gefunden werden.
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Eine systematische, analytische oder kritische Auseinander-
setzung mit dieser Lernform findet somit im Internet nicht statt.

In Dieter Lenzens Padagogischen Grundbegriffen (1993), ei-
nem Standardlexikon im padagogischen Bereich, gibt es keine
Eintragung zu den Begriffen , Offenes Lernen”, , Offene Lernfor-
men” bzw. ,Neue Lernformen”. Auch unter den Schlagwortern
,Schulpadagogik” und ,Selbsttitigkeit — Selbstandigkeit” kom-
men diese Begriffe nicht vor.

Es darf angenommen werden, dass, was Trautmann und Wi-
scher zur Differenzierung feststellen, auch fiir deren Methodik,
das Offene Lernen gilt: ,Angesichts der vielen Forderungen
nach Differenzierung im Unterricht ist die empirische Basis
nach deren Verbreitung erstaunlich diinn. Fallbeschreibungen
von didaktischen Aktivitdten diirfen nicht dartiber hinwegtau-
schen, dass solche Verfahren trotz aller guten Argumente in Re-
gelschulen nur wenig verbreitet sind.” (2007, S. 46) Auch zu
den Auswirkungen differenzierter Lernarrangements sei die
Ergebnislage sparlich und widerspriichlich (a. a. O. S. 47). Vor-
teile zeigen sich eher im nichtkognitiven Bereich, etwa der Per-
sonlichkeitsentwicklung. Eine kompensatorische Funktion
habe sich als Utopie erwiesen, bessere Ausgangslagen erbrin-
gen auch bei Differenzierung einen hoheren Gewinn. Nur bei
einer Untersuchung sei eine nicht anwachsende Leistungs-
streuung nachgewiesen worden, dies sei durch eine straffe, teil-
weise frontale Unterrichtsgestaltung mit klarer Lernstoff-Ori-
entierung und besonderer Férderung schwacher SchiilerInnen
gegliickt (ebd.).

Flitner fithrt das Engagement fiir neue Lernformen auf die
schlechten Bedingungen der herkémmlichen Schule zuriick und
tritt fiir ein ,gemeinsames Leben und Forschen” mit ganzheitli-
cher Unterrichtsgestaltung ein (1999, S. 232 f ). Durch seinen Vor-
schlag einer kritischen Adaption der Reformpadagogik riickt er
die neuen Lernformen in deren (historische) Ndhe. Damit muss
man fiir die neuen Lernformen dieselben Vorwiirfe wie fiir die
Reformpédagogik erheben, ndmlich dass auch sie auf einem na-
iven Utopismus aufbauen, der darin besteht, dass man glaubt,
man kénne die SchiilerInnen, die Schule und vielleicht sogar die
Gesellschaft durch Methodik verdndern. Auch den Glauben an
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die Bedeutung von Begabungen haben die neuen Lernformen
mit der Reformpéadagogik gemeinsam.

Bastian und Merzinger stellen die Selbstregulation in den Mit-
telpunkt des Lernprozesses und bewegen sich damit in einem
dhnlichen utopischen Umfeld: Sie schreiben, dass ,nicht allein
duflere Merkmale — also z. B. das soziokulturelle Umfeld — den
Lernerfolg bestimmen, sondern dass die Selbstregulation des
Lernens dariiber entscheidet, wie sich Person und Lernerfolg zu-
einander verhalten.” (2007, S.7 f)

Gudjons, einer der Péapste der Offenen Lernformen meint hin-
gegen zum Offenen Unterricht: ,Die Definitionsbemiithungen
sind nicht mehr {iberschaubar, die Materialflut ist stark ange-
schwollen [...].” , Es gibt weder eine stringente Systematik noch
eine differenzierte didaktische Theorie dafiir, aber umso mehr
goodwill-Erkldrungen mit einem Pladojer fiir ein Biindel inno-
vativer Unterrichtsformen.” (2004a, S. 6) Allerdings, stellt er fest,
kann Offener Unterricht die institutionellen Bedingungen nicht
sprengen, weshalb immer nur eine Teil6ffnung stattfinden kon-
ne. (a.a. 0.S5.7)

Auch seine historische Grundlegung der Offenen Lernformen
ist erfrischend ehrlich: Es gebe , verdnderte Qualifikationsnotwen-
digkeiten der Menschen.” (2004, S. 7) ,,Die langen Kataloge der so
genannten ,Schliisselqualifikationen” spiegeln allein fiir den be-
ruflichen Bereich eindriicklich wieder, dass Qualifikationen im
formalen Bereich wie Denken in komplexen Zusammenhéngen,
Problemldsungsfahigkeit und Abstraktionsfahigkeit ebenso
grundlegend sind, wie im personalen Bereich Zielstrebigkeit, Ver-
antwortlichkeit, Zuverldssigkeit, Teamfahigkeit und Kontaktbe-
reitschaft.” Damit bezeichnet er eindeutig die Wende von schuli-
scher Bildung zu Ausbildung fiir den 6konomischen Bedarf und
befindet sich damit in einem Bereich, fiir den , Verwertungslogik”
und ,,Humankapital” bekannte Schlagworte sind.

Auch Klafki, einer der wenigen Autoren, die ein theoretisches
Geriist aufweisen kénnen, geht von der , Unzuldnglichkeit des
Klassenunterrichts” (1993 S. 175) aus. Die Jahrgangsklasse sei
keine homogene Gruppe (a. a. O. S. 176), die unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen und Lernméoglichkeiten seien ,,im erheb-
lichen Umfang sozialisationsbedingt und damit sozialschichten-
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oder klassenbedingt” (a. a. O. S. 177). Deshalb sei das Ziel, dass
alle Schiilerlnnen Selbst- und Mitbestimmungs- und Solidari-
tatsfahigkeit erlangen (a. a. O. S. 20). Klafkis Methoden unter-
scheiden sich jedoch nicht allzu sehr von denen der Offenen
Lernformen, und er gibt mit seinen Unterrichtsvorgaben die kri-
tische Erziehungswissenschaft zugunsten einer , wie er es nennt,
,kritisch konstruktiven Erziehungswissenschaft” (2002, S. 22)
auf. Obwohl er alle padagogischen Theorien danach beurteilen
will, was sie fiir die Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und
Solidaritatsfahigkeit leisten (a. a. O. S. 20), ist er gezwungen, fiir
die Praxis normative Verfahren anzuwenden. Diese erweisen
sich jedoch, wie historische Untersuchungen beweisen, stets als
durch die Praxis uneinholbar. Fiir die Praxis gilt jede Kritik, die
im Rahmen dieses Aufsatzes dargestellt wurde und noch wird.
Gerade das ,Konstruktive” an Klafkis Erziehungswissenschaft
macht ihn angreifbar.

Was Negt beitragen kann, ist die Erkenntnis, dass die Schule
keine ,Oase herrschaftsfreier Kommunikation”(1999, S. 195) sei
und dass sich die Kinder ,nicht auf dem mitgebrachten Niveau
ihrer geistigen Interessen und ihres Verhaltens zur Ruhe be-
geben” konnten (a. a. O. S. 197). ,,Selbstandigkeit entstehe ,,in
der Reibung an gegenstandlichen Objekten und an Personen.”
(a. a. O. S. 198) Er weist uns damit darauf hin, dass Unterricht
nicht nur Spiel und Spaf$ sein kénne, sondern Arbeit bedeute,
z. B. bewusste und strukturierte Beziehungsarbeit im sozialen
Bereich, die anstrengend, frustrierend und enttduschend sein
kann und muss.

In diese Kerbe schldgt auch Hentig. ,, Ich nahm wahr, wie viele
Mitmenschen und Padagogen das Heil ausschliefilich in der an-
deren Richtung [als die der herkémmlichen Disziplinarschule]
suchten: beim offenen, freien, situativen Lernen, bei Sinnlichkeit,
Asthetik, Spiel, im Projekt, in der Produktionsschule in Out-
ward-bound-Abenteuern.” , Aber etwas, was man zu allen Zei-
ten mit Bildung hatte leisten wollen — Ubersicht, die Wahrneh-
mung des historischen und systematischen Zusammenhangs,
die Verfeinerung und Verfiigbarkeit der Verstindigungs- und Er-
kenntnismittel, die philosophische Priifung des Denkens und
Handelns kommt dariiber oft zu kurz.”(1996, S. 56) Die éltere
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Generation schulde der jiingeren Orientierung, eine Einfithrung
in Formen des Erkennens, also in die gewordene Kultur und in
die gemeinsamen Regeln des Handelns, (a. a. O. S. 57) und das
lasst sich nicht nur spielerisch-lustvoll bewerkstelligen.

Georg Feuser war einer der Ersten in Deutschland, der ein
fundiertes Konzept zur Integration liefern konnte. Entscheidend
fiir Integration, so schreibt er, sei eine Pddagogik, die ein hohes
Mafs an Differenzierung leiste (1986 S. 34). ,Integration im Sinne
eines Unterrichts fiir alle Schiiler [...] ist in dem Mafle moglich,
wie unter didaktischen Gesichtspunkten ein ausreichend hohes
Mafs an innerer Differenzierung geleistet wird.”(ebd.)

Wichtig sei fiir ihn ein gemeinsamer Gegenstand, an dem ge-
lernt werde (etwa ,,Brot backen”), dass dabei die einzelnen Schii-
lerInnen nicht die gleichen Ziele verfolgen und dass der Unter-
richt auf die Erfahrung und Lebensrealitit der SchiilerInnen auf-
baue (dort aber nicht stehen bleibt!). Deshalb sei es notwendig,
Gegenstiande zu suchen, die vielseitige Dimensionen haben, also
vielschichtige Handlungen erlauben.

Als Vorbereitung fiir den Unterricht wird von jedem Schiiler,
jeder Schiilerin die momentane Handlungskompetenz festge-
stellt, dann, welches neue Handlungsniveau an Hand des Gegen-
standes erreicht werden kann, was also der Gegenstand fiir die
einzelnen SchiilerInnen hergibt, welche néchste Zone der Ent-
wicklung individuell erreichbar ist (er nennt dies Tatigkeitsstruk-
tur). Daraus ergibt sich eine Handlungsstrukturanalyse, die fest-
stellt, wie sich der Schiiler, die Schiilerin mit der Sache auseinan-
dersetzen soll und welche Hilfen er/sie braucht. (a. a. O. S. 36)

Was hier bereits zu Beginn der Integrationsbewegung ange-
dacht wurde, ist eigentlich ein detaillierter Forderplan fiir jeden
Schiiler, jede Schiilerin, der sowohl eine Diagnose (die Hand-
lungskompetenz) als auch eine, durch die genaue Beschreibung
des zu erreichenden Handlungsniveaus, sehr feine Lernzielana-
lyse leistet; ein differenzierter Férderplan, der die Beliebigkeit,
die Offener Unterricht oft hat, weit zurtick ldsst, und dennoch,
weil an einem gemeinsamen Gegenstand gelernt wird, auch die
schon erwdhnten sozialen Lehrplanziele, etwa Kooperation, ge-
genseitige Hilfe, aufbietet.

Zum Ende dieses Kapitel soll jedoch noch die elaborierteste
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Theorie von Offenheit genannt werden, die von Dietrich Benner.
Er pladiert fiir eine , institutionelle, thematische und methodi-
sche Offnung von Unterricht” (1995 S. 97). Unter der institutio-
nellen Offenheit versteht Benner die Aufhebung der gesellschaft-
lichen Bestimmung der Kinder, also dass nicht jeder in seinem
Stand nach seiner Geburt verbleiben muss. Diese schon von
Rousseau angedachte Eigenschaft der modernen Gesellschaft
scheint auf den ersten Blick banal und heute selbstverstandlich.
Wir werden im néchsten Kapitel beweisen, dass dies nicht so ist.
,Methodisch richtig lehren zu kénnen, heifst, [...] Sachverhalte
so darzustellen, aufzugreifen und einzufiihren, dass sie fraglich
und fragwiirdig werden, und dann, ausgehend von den Fragen
des Lernenden, die Antworten zu entwickeln und zu erarbei-
ten.” (a. a. O. S. 101)

Thematische Offenheit endlich bezeichnet die ,Darstellung
der Themen als hypothetische, vom menschlichen Verstand un-
ter historisch-gesellschaftlichen Bedingungen konstruierte Ge-
setzeszusammenhdnge.” (a. a. O. S. 107)

Unter diesen Gesichtspunkten bekommen Lebensndhe, Of-
fenheit von Unterricht und Unterrichtsmethodik einen anderen,
tieferen Sinn. An diesem werden sich die neuen Lernmethoden
messen lassen miissen.

Lernbehinderte Schiilerlnnen

,Neuere Untersuchungen zeigen einen kaum verdnderten Zu-
sammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungschancen.
Dies wird besonders deutlich, verwendet man nicht alte Schicht-
modelle, sondern Modelle sozialer Riume bzw. Milieus. Armut
und Sonderschulbesuch weisen einen hohen Zusammenhang
auf.” (Lener 1999) Die Eltern von lernbehinderten Kindern hét-
ten eine niedrige berufliche Stellung, die Erziehung sei arm an
Anreizen, die Lebenswelt sei von Ereignislosigkeit und Perspek-
tivlosigkeit gepragt (ebd.).

,Auf diesem Hintergrund zeigt Lernbehinderung sich nicht
als ein — durch welche Faktoren auch immer- unabédnderlich fest-
geschriebener Defekt oder konstitutioneller Mangel und auch
nicht als blofles andersartiges Verhalten, sondern als ein je aktu-
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elles Produkt eines Prozesses permanent misslingender Daseins-
bewaltigung, die u. a. eben auch zur Folge hat, dass eine ange-
messene Auseinandersetzung mit Lernsachen nicht gelingen
konnte und nicht gelingen kann.” (ebd.) Lernbehinderte Schiile-
rInnen entwickeln einen ,SchulversagerInnenhabitus”, sie un-
terschétzen sich und eliminieren sich letztlich selbst aus dem
Normalschulwesen. (ebd.)

Dies alles geschieht auf dem Hintergrund eines stark selekti-
ven und zum Ausgleich unfdhigen Bildungswesen, das vielfach
obige Phanomene erst sichtbar macht. Der/die typische Sonder-
schiiler/in ist meist Kind bildungsferner Eltern, die oft selbst
diese Karriere gemacht haben.

Arme Leute sind auch kranker: Arme Kinder haben ein erhoh-
tes Risiko fiir Ubergewicht und Adipositas, sind weniger aktiv
und sportlich, haben ein doppelt so hohes Risiko fiir psychische
Auffalligkeiten als der Durchschnitt, und leiden weit hdufiger an
Angsten und Depressionen. (Kurth 2006 S. 1051-1058)

Vester nennt diese Kinder aus einfachem Volksmilieu ,Bil-
dungsunsichere” (2005 S. 45). Auch er bescheinigt diesem Milieu
geringe Bildungsorientierung und ein damit verbundenes , Un-
derdog-Bewusstsein”. (ebd.)

Allerdings sieht er dieses Milieu nicht nur unter den selben
negativen Vorzeichen wie Lener, sondern attestiert diesen Men-
schen mit der Fahigkeit zur flexiblen Nutzung von Gegebenhei-
ten, mit einer hohen Sensibilitat fiir menschliche Beziehungen,
flexiblen Problemlésungen und im Umgang mit chaotischen Si-
tuationen (a. a. O. 2005, S. 59 f.) durchaus positive Potenziale, die
aber in unserer Gesellschaft abgewertet sind und daher in der
Schule nicht geniitzt werden. Er fordert die Nutzung dieser Po-
tentiale in einer Schule, , die die Segregation nicht verstarkt, son-
dern die Kinder tiber die Kultivierung ihrer spezifischen Dispo-
sitionen zugleich integriert.” Die SchiilerInnen haben nur andere
Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsschemata, von denen
ausgehend sie in der Schule entsprechend gefordert werden
miissen (a. a. O. S. 64).

Dorothee Kaesler sieht Sprachbarrieren im Bildungswesen.
Die Sprache diene nicht nur als Medium, sondern auch zur Dis-
tinktion (2005 S. 136). Durch verschiedene Varietdten in der Spra-
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che konne auf soziale Merkmale geschlossen werden. Sei einem
Kind eine wichtige Varietit, wie etwa die Hochsprache nicht zu-
ganglich, werde es diskriminiert, weil es einerseits wichtige In-
halte, die in dieser Varietdt angesprochen werden, wie es in der
Schule der Fall ist, nicht verstehen konne (a. a. O. S. 137), ande-
rerseits die Sprachvarietdten unterschiedliches Ansehen haben
(a. a. O. S. 142). Der sprachliche Habitus sei ebenso ein Kapital
und gehore zum kulturellen Kapital. Durch das Beherrschen ei-
ner ,legitimen [Hoch]Sprache” haben zum Beispiel die, die sie
beherrschen einen Distinktionsprofit. ,Geschiitzt und reprodu-
ziert wird diese legitime Sprache, die die Sprache der Herrschen-
den ist, in erster Linie durch das Bildungssystem.” (a. a. O. S.
146)

Ein weiteres Kapital, dessen Nichtbesitz Lernbehinderte dis-
kriminiert, sei nach Dravenau und Groh-Samberg das institutio-
nelle Kapital: Kinder werden unterschiedlich auf Institutionen,
wie etwa die Schule, vorbereitet. Wahrend sich Mitglieder des
privilegierten Milieus selbstbewusst und leistungsbewusst der
Institutionen bedienen, fithlen sich Mitglieder nicht privilegier-
ter Milieus durch Institutionen beschrinkt, bedienen sich ihrer
also nicht in der selben Weise (2005 S. 119 ff.).

Die ,Bildungsunsicheren” fiihlen sich, so Bremer, als Spielball
fremder Méchte (2006, S. 295). Bildung werde als unniitz oder als
notwendiges Ubel gesehen, Bildungsinstitutionen als verlinger-
ter Arm dieser Méachte. SchiilerInnen aus dieser Gruppe haben
héufig negative Schulerfahrungen, sehen sich gegeniiber institu-
tionellen Lernsituationen unsicher und iiberfordert, grenzen sich
gegen methodische Strenge und gegen kognitives und diszipli-
niertes Lernen ab, neigen jedoch zur Spontaneitit und zu einem
sinnlich praktischen Zugang zur sozialen Welt und zum Lernen
(ebd.). Lehrende kommen aus einer anderen sozialen Gruppe,
seien daher auf bildungsaktive Gruppen eingestellt, wodurch ih-
nen SchiilerInnen aus solchen Gruppen unmotiviert und defizi-
tér erscheinen (vgl. dazu Bremer in diesem schulheft).

Lernbehinderte SchiilerInnen denken, sprechen, verhalten
sich anders als die Schule es fordert. Sie haben einen anderen
Habitus, eine andere Sprachvarietdt und sind den Institutionen
gegeniiber anders eingestellt, als es LehrerInnen nach ihrem ei-
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genen Habitus gewohnt sind. Die Schule wird ihrer Art zu den-
ken und zu leben nicht gerecht.

Diskussion

Lernbehinderte SchiilerInnen besitzen also einen Habitus, der in
unserer Gesellschaft distinktiv abgewertet ist. Sie haben beson-
dere Eigenschaften, Verhaltens- und Denkweisen, die mit dem
Habitus der LehrerInnen aus dem zumeist positiv privilegierten
Milieu nicht tibereinstimmen. Zugleich denken und sprechen sie
in einer Sprache, die gegentiber der Sprache der Herrschenden
abgewertet ist.

Die Schule kann diesen Habitus nicht akzeptieren, auch nicht
dass die SchiilerInnen in ihren Eigenschaften relativ resistent
sind. Deshalb stehen diese in der sténdigen Gefahr, an den Rand
gedrangt und vollig tiberfliissig zu werden.

Die , Schliisselqualifikationen” und die damit verbundenen Of-
fenen Lernformen, die wie es Gudjons darstellte, notwendig ge-
worden sind, um sie zu etablieren, sind hegemonial geworden.

Dies sei nach Maderthaner und Musner dadurch entstanden,
dass die Neuformulierung kapitalistischer Hegemonie in Folge
der Ereignisse von 1968 an die von der fordistischen Kultur selbst
produzierten Gegenwelt ankniipfte, ,indem sie die weithin als
repressiv erlebten Zwinge repetitiver Arbeit, enger Spezialisie-
rungen, inflexibler Zeit- und Leistungsmafle, vertikaler Kommu-
nikation et cetera thematisierte und delegitimierte. Propagiert
wurde demgegentiiber ein Kanon expressiver Subjektivitat. Vari-
able und flexible Produktorganisation, Netzwerkstrukturen und
abgeflachte Hierarchien, Aufbrechen Kompetenz reduzierender
Spezialisierungen, Einforderung kommunikativer, team-koope-
rativer Formen der Arbeit, Flexibilisierung der Zeit- und Leis-
tungsmafie waren die dem Repertoire der linken Gesellschafts-
und Kulturkritik entnommenen und nunmehr kapitalkonfor-
men reformulierten Leitsemantiken.” (2007 S. 64)

Hier zeigt sich wieder, dass Kapitaleigner selbst nicht frucht-
bar sein konnen, sondern dass die herrschende Kultur nicht die
Kultur der Herrschenden, sondern die im Sinne der Herrschen-
den adaptierte Kultur der Beherrschten ist.
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Damit aber wird die ,Herstellung eines gesellschaftlichen
Konformismus” (Bernhard 2005 S. 110) erreicht, eines Konsenses,
der die Reproduktion der Verhiltnisse bewirkt, wodurch gesell-
schaftlich dominierende Gruppen der Gesellschaft letztlich die
Zustimmung zum System bewirken (a. a. O. S. 121). LehrerInnen
sind, wie alle Mitglieder eines privilegierten Milieus, daher nicht
die, die diese Hegemonie eingerichtet haben, sondern einerseits
in ihrer privilegierten Situation die Nutzniefer, andererseits die,
die die Hegemonie als traditionelle Intellektuelle verbreiten.

Damit kann gesagt werden, dass alle drei Forderungen Ren-
ners nach Offnung des Unterrichts nicht erfiillt werden: Die ins-
titutionelle Offnung nicht, dadurch dass unser Bildungssystem
nach wie vor eine standisch selektierende Wirkung hat; die the-
matische und methodische Offnung nicht, dadurch dass durch
die hegemoniale Selbstverstandlichkeit, mit der Wissen gene-
riert und verbreitet wird, dessen notwendige Fragwiirdigkeit
und kulturell-historische Bedingtheit nicht eingeholt bzw. darge-
stellt werden.

Die neuen Lernformen sind also hegemonial geworden. Da
sie aber die Erfahrungs- und Denkweisen des negativ privile-
gierten Milieus abwerten, schlief3st sich dieses, da es der Hegemo-
nie nichts entgegenzusetzen vermag, selbst aus, wie es schon in
der Einleitung zur Sprache kam.

Es stellt sich nun die Frage, was fiir diese SchiilerInnen getan
werden kann. Kénnen sie sich in der Schule der neuen Lernfor-
men emanzipieren oder zumindest die gleichen Chancen wie an-
dere haben?

Zur Emanzipation kénnen wir schon bei Heydorn lesen, dass
die Aufklarung Bildung als Emanzipation, als Befreiung des
Menschen aus der Unmiindigkeit versteht (1970 S. 10), dieses
Versprechen aber sogleich wieder durch die 6konomische und
politische Instrumentalisierung und die Unterwerfung unter
Herrschaft zuriicknimmt (a. a. O. S. 66, 17 ff.).

Emanzipation kann nicht von einem/r Einzelnen allein ge-
leistet werden, sie kann nur ein gemeinsames Projekt sein, der
Versuch eines Schiilers, einer Schiilerin, sich individuell zu
emanzipieren, muss fehlschlagen.

Aber auch als Gruppe konnen sich die Mitglieder des negativ
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privilegierten Milieus nicht vollstaindig emanzipieren. Um sich in
einem emanzipatorischen Moment von der herrschenden Ord-
nung radikal und vollstdndig abzuspalten, restlos, bis auf den
epistemologischen Grund, miissten die sich Emanzipierenden ei-
nen epistemologischen Griindungsakt setzen. Dieser ist aber,
wenn er mit allem Vorhergehenden bricht, kontingent und somit
im eigentlichen Sinn nicht vollstandig rational. Dies bewirkt ei-
nen Widerspruch in sich, weil ohne durchgiangige Rationalitat
Emanzipation nicht vollstandig ist. Bezieht sich der Griindungs-
akt dieser Gruppe jedoch auf eine unterdriickende Klasse, etwa
indem sie sich in Opposition auf diese definiert, ist die Griindung
nicht mehr kontingent, aber auch nicht radikal genug, weil sie die
unterdriickenden Ideen enthilt und die Emanzipation nicht voll-
standig ist. (Siehe auch: Laclau, 2002 S. 23) Da kein Akt der voll-
standigen Griindung moglich sei, bleiben die unterdriickenden
Kréfte in den Individuen eingeschrieben. , Unterdriickt zu sein,
ist Teil meiner Identitdt als Subjekt, das um seine Emanzipation
kampft; ohne die Gegenwart des Unterdriickers wére meine Iden-
titdt eine andere. Ihre Konstitution erfordert die Prasenz des An-
deren und weist sie zugleich zurtick. (a. a. O. S. 44)

Es konnen so nur die Anteile des Unterdriickers, somit die he-
gemonialen Anteile der herrschenden Kultur in einem selbst be-
wusst gemacht werden. Diese befinden sich im Alltagsverstand,
mit ,,Bruchstticken von Welt- und Lebensauffassungen, Bestand-
teilen der kulturellen Sphére”... (Bernhard 2005 S. 140) Miindig-
keit wird nur in dem Mafe realisierbar, wie Bildung die sponta-
ne Philosophie [des Alltagsverstandes] zu einem kritischen Be-
wusstsein umzuarbeiten in der Lage ist (a. a. O. S. 236). Es ist
aber bestenfalls eine partielle Emanzipation, moglich, eine Art
von Selbstverstandnis und Selbstbewusstsein der Angehdrigen
des negativ privilegierten Milieus.

Betreffs der Chancengleichheit moge nur an Ribolits” Feststel-
lung erinnert werden, dass man mit der Forderung nach Chan-
cengleichheit die Idee von Aufstieg und Wettbewerb bejaht und
so von der Vorstellung einer sozial egalitdren Gesellschaft Ab-
schied nimmt (2006 S. 97).

Wenn kulturelle und familidre Umstdnde zur Ungleichheit
fiihren, ergibt sich auch die Frage nach der Legitimitat der Her-
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stellung von Chancengleichheit, wenn diese nur durch eine An-
passung an hegemoniale Verhaltens- und Denkweisen moglich
ist. ,Die aus dem Standardverstiandnis resultierende Haltung,
dass jegliche sozial bedingte Ungleichheit zu neutralisieren ist,
kann als anmafiend gegeniiber intakten Familienkulturen gese-
hen werden.” (Giesinger, 2007 S. 375)

Eine sozial egalitare Gesellschaft, die unterschiedliche Kultu-
ren und Sprachvarietaten herstellt, kann durch Schule und Erzie-
hung nicht geleistet werde. Auch und gerade nicht von den Offe-
nen Lernformen.

Somit bleibt als Rechtfertigung ihres Einsatzes nur die Tatsa-
che, dass sie den Lehrenden Zeit und Raum geben, sich mit ein-
zelnen SchiilerInnen und kleinen Schiilergruppen zu beschéfti-
gen, was bei frontalen Unterrichtsformen von vornherein nicht
moglich ist. Zudem miissten die so gewonnenen Moglichkeiten
so geniitzt werden, dass die Eigenheiten des negativ privilegier-
ten Milieus im Unterricht aufgegriffen und im Sinne Feusers als
Handlungskompetenzen angesehen werden, um iiber einen aus-
fiihrlichen und individualisierten Férderplan zur Zone der je
nichsten Entwicklung zu gelangen. Dass dies nicht ohne gut be-
dachte Hilfen und stringentem Vorgehen seitens der Lehrenden
gehen wird, zeigt sich schon an der Tatsache, dass im Unterricht
ja nicht der ,Alltagsverstand” Basis fiir Problemlésungen sein
kann, sondern dieser kritisch hinterfragt werden muss, was nicht
ohne Enttduschung gehen wird.

Forderdokumentation und Kontrollgesellschaft

Zweifelsohne entspricht der Unterricht mit Férderdiagnosen
den Anspriichen einer Kontrollgesellschaft. Da die Forderdiag-
nose fortschreitend ist, hat sie im eigentlichen Sinn kein Ende.
Sie tiberschreitet die Grenzen des Padagogischen, da sie {iber das
Kognitive weit hinausgeht. Ihr Ziel ist die Selbstregulation, wo-
mit sie in die Psyche der SchiilerInnen selbst eindringt, weiter,
als es die Disziplinarpéddagogik getan hatte, die den Korper ab-
richtete. Zentral ist in ihr auch der Kompetenzbegriff, da sie die
Schliisselqualifikationen lehren muss, um gesellschaftlich wirk-
sam zu sein. Damit steht sie jedoch der Verhaltenspsychologie
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mit ihren Praktiken der Verstarkung nahe, und der Gedanke an
Dressur ist unvermeidlich.

Dennoch scheint es gegenwartig im Schulsystem keine Alter-
native zu geben, wenn oben festgestellt werden musste, dass we-
der Emanzipation lernbehinderter SchiilerInnen noch die An-
gleichung ihrer Chancen an die der SchiilerInnen privilegierterer
Milieus moglich ist, wodurch die einzige Chance offenbar darin
besteht zu verhindern, dass sie vollig an den Rand der Gesell-
schaft gedringt werden und in der herrschenden Okonomie
tiberfliissig werden.

Auch ist es weder moglich, durch die Schule einen gesell-
schaftlichen Wandel herbeizufiihren, noch einen solchen hin zu
einer Kontrollgesellschaft zu verhindern, in der die Anwendung
Offener Lernformen offensichtlich hegemonial ist.

Was moglich ist, ist diesen Umstand dadurch zu nutzen, dass
es dem Lehrer, der Lehrerin mdglich ist, im Rahmen Offener
Lernformen sich mit SchiilerInnen aus negativ privilegiertem
Milieu stdrker zu befassen, von ihren milieutypischen Verhal-
tensweisen und Denkweisen auszugehen, dann jedoch nicht
beim Alltagsverstand stehen zu bleiben, sondern zu versuchen,
eine gewisse Allgemeinbildung dahingehend zu vermitteln, dass
dadurch das Selbstbewusstsein durch Foérderung der Stirken,
Fahigkeiten und Moglichkeiten gefestigt wird. Vielleicht kann
dadurch ein gewisser Wille zum Politischen, gewisse Erkennt-
nisse iiber Unterdriickung und deren Mechanismen und eine ge-
wisse Solidaritatsfahigkeit gefordert werden.

Die Gesellschaft ist jedoch durch die Schule und in der Schule
nicht verdnderbar, auch ist es nicht moglich, herrschaftsfreie En-
klaven zu schaffen. Die Herstellung einer egalitiaren Gesellschaft
muss auf dem Feld des Politischen geschehen.
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Gerhard Patzner

»Ich glaube an Offenen Unterricht!”

Im Regelschulwesen wird zunehmend auf offene Unterrichtsar-
rangements zuriickgegriffen, die bereits seit Jahrzehnten in der
Alternativschulszene praktiziert und perfektioniert werden. Dies
ist nicht nur auf der Grund-/Volksschulebene! zu beobachten, son-
dern in Ansitzen auch auf der Sekundarebene (Cool-Initiative?).
Im Zuge dessen gewinnen Initiativen an Terrain, die nicht nur auf
offene Unterrichtsarrangements wie »Freiarbeit, selbst gesteuer-
tes Lernen, Projektunterricht« etc. als eine Methode neben vielen
setzen, sondern deren Schulalltag durch offene Unterrichtsarran-
gements dominiert und nur punktuell durch andere Methoden
wie beispielsweise Lehrervortrag erganzt wird. Die tagliche Un-
terrichtspraxis dieser Initiativen wird im Detail mitunter recht un-
terschiedlich gestaltet, gleichwohl lassen sie sich nach Ansicht des
Autors unter dem Terminus »offener Unterrichtsarrangements«
zusammenfassen, weil sie ein gemeinsames Fundament haben,
einen gemeinsamen Glauben, der aufgrund mangelnder wissen-
schaftlicher Belege noch nicht als Wissen gelten kann, obwohl er fiir
viele Praktiker/innen derartiger Initiativen langst zur Gewissheit
geworden ist. Die folgenden Ausfiihrungen stellen den Versuch
dar, dieses gemeinsame Glaubensbekenntnis herauszuarbeiten.

Die Durchsetzung offener Unterrichtsarrangements wird von
Lehrer/innen vorangetrieben, die die Kritik an der lange Zeit
tradierten und nach wie vor dominanten Form des Unterrichtens
eint. Die Kritik an einem Unterricht, im Rahmen dessen sich die
Lehrer/in (als eigentliche Akteur/in des Unterrichts) mit dem
Gestus der geplanten gemeinsamen Belehrung an alle Schiiler/

1 Vgl beispielsweise: Frauendorfer, Andrea (Hg.): [deen machen Schu-
le. Neun innovative Schulen im Portrat. LIT VERLAG GmbH, Wien
2006

2 Vgl. Heinrich, Martin; Prexl-Krausz, Ulrike: Eigene Lernwege — Quo
vadis? Eine Spurensuche nach ,neuen Lernformen” in Schulpraxis
und LehrerInnenbildung. LIT VERLAG GmbH, Wien 2007
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innen einer Klasse gleichermafien richtet, um deren Lernen zu
beférdern, dabei jedoch bestenfalls einige wenige Schiiler/innen
»erwischt«, an den allermeisten jedoch aufgrund der Vielfalt von
deren Interessen, Lernniveaus und Lerntempi etc. systematisch
»vorbeiunterrichtet« und letztere bestenfalls mit einem breiten Re-
pertoire an Disziplinarmafinahmen »bei der Stange halten« kann.
Dabei handelt es sich nicht in erster Linie um eine theoriegelei-
tete Kritik, sondern der kritische Impetus der Verfechter/innen
offener Unterrichtsarrangements speist sich v. a. aus ihren lang-
jahrigen Schulerfahrungen als Schiiler/innen aber auch als Leh-
rer/innen, aus einem selbst erfahrenen Ungeniigen eines solchen
Unterrichts der »Gleichbehandlung bzw. Gleichschaltung« aller
Schiiler/innen. Diesem Ungentigen versuchen die Lehrer/innen
mit anderen Unterrichtsformen entgegenzutreten. Gemeinsam
ist diesen Initiativen das Moment der Abkehr von tradiertem Un-
terricht auf der Grundlage eigener Erfahrungen des Ungentigens
dieser Praxis und damit auch eine Abkehr von einem gegentiber
Verédnderungen verschlossenen padagogisch-administrativen Ap-
parat. »Offen« steht fiir »offen fiir Neues« bzw. »offen fiir Veran-
derung«. Diese Gemeinsamkeit riickt auch die hier verwendete
Begrifflichkeit des »Glaubensbekenntnisses« in ein anderes Licht.
Die Lehrer/innen treten gegen das vermeintlich Altbewahrte an.
Eine grofie Anstrengung! Und »Glaube<, so sagt man, »kann Berge
versetzen«! Selbstzweifel sind dafiir nicht férderlich.

2

Fundament ihres Aufbrechens traditioneller Unterrichtsstruk-
turen ist die Hinwendung zum einzelnen Kind. »Jedes Kind ist
anders. Jedes Kind ist unterschiedlich. Das ist ein unhintergeh-
bares Faktum, durch keine noch so ausgekliigelte organisatori-
sche Mafinahme aufhebbar!« lautet das Credo der Praktiker/in-
nen offener Unterrichtsarrangements. Das Kind trotzt von Natur
aus allen Homogenisierungsanstrengungen. Auch als Schiiler/
in einer Jahrgangsklasse, einer Leistungsgruppe etc. bleibt es In-
dividuum. Die Schiiler/in ist Kind und damit Individuum - der
leibhaftige Unterschied! Und dies wird nicht als Problem fiir eine
moglichst stérungsfreie Durchfithrung der geplanten Lehrstun-
den gesehen, sondern die Unterschiede werden mit »offenen Ar-
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men empfangen«. »Offen« meint, »offen fiir Unterschiede«, »of-
fen fiir Verschiedenheit«, »offen fiir das jeweils Individuelle«.

3

Das Unterrichten, verstanden als bestmogliche Organisation sys-
tematischer Lernprozesse, muss diesen Unterschieden Rechnung
tragen. Die individuellen Unterschiede sind fiir das Zustande-
kommen von Lernprozessen, fiir ihre Effektivitat, Effizienz und
Nachhaltigkeit entscheidend. Unterricht muss diesen Unter-
schieden gerecht werden. Der einzig mogliche Schluss aus der
Einsicht, dass alle Schiiler/innen unterschiedliche Individuen
sind und diese Unterschiede fiir das Lernen entscheidend sind,
lautet, dass Unterricht ohne Individualisierung die eigenen An-
spriiche systematisch unterlduft. Alle Bemiihungen im Rahmen
von offenen Unterrichtsarrangements zielen auf eine Individua-
lisierung des Unterrichtsgeschehens. In offenen Organisations-
formen zu unterrichten, bedeutet infolgedessen das gleichzeitige
Nebeneinander von verschiedenen Lernwegen, Lerngegenstan-
den, Lernstrategien etc. Offene Unterrichtsarrangements ant-
worten auf die Verschiedenheiten der Schiiler/innen mit dem
organisierten Nebeneinander unterschiedlicher Lernprozesse.
»Offen« markiert somit eine Trennlinie gegeniiber der Einbahn-
strafe traditionellen Unterrichtens — ein Gegenstand, ein Lern-
weg, ein spezifisches Unterrichtsfach, ein Lerntempo etc., steht
somit auch fiir »vielfaltig« im Gegensatz zu »einféltig«.

4

Mit offenen Unterrichtsarrangements wenden sich die Lehrer/
innen gegen Unterrichtspraktiken, die insofern als »hermetisch
geschlossene« in den Blick kommen, als sie gegentiber der steu-
ernden Einflussnahme der Schiiler/innen auf die Unterrichtsge-
staltung weitestgehend immun sind und infolgedessen keinen
Platz fiir individuelle (Lern-)Handlungsentscheidungen von
Seiten der Schiiler/innen lassen. In Abgrenzung dazu wird mit
offen(er)en Unterrichtsarrangements versucht, im Rahmen des
Unterrichts mehr individuelle Handlungs- bzw. Gestaltungs-
spielrdume zu eroffnen und die Entscheidungsbefugnisse fiir
deren Nutzung niher an die Schiiler /innen heranzurticken. »Of-
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fen« meint damit auch »freier«, »weniger eingeengt«! Sie setzen
auf eine Individualisierung des Unterrichts tiber »Empower-
ment« der Schiiler/innen. Sie unterscheiden sich bestenfalls in
der Reichweite bzw. Bandbreite dieser Freiheiten (und damit im
Wagnis der beschriebenen Abkehr vom tradierten Unterricht), d.
h. welche, wie viele und wie tiefgehend Planungs-, Steuerungs-
bzw. Handlungsentscheidungen den einzelnen Schiiler/innen
im Rahmen des Unterrichtsgeschehens iibertragen werden: ob
die Schiiler/innen beispielsweise in ihrem »eigenen« bzw. einem
selbst gewidhlten Tempo lernen konnen, iiber den jeweiligen
Lernort entscheiden kénnen, selbst gewéahlte Lerngemeinschaf-
ten bilden konnen, nach ihren Interessen {iber die je aktuellen
Lerninhalte/-thematiken entscheiden konnen, ihre individuel-
len Lernfortschritte selbst reflektieren und kontrollieren sowie
(weitere) Lernschritte planen kénnen etc.

5

»Offen« steht jedoch nicht fiir »offenes Ende«, »planlos« oder
»ungewiss«. Ganz im Gegenteil, der Territoriumsgewinn offe-
ner Unterrichtsarrangements im Regelschulwesen wird gerade
dadurch moglich, dass sie sich nicht gegen Planung und ziel-
gerichtete Steuerung sperren. Der Riickgriff auf offene Unter-
richtsarrangements erfolgt im Bekenntnis zu den Zielsetzungen
des Osterreichischen Lehrplans. Diese Zielsetzungen werden
im Riickgriff auf offene Unterrichtsarrangements verfolgt. Die
Zielerreichung erfolgt dadurch nicht nur nachhaltiger, sondern
diese Zielsetzungen werden — so das Credo — in der Regel weit
tiberschritten! Mit der bloflen Erfiillung des Lehrplans gibt man
sich in dieser Glaubensgemeinschaft nicht zufrieden. »Offen«
steht hier fiir, »offen fiir mehr«, »offen fiir den individuellen und
kollektiven Mehrwert« dieser Unterrichtsarrangements; »offen
ftir individuelle Profilierung im Rahmen des fiir alle Verpflich-
tenden und dartiber hinaus«. Denn ein Unterricht, der den in-
dividuellen Unterschieden Rechnung trégt, kann letztlich auch
nicht zu den gleichen Ergebnissen fiihren. Es geht um individu-
elle Profilierung anstatt Gleichmacherei. Eine gerechte Schule
respektiert nicht nur die Unterschiede, sondern produziert auch
Unterschiede — allerdings auf hohem Allgemeinniveau.
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6

Individuelle Profilierung bei gleichzeitiger Ubererfiillung der
Zielsetzungen des Lehrplans wird dadurch moglich, dass in offe-
nen Unterrichtsarrangements das Individuelle mit den kollekti-
ven Vorgaben versohnt wird! »Offen« steht auch fiir dahingehend
»anschlussfdhig«! Kinder sind von Natur aus wissbegierig, lern-
willig, interessiert und ihre Interessen sowie Wissbegierden lassen
sich (zumindest zu Zeiten der Schulpflicht) {iber weite Strecken
durchaus mit den Zielen des Lehrplans in Einklang bringen. Die
Lehrer/in muss dazu eine breite Angebotspalette an Lernmdg-
lichkeiten und -anldssen bereitstellen, die sowohl dem Lehrplan
als auch den individuellen Interessen der Schiiler/innen Rech-
nung tragen. Die Lehrer/in muss dabei darauf achten, dass die
jeweilige Schiiler/in, das ihr bzw. ihrem Lern-/Leistungsniveau
entsprechende Angebot vorfindet und dieses auch annimmt, das
passende Lernangebot zu ihrem Lerngegenstand macht.

7

Diese Passung ruht auch auf Erfahrung, vor allem aber auf ge-
nauer Beobachtung, auf einer moglichst umfassenden diagnos-
tischen Durchleuchtung der Lernindividuen, ihrer Interessen,
ihrer Starken und Schwichen, ihres Kénnens etc. »Offen« meint
auch »offenbaren/6ffnenc, sich jede einzelne Schiilerin er6ffnen,
aufschlieflen, einsichtig machen. Jederzeit zu wissen, wo sie
»steht«, woran sie arbeitet, was ihren Bediirfnissen und Bega-
bungen gerade jetzt am ehesten entspricht. Férderung und For-
derung sind in offenen Unterrichtsarrangements keine Gegen-
sdtze (schulpolitischer Grabenkdmpfe), sondern Synonyme der
taglichen diagnostisch-beobachtenden Lernbegleitung. In dem
lehrer/innenseits angebahnten Rendezvous der Schiiler/innen
mit jenen Lernangeboten, welche jede einzelne gerade jetzt im
richtigen Maf3e fordern, liegt die Kunst des Forderns in offenen
Unterrichtsarrangements.

8

Das Bindemittel, der Klebstoff, das/der individuelle Interessen
und Eigeninitiative mit dem richtigen Angebot verschweift,
heifit »Verantwortung bzw. verantwortlich machen«. Offene
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Unterrichtsarrangements tibertragen den einzelnen Schiiler/in-
nen (sukzessive) die Verantwortung fiir ihr Lernen, indem sie
individuelle Lernpldne aushandeln und vereinbaren und den
Schiiler/innen die Verantwortung fiir das Erfiillen ihrer Plane,
ftir ihr Lernen tibertragen. Ihnen wird Selbstverantwortung bei-
gebracht. Dabei handelt es sich in erster Linie um eine 6kono-
misch-unternehmerische Selbstverantwortung. Sie selbst haben
darauf zu achten, dass sie tdglich ihr Pensum erfiillen, sich for-
dern, das richtige Angebot wihlen. Sie selbst haben sich in Uber-
nahme der Verantwortung fiir die Erreichung der (vereinbarten)
Zielsetzungen ihre »Freiarbeitszeit« (!) entsprechend einzuteilen.
Ein effizienter, arbeitsintensiver Umgang mit der zur Verfiigung
gestellten Zeit wird erwartet. Die Lehrer/in berédt, unterstiitzt,
beobachtet und diagnostiziert — nicht zuletzt auch das zur Schau
gestellte Maf3 an Selbstverantwortung. Dass dabei auch Kompro-
misse gemacht werden miissen, nicht immer der Lust gegeniiber
den Pflichten der Vorzug gegeben werden kann, ist fiir die in
offenen Unterrichtsarrangements sozialisierten Schiiler/innen
selbstverstandlich. Immerhin ein selbst(verantwortlich) gewahl-
ter Kompromiss! Véllig konflikt-/reibungsfrei tun die Schiiler/
innen sodann »freiwillig« und eigeninitiativ das, was sie (laut
Lehrplan) tun sollen bzw. miissen (und noch viel mehr!). Sie fol-
gen aus eigenem Antrieb ihrem individuellen, mit der Lehrer/in
vereinbarten Plan, der die Ziele des 6sterreichischen Lehrplans
»selbstverstandlich« inkludiert, sich darin aber in der Regel nicht
erschopft (s.0.). Die Kémpfe, die sich Generationen von Lehrer/
innen mit Horden von widerstandigen Schiiler/innen lieferten,
sind vorbei. Die Klassenzimmer sind befriedet, es herrscht rege
Betriebsamkeit. Alle sind gliicklich und zufrieden: die Schiiler/
innen, weil sie lernen diirfen, wofiir sie sich entschieden haben,
die Lehrer/innen, weil die Schiiler/innen offenbar lernen wol-
len, was sie sollen!

9

Und diese Betriebsamkeit sowie die Produktivitit werden auch
gerne Offentlich gemacht. »Offen« meint auch »transparent,
»zuganglich anstatt verhiillt und dem Blick entzogen«! Hier
wird nicht im Geheimen agiert, Unterricht soll nicht langer hin-
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ter verschlossenen Tiiren stattfinden. Der kontrollierende Blick
von aufSen wird geradezu hereingeholt. Es soll fiir alle ersichtlich
werden, dass der offene der bessere Unterricht ist und wie sehr
die Schiiler/innen davon profitieren. Die Lehrer/innen wollen
zeigen, wozu sie und (infolgedessen) ihre Schiiler/innen fahig
sind. Leistungsiiberpriifungen werden nicht abgelehnt, ganz
im Gegenteil, rituelle Présentationen und 6ffentliche Leistungs-
schauen werden kontinuierlich veranstaltet und entsprechend
inszeniert.

Der Autor selbst ist tief in derartige Arrangements verflochten:
Er hat in offenen Unterrichtsarrangements unterrichtet; seine
Frau tut dies nach wie vor; seine Tochter besucht eine dahinge-
hende Initiative im Regelschulwesen. Einige dieser Glaubens-
sitze teilt er — vor allem die Kritik an dem vermeintlich Altbe-
wihrten. Gleichwohl sieht er in diesem Bekenntnis kein Heils-
versprechen, sondern vielmehr Beschwdérungsformeln, die im
Unterrichtsalltag mitunter nicht eingelost werden kénnen und
den Blick auf die eigene Praxis verkldren. Auch blieben bei den
Umsetzungsversuchen des Autors stets ein Gefiihl des Unge-
niigens/Unbehagens und viele offene Fragen zuriick. Hier nur
einige daon: Wird hier tatsachlich mit »offenen Karten« gespielt?
Werden hier tatsdchlich Angebote gemacht, die man auch aus-
schlagen kann? Oder ist es ein kontinuierlicher Praventivschlag
gegen den durchaus angebrachten Widerstand der Schiiler/in-
nen angesichts der Fiille an unterschwelligen Lernzumutungen
(des Lehrplans)? Bleibt angesichts der angestrebten Ubererfiil-
lung der Leistungsvorgaben noch geniigend Raum fiir die in-
dividuellen Interessen und Leidenschaften der Schiiler/innen?
Befordert die permanente Bezugnahme auf die (nattirlichen?)
Unterschiede die zunehmend unwidersprochene Renaissance
des Begabungswahns? Bevorzugen offene Unterrichtsarrange-
ments abermals jene Schiiler/innen, die qua ihres familidren,
sozio-6konomischen Hintergrunds ohnehin zu den strukturellen
Gewinnern schulischer Selektionsprozesse zdhlen?
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Ingrid Teufel

Individualisierung kann gelingen!

Wann immer {iber Schule und deren dringend notwendige Re-
form geschrieben oder geredet wird, ein Wort fillt garantiert:
Individualisierung!

Aber was genau versteht unter man Individualisierung? In
der Zusammenfassung' der Initiative 25 des Bundesministeri-
ums fiir Unterricht, Kunst und Kultur wird das padagogische
Modewort so definiert:

» ... Unter Individualisierung wird die Gesamtheit aller unter-

richtsmethodischen und lern-/lehrorganisatorischen Mafnahmen

verstanden, die davon ausgehen, dass das Lernen eine ganz person-
liche Eigenaktivitit jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen

Schiilers selbst ist, und die darauf abzielen, die Schiilerinnen und

Schiiler dabei gemiif$ ilrer Personlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen

und Potenziale bestmoglich zu fordern und zu fordern. Besonderes

Augenmerk gilt daher den Bereichen Lernstandsbeobachtung, Un-

terrichtsplanung, Aufgabengestaltung und Leistungsriickmeldung!

Kinder und Jugendliche sind verschieden — sowohl beziiglich indi-

vidueller Unterschiede als auch solcher zwischen sozialen Gruppie-

rungen. Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich etwa nach

Leistungsfihigkeit, Lernstil, Lerntempo oder Motivlage, nach Mut-

tersprache, Geschlecht oder sozialer Herkunft. Die ,durchschnitt-

lichen” Schiilerinnen und Schiiler gibt es nur in der Statistik.- He-
terogenitdt ist die Norm. ...."”
Diese Definition stellt klar, dass es Aufgabe der Schule ist, jede
Schiilerin und jeden Schiiler individuell bestméglich auf die Zu-
kunft vorzubereiten!

Denn ,nicht fiir die Schule, fiir das Leben lernen wir!” — Non
scholae, sed vitae discimus! Wie oft ist dieser Spruch zitiert wor-
den. Uberliefert ist er freilich in umgekehrter Form: Non vitae,
sed scholae discimus — ,,Nicht fiir das Leben, fiir die Schule ler-
nen wir!” Mit diesem Stofiseufzer beklagte bereits der Philosoph

1  http://www.bmukk.gv.at/medienpool /15618 /zsfsg_25plus_dt.pdf
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Seneca die unniitze Fiille an Stoff, die in der Schule vermittelt
werde und die jeden Lerneifer abstumpfen miisse. Anstatt tiich-
tige Menschen aus den Schiilern zu machen, ziichte man ,Stu-
bengelehrte”.

Kinder auf das Leben vorzubereiten bedeutet auch heute
nicht, sie mit zusammenhanglosen Wissensfetzen vollzustopfen.
Vielmehr miissen Kompetenzen vermittelt werden, die fit fiir die
Zukunft machen. Lehrvortrag, dem alle Schiilerinnen und Schii-
ler — mehr oder weniger aufmerksam — lauschen, ist kaum dazu
geeignet, Kompetenzen zu vermitteln. Es geht um Schliisselqua-
lifikationen, die ,,zukunftsfit” machen sollen und an der Schwel-
le vom Industriezeitalter zur Wissens- und Dienstleistungsge-
sellschaft gefragt sind. Zu den wichtigsten gehoren
— Sachkompetenz:

Basiswissen in Form einer zeitgemafien Allgemeinbildung,

die das kreative Ziehen von Querverbindungen, effizientes

Recherchieren und folgerichtiges, logisches Denken mdoglich

macht.

— Selbstkompetenz:

Dazu gehort u.a., sich eigener Starken bewusst und fahig zu

sein, an Schwichen zu arbeiten. Das Wissen um Lerntech-

niken und den eigenen Lerntyp gehort sowohl zur Selbst- als
auch Sachkompetenz.
— Sozialkompetenz:

Sich in andere einzufiihlen und mit anderen zusammenzuar-

beiten ist fiir ein erfolgreiches Leben- beruflich und privat- be-

sonders wichtig.

Um diese Kompetenzen zu erwerben, bedarf es nicht nur geeig-
neter Vorbilder (von Seiten der Lehrer). Es braucht Freirdaume,
um Kompetenzen zu trainieren und testen zu konnen, welche
Handlungsweisen welche Reaktionen und Folgen nach sich zie-
hen. In lehrerzentriertem Frontalunterricht ist dafiir kaum Platz!
Celestin Freinets Parabel , Der Pddagoge” veranschaulicht das
,,bildschon”:
Der Piidagoge

»Der Pidagoge hatte seine Methode aufs Genaueste ausgearbeitet.
Er hatte, so sagte er, ganz wissenschaftlich die Treppe gebaut, die zu den
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verschiedenen Etagen des Wissens fiihrt; mit vielen Versuchen hatte er
die Hohe der Stufen ermittelt, um sie der normalen Leistungsfihigkeit
kindlicher Beine anzupassen; da und dort hatte er einen Treppenabsatz
zum Atemholen eingebaut, und an einem bequemen Gelinder konnten
die Anfiinger sich festhalten.

Und wie er fluchte, dieser Piidagoge! 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
empor geschritten wurde, an den Absitzen ausgeruht und sich an dem
Geliinder festgehalten wurde, da lief alles ganz normal ab.

Aber kaum war er fiir einen Augenblick nicht da: Sofort herrschten
Chaos und Katastrophe! Nur diejenigen, die von der Schule schon ge-
niigend autoritdr geprigt waren, stiegen methodisch Stufe fiir Stufe,
sich am Gelinder festhaltend, auf dem Absatz verschnaufend, weiter
die Treppe hoch — wie Schiferhunde, die ihr Leben lang darauf dressiert
wurden, passiv ihrem Herrn zu gehorchen, und die es aufgegeben ha-
ben, ihrem Hunderhythmus zu folgen, der durch Dickichte bricht und
Pfade iiberschreitet.

Die Kinderhorde besann sich auf ihre Instinkte und fand ihre Bediirf-
nisse wieder: Eines bezwang die Treppe genial auf allen Vieren; ein an-
deresnahmmit Schwung zwei Stufenaufeinmal undlieff die Absiitzeaus;
es gab sogar welche, die versuchten, riickwirts die Treppe hinaufzustei-
gen und die es darin wirklich zu einer gewissen Meisterschaft brachten.
Die meisten aber fanden — und das ist ein nicht zu fassendes Para-
doxon -, dass die Treppe ihnen zu wenig Abenteuer und Reize bot.
Sie rasten um das Haus, kletterten die Regenrinne hoch, stiegen tiber
die Balustraden und erreichten das Dach in einer Rekordzeit, besser
und schneller als iiber die so genannte methodische Treppe; einmal
oben angelangt, rutschten sie das Treppengelinder runter ...”
(Freinet, Célestin, padagogische texte, Hamburg 1980, S. 17.)

Aber wie muss Unterricht vorbereitet, organisiert und gestal-
tet sein, dass individuelle Lernwege ohne , Verlaufen” moglich
sind? Dass Kinder, die gut und gerne lernen, in ihrem Tempo
weiterlernen konnen, ohne dass sie auf , Durchschnittlichkeit”
zurechtgestutzt werden? Dass Kinder, die zeitweise vorgegebene
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Wege brauchen, diese auch vorfinden? Dass Kinder, die Stiitzen
brauchen, gestiitzt werden?

Gewiss, es gibt bewéhrte Formen des Umgangs mit Heteroge-
nitdt, sowohl in (scheinbar) altershomogenen als auch in alters-
heterogenen Klassen. Besonders in reformpédagogisch orientier-
ten Klassen gehoren Offenes Lernen, Arbeit mit Wochenplédnen,
Teamteaching, Projektarbeit, Kleingruppenarbeit, Lernateliers
und alternative Formen der Leistungsbeurteilung (z.B. Portfolio)
zum Unterrichtsalltag. Die neuere Hirnforschung bestétigt re-
formpéddagogische Grundsitze und untermauert die Auffas-
sung, dass jedes Individuum seine eigene Denkstruktur ,konst-
ruiert”. Da Lernen ein subjektiver Vorgang ist, mit individuellen
Zugéngen und unterschiedlichen Verkniipfungen, auf individu-
ellem Niveau mit unterschiedlichen Denkinhalten, hat Frontal-
unterricht und Wissensvermittlung im Giefdkannenprinzip, bei
dem alle Schiilerinnen und Schiiler zur gleichen Zeit das Gleiche
lernen miissen, wahrlich ausgedient! Nur in , offenen” Lernum-
gebungen kann Lernen als subjektiver Vorgang stattfinden und
gelingen, da individuelle Zuginge, individueller Zeitbedarf
beim Bewdiltigen von Aufgaben, individuelles Niveau und un-
terschiedliche Verkniipfungen zu unterschiedlichen Vorkennt-
nissen und Denkweisen méoglich sind. Es liegt in der Verantwor-
tung von Lehrpersonen, die Lernumgebungen so vorzubereiten
und zu strukturieren, dass jedem Kind selbststandiges Lernen
und Erfolgserlebnisse moglich sind.

Bei uns haben die Materialien zum jeweilig aktuellen Schwer-
punktthema einen fixen Platz: ein Tisch und ein Regal. Wichtig
ist, dass Materialien auf unterschiedlichem Niveau und fiir ver-
schiedene Lerntypen vorhanden sind, damit alle Kinder am
gleichen Thema oder Vorhaben lernen, arbeiten und kooperie-
ren konnen. Unter den Materialien ist meist nur eines dabei, das
neu eingefiihrt werden muss. Den Umgang damit erkldren wir
Erwachsenen ein- bis zweimal wenigen Kindern, die die Kennt-
nisse im ,Schneeball-System” weitergeben. Mathematik-Mate-
rialien ohne Sachbezug zum Lernnetz haben natiirlich auch fixe
Platze.

Damit Individualisierung gelingen kann, bedarf es aber mehr
als wohlgeordneter Materialien. Mindestens genau so wichtig
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sind positive Grundeinstellung und achtsamer, wertschitzender

und respektvoller Umgang miteinander. Lehrerinnen und Leh-

rer miissen Lernbegleiterinnen und Lernbeg]leiter sein,

die einen respektvollen Umgang miteinander vorleben,

die nach individuellen Fortschritten Ausschau halten, sie (an)
erkennen und sich gemeinsam mit jedem Kind an dessen Er-
folgen freuen,

die Ausschau nach Talenten halten und diese aufmerksam
(an)erkennen und (be)obachten, statt nur Fehler und Fehlver-
halten zu beachten — man muss sich immer bewusst sein, dass
Aufmerksamkeit Verhaltensweisen verstarkt! —,

die diejenigen Kinder in Ruhe lernen lassen, die ihre Wege
selbststandig finden — sie auf allgemeine Lernwege zu zwin-
gen, ndhme ihnen wertvolle Gelegenheiten fiir Kreativitat
und motivierende Erfolgserlebnisse. —,

die fiir eine klar strukturierte Unterrichtsorganisation sorgen,
die garantiert, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler mdoglichst
selbststandig weiterlernen und sich , selbst bestédtigen” kann,
die jede Schiilerin, jeden Schiiler ermutigen, Herausforde-
rungen anzunehmen, sich anzustrengen und an die eigenen
Leistungsgrenzen zu gehen,

die Fehler nicht verdammen und womoglich auch noch die
Fehlermacherin oder den Fehlermacher blofistellen und de-
miitigen -, sondern als wertvolle Wegweiser zum ,sich ver-
bessern Kénnen” anerkennen und nutzen,

... die Uberblick iiber individuelle Leistungs- und Lernstin-
de behalten und auf individuelle Befindlichkeiten achten und
darauf Riicksicht nehmen,

die loslassen kénnen und Schiilerinnen und Schiilern M&g-
lichkeiten zum Lernen durch Lehren, Kooperieren, Erkldaren
und Helfen geben. Davon profitieren alle ungemein, auch
die , Co-Teacher”! Denn dadurch, dass sie ihre Kenntnisse in
Worte fassen, wiederholen sie diese auf eine fiir sie sinnvolle
Weise und begreifen sie, durch das in Begriffe Fassen, nach-
haltig. Und die erwachsenen Lernbegleiterinnen und Lernbe-
gleiter haben dank der Co-Lehrerinnen und Lehrer mehr Zeit
fiir Kinder, die Hilfe, individuelle Lerntipps und ermutigende
Worte brauchen!
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— die, offenen Unterricht” aber nicht dazu missbrauchen, inner-
lich auf Urlaub zu gehen und die Kinder achtlos irgend etwas
ohne Ziel und Struktur vor sich , hinwursteln” zu lassen.

Gewiss, diese Art von Unterricht bedarf eines Mehraufwands
an Vorbereitungs- und auch Nachbereitungszeit. Aus Erfahrung
kann ich sagen, dass es sich lohnt, sehr sogar! Dank der vorbe-
reiteten Lernumgebung bleibt ja mehr Zeit fiir Kinder, die indi-
vidueller Hilfestellungen bediirfen. Da ein Teil der Vorbereitung
auf Reflexionen und Nachbereitungen in Form von ,lernstands-
erhebenden” Korrekturen basiert, kann unmittelbar auf indivi-
duelle Lernstande und Bediirfnisse eingegangen werden. Man
bekommt durch diese ,neue” Unterrichtsform Zeit, unmittelbar
individuelle Riickmeldungen auf Arbeiten und individuelle
Lerntipps zu geben, Kinder zu ermutigen, aber auch, sie heraus-
zufordern sich anzustrengen. Man kann sich wahrend der Unter-
richtszeit zurticknehmen, Kinder , machen lassen”, den Stolz auf
ihre Unabhéangigkeit beobachten und sich daran erfreuen, dass
DAS Kind wieder ein Stiickchen verantwortungsbewusster und
selbststandiger wurde!

Wenn Fehler als wegweisende Freunde anerkannt werden, je-
des Kind Verantwortung — fiir sich selber, aber auch fiir andere
— tibernehmen darf, sich alle Kinder sicher und wertgeschatzt
fiihlen, werden Aktionen zur Gewaltpravention iiberfliissig! Da
alle eine positive, verantwortungsvolle und aktive Rolle in der
Klassenhierarchie haben, muss sich niemand durch Storaktionen
und gewalttrachtige Mutproben profilieren!

Hat man individuell passende Verwaltungs- und Organisati-
onsbausteine gefunden und Rituale eingefiihrt, dann ist Indivi-
dualisierung auch weniger aufwéndig, als es den Anschein hat.
Kinder lieben Rituale, da sie ihnen das Gefiihl von Selbstverant-
wortlichkeit und Sicherheit geben und wiederholen sie gerne,
und selbststandig! Bei uns haben sich folgende Organisations-
bausteine und Rituale bewdahrt:

— Jahresgrobplanung

mit dem gesamten Lehrerinnen- und Lehrerteam. Da wir eine

altersheterogene Lerngemeinschaftsind, der Schiilerinnen und

Schiiler aller Begabungsarten von der 1. bis zur 8. Schulstufe
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und Lehrerinnen und Lehrer aus dem Volks-, Sonder-, Haupt-
und AHS-Bereich angehoren, ist das ein anspruchsvolles Un-
ternehmen. Ausgehend von einem Jahresschwerpunktthema
werden dazu passende Themenbereiche gewéhlt. Wir achten
dabei darauf, dass Themen aus jedem Sachunterrichtbereich
bzw. jedem Lernfeld mindestens einmal im Schuljahr im Mit-
telpunkt unseres ganzheitlichen Unterrichts stehen. Mittels
der Sachthemen vernetzen wir moglichst viele Facher, bzw.
Lernbereiche zu unseren projektorientierten Lernnetzen.
— Arbeit mit Lernnetzen

Es ist uns wichtig, dass alle Kinder am gleichen Thema bzw.
Vorhaben arbeiten kénnen, natiirlich jedes auf seinem indivi-
duellen Niveau. Bei der Themenfindung achten wir darauf,
Kinderinteressen und -wiinsche zu berticksichtigen und die
Themenbereiche weit zu spannen. Die gemeinsam ausgewéhl-
ten Schwerpunkte ordnen wir zeitlich in einen Jahreskalender
ein und haben so eine Jahresgrob-Planung fiir unsere Unter-
und Mittelstufe. Am Beginn ldngerer Lernnetz-Epochen erhal-
ten die Kinder einen Uberblick iiber den Themenbereich, oft
in Form eines Mindmaps, das auch Vernetzungen zu anderen
Themen sichtbar macht. In weiterer Folge diirfen sich die Kin-
der fiir einen Teilbereich, der sie besonders interessiert, ent-
scheiden und mehr oder weniger selbststindig — allein oder
in Gruppen — forschen und arbeiten. Dabei nutzen auch jiin-
gere Kinder Internet und Sachbiicher als Wissensquellen und
schreiben kiirzere Texte — moglichst schon und fehlerfrei — ab,
aus langeren Texten versuchen sie das Wichtigste und Interes-
santeste zu filtern und kompakt aufzuschreiben. Sie gestalten
aber auch ,Worterhaufen” aus zum jeweiligen Wortfeld pas-
senden Wortern, schreiben ABC-Listen, Gedichte, ... Auf diese
Weise entstehen Biicher, Plakate, Powerpoint-Prasentationen
und Quiz-Fragen. Manche Kinder erfinden, schreiben und in-
szenieren Theaterstiicke oder kreieren Tanze. Und wenn sie ein-
mal keine Idee haben, wie sie ihr Thema aufbereiten konnten,
dann driicke ich ihnen eine Mappe mit Beispielen? in die Hand!

2 Den Inhalt der Impuls-Mappe kann man per Mail an ingrid.teufel@
gmail.com anfordern.
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3

4

Bei , Lernnetz-Abschlussfeiern” bekommen die Kinder Gele-
genheit, Arbeitsergebnisse zu prasentieren. Neben der Freude
an der Arbeit und dem Interesse am Thema ist das stolze Pra-
sentieren ein Ziel, das Bemiihungen sinnvoll macht!

Ein weiterer positiver Nebeneffekt der Arbeit mit ganzheit-
lichen, facheriibergreifenden Lernnetzen ist, dass Informati-
onen in anderen Zusammenhé&ngen wiederholt und angewen-
det werden. Das macht Lernen nachhaltig — und tréstet mich,
wenn mich Bedenken {iberkommen, weil wir wegen der aus-
fiihrlichen, exemplarischen Beschéftigung mit einem Thema
weniger Themen , durchbringen”. Die Kinder bekommen ja
auch mehr Zeit, sich auf Themen einzulassen, sich darin zu
vertiefen und an Hand von Exempeln sehr wichtige Kompe-
tenzen fiir eine erfolgreiche Zukunft zu erwerben.
Klassenbuch-Wochenliste?,

die zugleich als Planungs-, Schulverwaltungs- und Reflexi-
onsorgan fungiert. Das Erstellen dient gleichzeitig als Grob-
vorbereitung und als Nachbereitungs- und Reflexionsinstru-
ment, da wir am Ende der Woche erkennen, was wir gemacht
haben und was noch fehlt. Auf dieser Basis wird die nachste
Wochen-Grobplanung in Form einer Klassenbuch-Wochen-
liste erstellt.

Wochenplane*

Unser Riickmelde-Wochenplan entwickelte sich aus der Ar-
beit mit Mehrstufenklassen und unter Berticksichtigung der
Punkte, die Freinets Story vom Padagogen veranschaulicht.
Er ist ein verbindliches Geriist, da ein gewisses Pensum ge-
schafft werden muss. Diese verbindlichen Verpflichtungen
helfen Kindern, die sich leicht in Raum und Zeit verirren.
Kindern, die entmutigt und mit negativem Selbstbild aus an-
deren Schulen zu uns kamen. Aber auch Kinder, die die be-
sten Leistungen bringen, wenn sie kreativ und selbststandig
arbeiten, konnen das brauchen.

Am Wochenbeginn bekommen die Kinder die Wochenplane

Ein Modell unserer Klassenbuchliste kann man per Mail an ingrid.

teufel@gmail.com anfordern.
Ein Modell unseres Wochenplanes kann man per Mail an ingrid.teu-

fel@gmail.com anfordern.
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in einer Aktenhiille, in der sich ein Elternbrief und zeitweise
auch Lernprogramme, manchmal in Form von Arbeitsbldttern,
befinden. Auf den Wochenplanen befinden sich Vorschldge,
Lernimpulse und verbindliche Arbeitsauftrage (die aber auch
,ausgetauscht” werden konnen). Ist eine Arbeit fertiggestellt,
wird sie hergezeigt. So kommen die Kinder zu unmittelbaren
Riickmeldungen, bekommen individuelle Tipps und eine No-
tiz bzw. Unterschrift am Wochenplan. Sie lernen dabei, wie man
konstruktiv und objektiv kritisiert und wie man mit konstruk-
tiver Kritik umgeht. Am Ende der Woche geben die Kinder ihre
Arbeitspldane samt Aufgaben in ihrer Hiille ab. Nun kommt der
Teil meiner Arbeit, den ich am wenigsten mag: Korrekturarbeit
am Wochenende, samt kurzen Riickmeldungen auf den Wo-
chenpldnen. Zweifle ich schon prinzipiell an der Sinnhaftigkeit
von Haustibungen, so bin ich am Wochenende immer total da-
von liberzeugt, dass sie eine paddagogische Unsitte sind! Die al-
ten und neuen Wochenplédne samt korrigierten Hausaufgaben
bekommen die Kinder am Montag in ihrer Aktenhiille wieder.
So kénnen die Kinder am Montag — nach einem gemeinsamen
Sesselkreis mit Informationen zum aktuellen Thema und zu
den aktuellen Organisationsformen — gleich losarbeiten. Und
ich kann Gruppen von Kindern fiir spezielle Instruktionen zu
mir holen, ohne dass die anderen unruhig (storend) darauf
warten, dass sie an die Reihe kommen.

— Namensliste,
in die ich beim Kontrollieren der Wochenplanunterschriften
und Hausaufgaben (am Wochenende) eintrage, was jedes
Kind wie gemacht hat. Diese Listen sammle ich auf einem
Klemmbrett, da sie eine wertvolle Hilfe beim Riickmelden
und Schreiben der verbalen Beurteilungen sind.

— Rechtschreibliste
In diese Namensliste trage ich die Fehler(worter) der Kinder
so ein, wie sie geschrieben wurden. Das hilft beim Erforschen
von Fehlerursachen und dem Schreiben von Lernworterkart-
chen fiir Lernwortermappen mit Fiinf-Facher-Karteisystem?®.

5 Haben Sie Fragen dazu? Senden Sie ein Mail an ingrid.teufel@gmail.
at ! Ich beantworte Thre Fragen gerne!
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Leitmanagement

Lern- und Arbeitszeiten sind bei uns strukturiert und rhythmi-
siert. Wochenplanarbeit mit den bereits angesprochenen Riick-
melde-Wochenpldnen, gemeinsame Informations- und Bespre-
chungsphasen und Erarbeitungskurse in Kleingruppen haben
sich sehr bewahrt. Dank der Wochenplanarbeit konnen die Kinder
stressfrei in ihrem individuellen Tempo arbeiten. Ein angenehmer
Nebeneffekt des Arbeitens im eigenen Tempo und vom indivi-
duellen Lernstand ausgehend ist, dass alle Kinder ein positives
Selbstbild entwickeln und es daher nicht notwendig haben, sich
durch auffélliges oder gar aggressives Verhalten zu profilieren. Es
ist sehr schon, zu beobachten, dass viele Kinder aufblithen, wenn
man ihnen die Freiheit gibt, selbstverantwortlich arbeiten und ler-
nen zu diirfen. Wie stolz sie sind, ihr Pensum geschafft zu haben!
Wie sie sich freuen, wenn man ihnen das positive Gefiihl bewusst
macht, indem man nachfragt: ,Wie geht es dir? Wie fiihlst du
dich?” Verbalisieren die Kinder ihre Gefiihle, verstiarken sie diese.
Dank empirisch belegter Erkenntnisse der Neurowissenschaften
der letzten Jahre weifs man, dass Emotionen gemeinsam mit dem
jeweiligen Lernstoff gespeichert werden und welchen Stellenwert
das ,sich gut Fiihlen” beim Lernen hat. Emotionen gelangen, im
Gegensatz zu kognitiven Inhalten, ohne Umwege ins Langzeitge-
déachtnis. Beim Erinnern, Wiederholen von Kenntnissen und Fer-
tigkeiten kommen die Emotionen, die das Tun, die Lernsituation
begleiteten, intuitiv wieder hoch. Sind es unangenehme ,Bauch-
gefiihle”, werden negativ besetzte Tatigkeiten und Situationen
intuitiv — und wann immer moglich — gemieden, denn sie stressen
und bewirken Fluchtgedanken. Angenehme Emotionen dagegen
wecken den Wunsch nach Wiederholung! Auf langere Sicht hin
werden die angenehmen (Lern)Situationen selber durch die wie-
derholte Ausschiittung von Gliickshormonen so positiv besetzt,
dass man sie immer wieder herbeifiihren mochte. Selbstmotivier-
tes Lernen und Arbeiten, das nicht auf ein Belohnungssystem von
auflen angewiesen ist, ist die logische Folge!

Angenehmer Nebeneffekt des Lernens mit Hilfe positiver
Emotionen: Es bedarf keiner extra Vorbereitungen, blof positi-
ver Einstellungen! Beispiele aus der Praxis:
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— Statt ,traditionell” nach Defiziten Ausschau zu halten, indivi-
duelle Fortschritte und erwtinschte Verhaltensweisen (be)mer-
ken, (an)erkennen, mit Aufmerksamkeit belohnen und dadurch
verstdrken. ,Belohnungen” — oder gar ,(An-)Drohungen” —
werden dadurch tiberfliissig!

— Vorgelebte Einstellungen und Haltungen werden imitiert,
nachgemacht und beeinflussen die zwischenmenschliche At-
mosphaire nachhaltig — positiv oder negativ. Theoretische Lek-
tionen zum Sozialen Lernen werden dadurch tiberfliissig!

Exkurs: Die Macht der ,,Selbsterfiillenden Prophezeiung”

Es gibt immer wieder Kinder, die wegen der kleinsten Kleinig-
keit immer wieder fragen kommen. Manche, weil sie plaudern
wollen, manche, weil sie ,Denkprobleme” haben. Eines dieser
Kinder verhalf mir zu einer wichtigen (Selbst-)Erkenntnis. Im-
mer, wenn ich es kommen sah, dachte ich: ,Nein, nicht schon

I

wieder, es versteht’s ja sowieso nicht!” Ich war nattirlich trotz-

dem immer freundlich und bemiiht. Da ich es ihm aber nicht

zutraute, selber Losungen zu finden, verriet ich sie zu schnell.

(... und es freute sich, weil ihm das Denken erspart blieb...). Als

ich einen Artikel {iber eine Untersuchung der Havard — Uni-

versitdt las, bei der man Schulanfinger in Sachen Intelligenz
testete, begann ich nachzudenken. Die Kinder wurden namlich
willkiirlich in drei Gruppen bzw. sechs Klassen geteilt. Je zwei

Lehrpersonen erkldrte man, dass sie die intelligentesten, die

mittelmafligen bzw. die ,,schwachsten” Kinder in ihrer Klasse

hitten. Nach einem Jahr testete man die Kinder wieder. Das

Ergebnis:

— Die Kinder, deren Lehrer glaubten, dass sie zu den Kliigsten
gehoren, hatten sich intelligenzmifsig gesteigert — auch die
,schwéchsten”!

— Die Kinder aber, deren Lehrer glaubten, dass sie die schwéch-
sten sind, hatten intelligenzméafig abgebaut — auch die kliig-
sten!

Unglaublich, wie die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer
den Kindern gegeniiber deren Entwicklung beeinflusste! Auch
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eine empirische Testreihe mit Ratten brachte ein dhnliches Er-
gebnis. Biologie-Studentinnen und Studenten bekamen den Auf-
trag, Ratten zu trainieren. Im Vorfeld erkldrte man ihnen, dass
sie nur besonders intelligente bzw. unintelligente Tiere in ihrer
Gruppe haben. Das Ergebnis entsprach dem der Untersuchung
mit Kindern. Die Prophezeiung anderer beeinflusste das Denken
und wurde zu einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung!

Diese Untersuchungsergebnisse bewirkten bei mir eine nach-
haltige Objektivierung des Denkens, besser , Vor(ver)urteilens”.
Wenn ich meine Einstellung und Denkweise @nderte, konnte
man bald Veranderungen bemerken. Das Kind traute sich selber
mehr zu und arbeitete zunehmend selbststandig. Auch wenn es
dadurch mehr Zeit als andere Kinder brauchte, es schaffte immer
mehr allein und war zu recht stolz auf sich — und ich auch! Mo-
nate spater war es kaum wiederzuerkennen. Es arbeitete aus-
dauernd, beharrlich, hatte gelernt, selber zu denken und fiir sich
selber Verantwortung zu {ibernehmen. Spitzenleistungen im ko-
gnitiven Bereich bringt es zwar noch immer keine, aber es hat
insgesamt unglaubliche Fortschritte gemacht, die ich ihm friiher
nie zugetraute hatte! Dank dieser Fortschritte — und deren (An-)
Erkennung — hat sich das Kind zu einem in sich ruhenden Wesen
mit gutem Selbstwertgefiihl entwickelt. Und ich habe gelernt,
nie mehr so iiberheblich zu sein, Kinder in (Erwartungs- und
Denk-)Schubladen zu stecken! Auch diese Erkenntnis versuche
ich den Kinder weiterzugeben, denn jeder wird das, was er
(meist) denkt. Das alte Sprichwort ,Jeder ist seines Gliickes (Ge-
danken-) Schmied” hat also durchaus seine Berechtigung! Denkt
man positiv und beschliefit, (An-)Erkennenswertes zu bemer-
ken, dann passiert ein Wunder und der Tag ist voll schoner Er-
lebnisse. Umgekehrt ist es aber leider genau so: Programmiert
man sich auf Negatives, wird man fiir Positives blind!

Reformbaustelle Schule

Diverse Studien und Untersuchungen beziiglich Bildungsni-
veau und Berichte tiber Schulabbruch, Schulangst und Gewalt
an Schulen zeigen auf, dass in Sachen Schule und Bildung drin-
gender Reformbedarf herrscht. Viele Kolleginnen und Kollegen
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beklagen, dass die Schiilerinnen und Schiiler von heute faul,
frech und aggressiv sind. Thre Reaktion darauf ist, Druck zu
machen. Wenn ich ehrlich bin, kommt auch in mir manchmal
der Gedanke hoch, mehr Leistungsdruck auszuiiben. Vor allem
dann, wenn ich die Leistungen der Kinder am Anfang meiner
Berufslaufbahn — also vor vielen Jahren — und heute vergleiche.
Dann rufe ich mir ganz schnell ins Bewusstsein, dass die Kinder
heute in einer ganz anderen Welt grofs werden und auf ein Leben
in einer Zukunft vorbereitet werden miissen, das sich vom heu-
tigen stark unterscheiden wird. Im Zweifelsfall hore und gehe
ich in mich und frage: ,Wann lernte ich gerne, intensiv und frei-
willig? Wann lernte ich blofs nach dem ,, Stopfhirn-Prinzip“? Also
Wissen reinziehen, bei Tests und Priifungen schnell ausspucken
und im Papierkorb des Vergessens ablegen?”

Ist man ehrlich zu sich selber, kommt man dann schnell wie-
der auf den (kindge)rechten Weg! Einen Weg, den sich manche
Kolleginnen und Kollegen leider nicht zu gehen trauen, viel-
leicht weil sie es sich selber nicht zutrauen? Oder ist es ihre eige-
ne Erfahrung, dass sie glauben, dass Kinder ohne (Noten-) Druck
nicht bereit sind zu lernen? Oder ist es der fatale Fehlschluss, zu
glauben, dass alle Zuhorerinnen und Zuhorer stets alles aufneh-
men und sich merken, was sie bei einem Lehrvortrag vorgesetzt
bekommen? Das ist aber leider nicht so! Unter den Berieselten
befinden sich ja unterschiedliche Wahrnehmungs(misch)typen!
Auditive Lerntypen haben es leichter, akustische Informationen
aufzunehmen und zu speichern. Visuelle Lerntypen dagegen
tun sich beim Merken von (Wort)Bildern leichter — und deswe-
gen auch beim Rechtschreiben. Alle Lerntypen haben aber eines
gemeinsam — sie alle gleiten nach etwa sieben Minuten Zuhoren
gedanklich ab und registrieren (akustische) Infos daher nur lii-
ckenhaft. AufSerdem werden Informationen dann nachhaltig ge-
merkt, wenn sie aktiv wiederholt und in neuen Zusammenhéan-
gen angewendet werden, so wie es bei unserer Arbeit an Lern-
netzen geschieht!

Bei all den Bemiihungen und ﬁberlegungen darf man nicht
vergessen, dass fanatisches Festhalten an nur einem Blickwinkel,
einer Meinung, einer Methode den Blickwinkel massiv einengt.
Meist ermoglicht nur ein ,goldener Mittelweg” zwischen-
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menschliche Harmonie und Balance. Deswegen bemiihen wir
uns, Balance zwischen Druck und Loslassen, gelenkten und frei-
en oder visuell, auditiv oder motorisch gepragten Unterrichts-
und Organisationsformen zu finden und zu halten! Da es das
Hauptziel des Unternehmens Schule sein muss, alle Kinder auf
eine individuell bestmdgliche Zukunft — privat und beruflich —
vorzubereiten, lohnt sich ein Blick auf die Methoden der Unter-
nehmensberatung. Besonders in Sachen Motivation findet man
interessante Informationen und Tipps. Die Auflistung nach Frie-
demann W. Nerdinger, Professor fiir Wirtschafts- und Organisa-
tionspsychologie an der Universitdt Rostock, beleuchtet Fakto-
ren, die auch fiir den schulischen Erfolg Bedeutung haben.

Die folgenden Erfolgsfaktoren wurden von mir auf das Unter-
nehmen Schule hin adaptiert:

1. Faktoren der Zufriedenheit
¢ Leistungserlebnisse ermoglichen

— Arbeitsauftrage so differenzieren, dass fiir jedes Kind , leist-
bare” darunter sind.

— Arbeitsmittel so aufbereiten und organisieren, dass Kinder
moglichst selbststandig und selbstverantwortlich arbeiten
und lernen kénnen.

* Anerkennung der Leistung

— Selbstkontrollmd&glichkeit bei der Arbeit mit Arbeitsmitteln

— Moglichst unmittelbare, ehrliche, aber trotzdem positiv for-
mulierte Feedbacks und Korrekturen

¢ Inhalt der Arbeit

— Das Thema, die Arbeit sollte fiir die Kinder interessant sein
oder so présentiert werden, dass Neugier hervorgerufen
wird.

— Das Thema sollte die Kinder, bzw. ihre Lebenswelt beriih-
ren.

— Die Arbeit, der Auftrag selber, sollte ,sinnvoll” sein.

¢ Verantwortung

— Nur wer die Moglichkeit bekommt, Verantwortung fiir sich
und andere zu iibernehmen, kann (Selbst-) Verantwortungs-
gefiihl entwickeln!

— Verantwortung und Aufgaben, die grofie Bedeutung fiir an-
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dere haben, verschaffen besonders grofie Befriedigung.

° ,Aufstieg”

Dazulernen, ,aufsteigen”, dazu das Gefiihl, anderen Kindern
etwas erkldren, (vor)zeigen zu kénnen, jemandem zu helfen,
motiviert enorm.

* Weiterentwicklung und personliches Wachstum
beobachten und sich dartiiber freuen. Lernziellisten und Port-
folios helfen, die Fortschritte sichtbar und nachvollziehbar zu
machen.

2. Faktoren der Unzufriedenheit - ,Hygienefaktoren”

Diese Stolpersteine sollte man rechtzeitig erkennen und besei-
tigen:

* Unklare Abldufe, schlechte Organisation

Gegenmittel:

— Ubersichtliche Arbeitsplane, klare Strukturen und Rituale;
Lernziellisten, ...

° Negative dulere Arbeitsbedingungen (Lirm, Chaos, unge-
eignete Arbeitsmittel,...)

Gegenmittel:

— Kinder ins ,Boot” holen und gemeinsam Strategien gegen
zuviel Larm, Unordnung, ... erstellen.

— Arbeitsmittel testen, bevor man sie den Kindern gibt.

* Belastende zwischenmenschliche Beziehungen

Gegenmittel:

— Vorleben statt blofl zu predigen: LehrerInnen miissen die
Verhaltensweisen und den Umgangston, den sie sich wiin-
schen vorleben und nicht blofs ,predigen”, ohne sich selber
nicht daran zu halten! Dazu gehort, dass sie eine positive
Grundeinstellung vorleben, Jammereien, Beleidigungen
und das Runtermachen Abwesender unterlassen.

— Kritikkompetenz erwerben und fahig sein, konstruktive
Kritik anzunehmen und selber konstruktiv zu kritisieren.
Win-Win-Regeln® helfen dabei. Kinder verstehen, dass Ich-
Botschaften statt personlicher Anklagen Konflikte entschér-
fen. Sie lernen schnell, sich — bevor sie aggressiv oder belei-

6 Eine Stichwortliste dazu kann per Mail an ingrid.teufel@gmail.com
angefordert werden.



digt reagieren — in die Rolle anderer einzufiihlen. Auf diese
Weise trainieren sie — quasi nebenbei — ihre emotionale In-
telligenz, eine Kompetenz, die fiir privaten und beruflichen
Erfolg unerlasslich ist.

— Denuntiantentum — und daraus resultierende , Racheakte”
—unterbinden, z. B. indem man auf ,Anklagen” hinter dem
Riicken anderer nicht reagiert, bzw. nachfragt, ob mit der
Verursacherin oder dem Verursacher der Klagen schon ge-
redet wurde.

— StreitschlichterInnen- Programm
Bei uns reichte die Einfithrung folgender Punkte, die wir
auf einem Plakat festhielten:

So baust du Briicken, schlichtest du Streit:

— Such dir mit allen am Streit Beteiligten einen ruhigen Platz!

— Lass alle erziihlen, wie der Streit entstanden ist.

— Hore genau zu und frage nach, wenn etwas nicht klar ist!

— Versuche, in die Haut der Beteiligten zu schliipfen.

— Sei unparteiisch, so wie es ein Schiedsrichter beim Fuf$ball sein
sollte!

— Frag die Beteiligten, was sie sich von den anderen wiinschen.

— Hilf dabei, eine Briicke zwischen ihnen zu bauen und so ihren
Streit zu schlichten.

Tipp: Wenn du mit einem am Streit beteiligten Kind befreundet

bist, dann bist du ,befangen”. Schlag also lieber ein anderes Kind

als unparteiischen Briickenbauer vor!

Demiitigungen

Gegenmittel:

— So mit Kindern, Eltern und Teammitgliedern umgehen, wie
man selber behandelt werden will.

— Nicht akzeptieren, wenn Kinder andere demditigen. Ein
regelmédfiig abgehaltener — und bei Bedarf auch spontan
einberufener — Klassenrat bietet dafiir eine gute Gesprachs-
plattform.

Ausbleiben von Anerkennung und Riickmeldungen

Gegenmittel:

— Gute Leistungen und erwiinschte Verhaltensweisen nicht
als selbstverstdandlich hinnehmen, sondern ,,riickmelden”.

— Statt negative Verhaltensweisen mit Aufmerksamkeit zu
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belohnen, nach ,,gegenteiligen” positiven Verhaltensweisen
Ausschau halten und ihnen Aufmerksamkeit und lobende
Worte schenken. Die Wirkung tritt sofort ein und diese Stra-
tegie sorgt nachhaltig fiir ein verbessertes Klassenklima!

Angst, den Anforderungen nicht gewachsen zu sein

Gegenmittel:

— Kinder wegen schlechter Leistungen nie demditigen oder
herabsetzen, sondern einfiihlsam auf ihre Probleme einge-
hen.

— Kinder ermutigen, es so wie gute Sportlerinnen und Sport-
ler zu machen, die ihre Fehler als Anlass zum ,,sich Verbes-
sern” annehmen und nutzen.

— Individuelle Fortschiritte anerkennen und riickmelden.
(,,Catch him being good” Martin Buber)

— Leistungswettbewerbe unter den Kindern meiden, sondern
immer nach personlichen Fortschritten Ausschau halten.

Private Ereignisse, die Einfluss auf die Arbeit haben.

Dazu gehoren z.B. Streitereien in der Familie, Trennungen,

Umzug, ...

Gegenmittel:

— Gute Gesprachs- und Vertrauensbasis mit den Eltern und
ein offenes Ohr und Verstiandnis fiir Probleme haben.

— Informationsweitergabe im Team

3. Faktoren der Motivation
Um die Leistungsbereitschaft der Kinder nachhaltig zu verbes-

sern, sollte man nicht nur die oben genannten Hygienefaktoren

berticksichtigen, sondern auch folgende Motivatoren beachten.

Leistungen anerkennen

Jeder Mensch hat den Wunsch, dass seine Leistungen aner-

kannt werden. Anerkennung kann man ohne zusétzlichen

Aufwand geben — man muss sich nur angewhnen, Ausschau

nach anerkennenswerten Verhaltensweisen und individuellen

Fortschritten zu halten und darauf zu reagieren!

Tatigkeiten anspornend gestalten, indem man folgende

Punkte beachtet:

— Anforderungsvielfalt, damit keine demotivierende Mono-
tonie aufkommt.



112

— Ganzheitliche Aufgaben, damit der Sinn dahinter erkannt
werden kann. So motiviert das Vorhaben, ein Buch (mit)zu
gestalten viel mehr, als wenn man ,nur” einen Ubungsauf-
satz schreiben soll.

— Bedeutsamkeit der Aufgabe — das macht ebenfalls Sinn!

— Autonomie, das bedeutet, dass man eigenstindig Verant-
wortungen tibernehmen darf und selber fiir seine Erfolge
verantwortlich ist!

- Riickmeldungen
Selbstkontrolle:

Man sieht sofort, ob die Ergebnisse richtig sind und man
erfolgreich gearbeitet hat.
Unmittelbare Riickmeldungen von auflen:
Anerkennung der Leistungen durch andere: Folgende
Punkte helfen dabei, richtig und effiziente Feedbacks zu ge-
ben:
Eingehen auf konkrete Leistungen, Aufgaben, Vorfille, ...
ohne Schlussfolgerungen zu ziehen.
Arbeitsverhalten und —ergebnis ansprechen, ohne , person-
lich” zu werden und das Kind selber zu be- oder verurtei-
len, demditigen.
Uberlegen, ob man vielleicht nicht selber Ursache des uner-
wiinschten Verhaltens war.
Mit dem Kind tiber Beweggriinde, Motive reden. (Warum,
wozu wurde etwas gemacht?)
Nach anderen Verhaltensmdglichkeiten fragen. Wenn das
Kind selber keine Alternativen sieht, konkrete Hinweise ge-
ben, wie etwas besser gemacht werden konnte.

° Weiterqualifizieren und stindig dazulernen

Das setzt die Fahigkeit zur Selbstmotivation voraus — bei Kin-

dern und Erwachsenen!

- ,Aufstieg” fordern und Kindern die Méglichkeit geben, Fa-
higkeiten und Wissen zum Wohle der Gemeinschaft einzu-
setzen.

— Leistungserlebnisse ermoglichen. Lernziellisten und Portfo-
lios helfen dabei, Leistungen und individuelle Fortschritte
sichtbar zu machen.



4. Faktoren der zielgerichteten Motivation,

Die Vereinbarung von verbindlichen — und erreichbaren — Zielen

ist eine effektive Motivationshilfe. Folgende Punkte sind zu be-

riicksichtigen:

¢ Die Ziele miissen herausfordern.

* Die Ziele miissen widerspruchsfrei sein. Anforderungen hin-
sichtlich hochster Qualitdtsanspriiche und wenig Zeit wider-
sprechen einander.

¢ Die Ziele miissen représentativ fiir das Aufgabengebiet, Lern-
netz sein.

* Die Ziele diirfen nicht zu detailliert gestellt werden, da da-
durch Eigenstandigkeit und Kreativitdt eingeschrankt wer-
den.

* Die Ziele miissen aber trotzdem hinsichtlich Quantitat, Quali-
tiat und Zeitrahmen konkret und genau formuliert sein.

° Es miissen Riickmeldungen (Erfolgserlebnisse, Anerken-
nung, ...) moglich sein.

Sind Motivation und soziale Ziele mit individuellen Zielen und
Bediirfnissen im Einklang, dann ist es nicht notwendig, sondern
gar eher hinderlich, wenn man allen Kindern alle Lernschritte
vorschreibt. Verantwortungsgefiihl kann nur dann entwickelt
werden, wenn es die Moglichkeit zu freien Entscheidungen
gibt!

Conclusio

Ja, Individualisierung kann gelingen — aber nur im Verein mit
Giite! Mit Giite, im Sinne von ,giitig sein” und im Sinne von
,guter Qualitdt” —, so wie es z. B. die folgende Parabel veran-
schaulicht:

Die Geschichte von Sonne und Wind

Sonne und Wind sahen einen Mann mit Regenmantel auf dem Er-
denrund laufen. Ubermiitig sagte der Wind zur Sonne: ,Ich zeige dir,
wie ich den Regenmantel vom Leib des Mannes reifie!” Er wurde zum
Sturm. Doch je mehr er blies, umso enger wickelte der Mann den Man-
tel um sich.
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JIch will dir zeigen wie es geht!” sagte die Sonne und wirmte den
Mann mit ihren milden Strahlen. Ganz von selbst entledigte sich der
Mann des Mantels und freute sich des schonen Wetters. (unbekannte
Quelle)

Literatur

Da die Literaturliste zu diesem Artikel sehr lang und uniiberschaubar
wire, beschrédnke ich mich auf einen Tipp:

Schule verdandern! PSYCHOLOGIE HEUTE COMPACT, Ausgabe 2007,
Heft 16 (Inhaltsangabe auf http:/ /www.beltz.de/html/frm psyheu.
htm )

(Man kann es im Zeitschriftenhandel oder tiber das Internet beziehen.)
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»Lwei Seelen wohnen, ach, in meiner Brust!”
Vom Zwiespalt beim Unterrichten mit Offenen Lernformen

Ein Gespriich mit Grete Anzengruber, pensionierte AHS-Lehrerin fiir
Deutsch und Geschichte

Hast du in deinem Unterricht mit Offenen Lernformen gearbeitet?

Ich hatte das Gliick, viele Jahre lang im zweiten Bezirk in einer
AHS gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen zu unterrichten,
die offen fiir neue didaktische Konzepte und Unterrichtsformen
waren. So haben wir uns auch schon frith mit dem , Offenen Ler-
nen” auseinandergesetzt und dies auch einige Jahre hindurch
intensiv durchgefiihrt. Begonnen haben wir in den 90er Jahren,
also in einer Zeit, in der diese Unterrichtsform in den Volks-
und Hauptschulen bereits praktiziert wurde, aber kaum in den
AHS, betrachteten doch viele AHS-LehrerInnen Offenes Lernen
als Spiel- und Bastelform, die in den Pflichtschulbereich gehort,
aber nicht in eine AHS. Inzwischen hat sich hoffentlich in diesem
Denken doch einiges gedndert.

Woher habt ihr euer Wissen dariiber erworben?

Einige KollegInnen und ich hatten tiber Offenes Lernen gehort,
gelesen, und so ging zundchst eine kleine Gruppe in das Pad-
agogische Institut, in dem unter der Leitung von Marlies Pick
eine Werkstatt fiir Offenes Lernen eingerichtet worden war. Wir
machten ein dreitdgiges Seminar — und waren begeistert. Es war
vor allem die Grundidee vom selbsttédtigen Arbeiten der Schiile-
rInnen, die Betonung der Partner- und Gruppenarbeit, das ge-
genseitige Unterstiitzen und Helfen, die Moglichkeiten fiir die
LehrerInnen, durch Differenzierung der Aufgabenstellungen auf
die einzelnen SchiilerInnen besser eingehen zu kénnen, die Auf-
l6sung der {iiblichen LehrerInnen-SchiilerInnen-Rollen und an-
deres mehr. Diese didaktischen Grundsitze waren ja nicht neu,
das Reizvolle daran war, sie alle gemeinsam verwirklichen zu
konnen.

Wir bereiteten uns gut vor: Wir besuchten Volksschulen, in
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denen erfahrene LehrerInnen mit Offenem Lernen arbeiteten
und fuhren sogar nach Salzburg, um einen Tag in einer Haupt-
schule, die fiir ihren Einsatz und ihre Erfahrungen mit Offenem
Lernen bekannt war, den Unterricht zu beobachten. Wir wurden
bei der Vorbereitung, der spateren Organisation, auch bei der Fi-
nanzierung der notigen Materialien von der Direktion unserer
Schule sehr unterstiitzt. Natiirlich gab es auch eine Elternver-
sammlung, in der unser Enthusiasmus auch auf einen Grofsteil
der Eltern tibersprang.

Mit einer ersten Klasse haben wir begonnen, die Facher Ma-
thematik, Deutsch, Englisch, Biologie, Geographie und Bildneri-
sche Erziehung waren beteiligt.

Welche Erfahrungen hast du mit dem Offenen Lernen gemacht?

Also in den ersten zwei, drei Jahren lief alles bestens — zumindest
fiir uns LehrerInnen, muss ich heute hinzuftigen. Zwei Vormit-
tage waren dem Offenen Lernen stundenplanméfiig gewidmet.
Das LehrerInnenteam beriet sich oft, wir gestalteten die Klassen,
organisierten Késten, kauften Materialien und waren vor allem
sehr kreativ, was die Aufgabenstellungen anbelangte! Ich habe in
meinem Leben nie mehr so viele Spiele erfunden und gebastelt,
geschnitten und foliert wie zu dieser Zeit. Und wir waren recht
stolz auf unsere Produkte und unsere Arbeit.

Wie ist das Offene Lernen von den Kindern angenommen worden?

Ich weif$ ganz sicher, dass die SchiilerInnen die Stunden des Of-
fenen Lernens sehr geschétzt haben — zumindest im ersten Jahr.
Es waren fiir sie Stunden, in denen sie nicht unter Druck gestan-
den sind, in denen sie wenig diszipliniert wurden, in denen sie
sich bewegen konnten usw. Und sie haben an vielen Aufgaben-
stellungen Freude gehabt.

Aber bald zeigten sich auch die Schwierigkeiten — fiir Schiile-
rInnen und LehrerInnen — die im Laufe der Jahre immer schwer-
wiegender, belastender und demotivierender wurden.

Ich fange mit den alltdglichen kleinen Problemen an: Da gab
es einmal die unvermeidbare , Zettelwirtschaft”, wie die Eltern
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so treffend das Problem nannten: Obwohl wir LehrerInnen um
die Schwierigkeit der Wochen- und Arbeitsblatter wussten, alle
Vorkehrungen trafen, um den Kindern Ordnung und Uberblick
zu erleichtern, so waren viele Kinder iiberfordert: Arbeitsblatter
wurden ausgefiillt, verschwanden, tauchten bei anderen Gele-
genheiten wieder auf, zerkniillt, eingerissen, eingeordnet in oft
unvollstindige Mappen — und wir hatten uns doch so viel Arbeit
damit gemacht. Fiir AuSenstehende mag es ldcherlich klingen,
flir uns war es nervig: Spiele, an denen wir lange gebastelt oder
die wir teuer gekauft hatten, waren unvollstindig geworden
oder wurden gleichgiiltig angenommen. Oft hatte es den An-
schein, dass wir LehrerInnen mehr Freude daran hatten als die
SchiilerInnen.

Was wir beobachteten und bei Teamsitzungen immer wieder
diskutieren mussten: Das hehre Ziel, die besseren SchiilerInnen
helfen von sich aus den schlechteren, wurde nur in wenigen Fal-
len erreicht, die Hilfe erschopfte sich nur allzu oft im Abschrei-
benlassen schwierigerer Aufgaben. Bei Gruppenarbeiten saffen
immer die gleichen Kinder beisammen — die Lehrerin, der Lehrer
sollte ja so wenig wie moglich eingreifen, also gab es vor allem
Buben- und Madchenguppen.

Hatten schwiichere Schiilerinnen deiner Meinung nach Probleme mit
Offenem Lernen?

In der Theorie — von der wir doch so begeistert waren — bringen
Offene Lernformen sowohl lernschwachen als auch guten Schii-
lerInnen eigentlich nur Vorteile, ich muss sie hier nicht aufzah-
len, sie sind bekannt. Fiir die Praxis kann ich meiner Erfahrung
nach nicht sagen, dass schwéchere SchiilerInnen mehr Probleme
hétten. Oft ist es doch so, dass sich gerade schwéchere Schiiler
bemdiihen, fiir sie losbare Aufgabenstellungen gut zu machen
und rechtzeitig abzuschlieffen, ohne unter unmittelbarem Zeit-
druck zu stehen, und in Partnerarbeit fallt es ihnen leichter, Pro-
bleme zu 16sen. Sehr gute SchiilerInnen hingegen gehen oft viel
grofsziigiger, oberflachlicher mit den Aufgabenlésungen um.

Es gibt aber eine SchiilerInnenguppe, die bei Offenen Lernfor-
men ganz sicher benachteiligt ist, und das sind die Kinder mit le-
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gasthenen Schwéchen. Ich habe erst sehr spétin meiner Schullauf-
bahn eine Legasthenikerbetreuerin-Ausbildung gemacht — viel
zu spét, wie ich es heute bereue — und ich weifs, dass deren mas-
sive Probleme im Umgang mit dem Offenen Lernen von Lehre-
rInnen und Eltern — ohne jede bose Absicht — nur allzu oft unter
die Kategorie ,faul, unwillig, sehr schlampig, unkonzentriert ...”
fallen. Ich darf hier vielleicht zwei Beispiele nennen, um dies zu
veranschaulichen: Ein Kind mit einer seriellen Stérung hat die
grofsten Schwierigkeiten, mehrere gleichzeitig gestellte Aufga-
ben auszufiihren. Jede/r MathematiklehrerIn kennt das: Ist eine
Aufgabe in a), b), ¢) unterteilt, wird nur allzu oft ein Teil ,verges-
sen”. Und da gibt es nun den Wochenplan mit den unterschied-
lichsten Einzelaufgaben, die man in Selbstorganisation machen
muss — fiir LegasthenikerInnen sehr schwer zu schaffen! Ich ken-
ne Eltern, deren Freitagsnachmittagsbeschiftigung darin be-
steht, den Wochenplan, nachdem sie sich alle Zettel von der
Schule geholt haben, zu erfiillen. Denn — und das darf man ja bei
allem didaktischen Idealismus auch nicht vergessen — es gibt ja
auch eine Beurteilung, in welcher Form auch immer, eine Beur-
teilung, die in die Zeugnisnote einflief3t. Dass legasthene Kinder
im Regelunterricht sehr hdufig als schlampig bezeichnet werden,
ist bekannt — im Offenen Lernen werden sie zu ,,Chaoten”. Schii-
lerlnnen mit legasthenen Problemen — aber nicht nur diese —
brauchen ihren ruhigen, klar begrenzten Arbeitsplatz. Offenes
Lernen ist aber mit einem gewissen Arbeitslarm verbunden, die
Auflésung der strengen Sitzordnung, der Platzwechsel gehdren
zum Alltag. ,Ich kann mich nicht konzentrieren!” ist dann keine
Ausrede, sondern Fakt.

Du hast von Schwierigkeiten der Lehrerlnnen gesprochen, welche hast
du da gemeint?

Also auf die ersten Zeiten der Euphorie und des vollen Einsatzes
folgte vor allem ab dem zweiten Jahr die Routine — und das war
zundchst auch gut so, man konnte auf Bewahrtes zurtickgreifen,
es dem neuen Stoff anpassen, und noch gab es viele Vorlagen
und Vorschldge im PI und in der Paddagogischen Buchhandlung,
wo wir bereits zu den Stammkunden zdhlten. Und in dieser
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eher ruhigen Zeit tauchten doch auch schon Bedenken bei Kol-
leginnen auf, vor allem die Sorge, mit dem Stoff nicht ,durchzu-
kommen”. Ich hatte fiir Deutsch damit weniger Probleme, aber
in Geschichte in der Zweiten Klasse musste ich mir die Vorteile
des Offenen Lernens immer lauter vorsagen, um den , Verlust”
der zweiten Geschichtsstunde zu verschmerzen. Bildnerische Er-
ziehung war bereits abgesprungen, Neueinsteigerin Physik war
wegen der Moglichkeit der vielen Versuche bei den Kindern sehr
beliebt.

Die Krisen zeigten sich im dritten Jahr und vor allem in der
vierten Klasse. Unsere Kreativitat war erschopft, die Art der Auf-
gabenstellungen war die gleiche wie die Jahre vorher, nur mit
anderen Inhalten gefiillt — die Langeweile der SchiilerInnen war
nicht mehr zu {ibersehen und zu tiberhéren, die Lésungen zeug-
ten von ihrer Unwilligkeit. Das 16ste bei uns wiederum Frust
und Ungeduld aus, denn die Vorbereitungen bedeuteten nach
wie vor viel Arbeit. Immer 6fter kam es vor, dass Offenes Lernen
fiir eine Woche ausfiel, weil in Mathematik, Deutsch oder Eng-
lisch fiir eine Schularbeit gelernt werden musste — und wir wa-
ren froh dariiber. Je hoher die Altersstufe, desto sparlicher wer-
den die Anregungen fiir Offene Lernformen in Biichern oder Ar-
beitsmaterialien. Eigentlich wollten wir Offenes Lernen auch in
der Oberstufe einfiihren, aber dazu fehlten uns bald die Motiva-
tion und die Kraft. Natiirlich hatte sich Offenes Lernen in der
Schule ,etabliert”, gehorte zum ,Schulprofil”. Eine Erste Klasse
wurde immer als Offene-Lernklasse eingerichtet, besonders en-
gagierte Eltern wollten ihre Kinder in einer solchen Klasse sehen,
die Materialien waren da und wurden von den neu dazugekom-
menen KollegInnen beniitzt und ergénzt.

Offenes Lernen war eine Selbstverstandlichkeit geworden wie
jeder andere Gegenstand auch. Und das wire ja wirklich nichts
Schlechtes, aber etwas blieb offen: Wir haben zwar immer davon
geredet und lange daran geglaubt, dass Offene Lernformen allen
Kindern nur Vorteile brachten und zwar in allen Bereichen, im
Wissenserwerb, im sozialen Handeln, in der Teamféhigkeit usw.
Wir haben aber nie, wirklich nie erfahren, ob das auch wirklich
so stimmt. Ich weif8 nicht, ob es wissenschaftliche Untersuchun-
gen gibt, welche die Vorteile belegen, ich kenne keine. Ich bin der
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Uberzeugung, dass jedes padagogische Handeln eine wissen-
schaftliche Versicherung von der Richtigkeit des Handelns
braucht. Offenes Lernen hat meinen SchiilerInnen sicher nicht
geschadet, ob es ihnen aber etwas gentitzt hat, das weif$ ich bis
heute nicht.

Als Deutschlehrerin und LegasthenikerInnenbetreuerin gibst du auch
Nachhilfestunden. Welche Probleme sind bei deinen Nachhilfeschiile-
rinnen mit Offenen Lernformen aufgetaucht?

Seit langerer Zeit werde ich durch meine NachhilfeschiilerIn-
nen zur Portfolio-Spezialistin ausgebildet. Ich habe selbst in der
Schule nie mit Portfolios gearbeitet, aber ich weifs um die Ziele
und die fiir die SchiilerInnen sehr positiven Einsatzmoglichkei-
ten; ich muss sie hier nicht anfiihren. Aber die Offene Lernform
Portfolio ist zu einem Modewort fiir LehrerInnen und zu einem
Schreckenswort fiir SchiilerInnen verkommen. Ich stehe hier auf
der Seite der SchiilerInnen — also der Geschreckten. Denn einen
Schrecken bedeutet es fast jedes Semester, wenn die Themen fiir
das Portfolio festgelegt werden. Sie lauten zum Beispiel: Hans
Christian Andersen. Leben und Werk und seine Bedeutung fiir
die Gegenwart (3. Klasse HS). Ich habe gehort, dass es viele Leh-
rerInnen gibt, die mit ihren SchiilerInnen bei solch einem Thema
viel Bibliotheks- und Internetarbeit machen, ihnen Material zur
Verfiigung stellen, in der Schule mit ihnen arbeiten und Hilfe-
stellungen geben, sodass die SchiilerInnen Freude an solcher Re-
cherchearbeit haben und wunderschone Produkte erstellen. Ich
habe gehort, dass es solche LehererInnen gibt, geben muss, aber
ich kenne sie nicht. Die LehrerInnen meiner NachhilfeschiilerIn-
nen lassen die Kinder mit ihrem Thema ganz alleine: Es muss zu
einem bestimmten Termin in einer Mappe ein auch &sthetisch
ansehnliches Ergebnis aufliegen, das dann streng benotet wird,
manchmal auch anstatt einer Schularbeit. Damit Informationen
nicht vom Internet heruntergeladen werden, ldsst man/frau sich
noch etwas Besonderes einfallen: Portfolios miissen mit der Hand
geschrieben werden (HS)! Manche LehrerInnen lassen wohl die
SchiilerInnen in ihren Unterrichtsstunden arbeiten (und erspa-
ren sich dadurch Vorbereitungen), das jedoch in den Klassen und
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nicht in der Bibliothek oder im Computerraum. Da beantworten
dann zum Beispiel die SchiilerInnen zum grofsen Generalthema
,Mittelalter” Fragen aus der Literaturgeschichte (6. Klasse AHS),
aber zum eigentlichen Portfoliothema der Schiilerin ,Schrifttum
im Mittelalter” recherchierte ich (!) im Germanistischen Institut
der Universitat Wien. Ganze Familien beschéftigen sich mit den
unmdoglichsten Themen — und da sind die Kinder noch gltick-
lich zu preisen, wenn die Familien Lexika und Bildungswissen
aufweisen kénnen. Ich frage mich wirklich: Was bleibt da von
den didaktischen Zielen des Portfolio, der Offenen Lernformen?
Die Présentation der Portfolios bei Elternabenden oder sonstigen
offiziellen Anldssen?

Warum versuchen dennoch viele LehrerInnen deiner Meinung nach
trotz aller Probleme in Offenen Lernformen zu unterrichten?

Ich kann darauf natiirlich keine allgemein giiltige Antwort ge-
ben, ich kann nur fiir mich sprechen. Wenn ich jetzt eine junge
Lehrerin wiére, engagierte KollegInnen hatte — ich wiirde mich
wahrscheinlich wieder auf Offene Lernformen einlassen. Sie
bieten die Chance, vieles zu verwirklichen, was sich engagierte
LehrerInnen wiinschen und was im ,normalen” Unterricht oft
schwer umzusetzen ist. Sie bieten auch die Moglichkeit, ein biss-
chen vom alltdglichen, gewohnten Schulalltag abzuweichen, et-
was anderes zu machen — und das, glaube ich, schiatzen auch
die SchiilerInnen sehr. Offenes Lernen verlangt auch ein grofies
Mehr an Zeit, Arbeit und Kreativitiat — und obwohl LehrerInnen
eher dazu neigen, ein ,,Mehr” als belastend zu bejammern, macht
es beim Offenen Lernen eher Freude. Wie stolz sind wir doch mit
unseren Wagerln, gefiillt mit Materialien, Spielen usw., durch die
Génge zu ,,unseren” Klassen gefahren! Und es erfiillt doch jedes
LehrerInnenherz, wenn man vor/in einer Klasse steht, in der
emsig gearbeitet wird! Fiir mich waren das immer sehr schone
Momente!

Und die Probleme, die Schwierigkeiten, die Effizienz? wirst
du mich jetzt fragen. Wie schon erwéhnt: Ich wiinschte mir eine
wissenschaftliche Untersuchung, die mein Tun als richtig besta-
tigt. Ist die Effizienz Offener Lernformen wissenschaftlich nicht
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zu beweisen, so wiirde ich mich sehr ernsthaft mit dem Problem
auseinandersetzen miissen. Die Schwierigkeiten und Probleme:
Die miissten doch zu beheben, zu beseitigen sein. Wenn man sie
kennt, muss man sich etwas einfallen lassen, um sie zu vermei-
den! Kreativitét ist ja ein oberstes Prinzip bei allen Offenen Lern-
formen!

Das Gespréch fiihrte Michael Rittberger
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Eveline Christof

Rezension zu:

Griese, Christiane; Levin, Anne; Schmidt, Andrea (2007) (Hg.):
Miitter, Viiter, Supernannies

Funktionalisierende Tendenzen in der Erziehung.

Schneider Verlag Hohengehren

Die AutorInnen widmen sich in diesem Sammelband der in der
Padagogik unbeliebten Frage nach der funktionalisierenden
Aufgabe von Erziehung. Sie werfen einen kritischen Blick auf
institutionelle und familidre Erziehungsformen von sowie auf
ein duflerst weit verbreitetes, aber von der Pddagogik kaum be-
achtetes Phanomen, auf Erziehungsratgeber in verschiedensten
Erscheinungsformen. Eine Fiille von Ratgebern, welche sich dem
Erziehungsnotstand der — nicht nur deutschsprachigen — Gesell-
schaft annimmt, tiberschwemmt Erziehungsgeplagte derzeit
auf allen nur erdenklichen Kanilen. Fernsehen, Zeitschriften,
Zeitungen, Biicher, internet — tiberall tauchen professionelle Er-
zieherInnen als Supernannies, Supermamas oder sogar Webnan-
nies' auf. Sie versprechen Rat und Hilfe fiir stressgeplagte Eltern
und eine geschickte Anpassung von unerzogenen Kindern an
gesellschaftlich normiertes Verhalten.

Die Antwort namhafter Pddagoglnnen, Psychologlnnen und
anderer WissenschafterInnen auf funktionalisierende Tendenzen
in der Erziehung teilt sich in drei Bereiche. Im ersten Teil wird
die besondere Funktion von Erziehung, Menschen an das herr-
schende System optimal anzupassen und sie zum Funktionieren
zu bringen — und wenn diese versagt hat, dann mit entsprechen-
den Reparaturmafinahmen - behandelt. Ein zweiter Abschnitt
widmet sich der Frage nach Elternschaft heute, diesbeztiglichen

1 Die Webnanny beantwortet in einer Osterreichischen Tageszeitung
(heute) die tiber email gekommen Anfragen von ratlosen Eltern,
Grofseltern oder anderer mit Erziehung beschéftigter Personen.
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Veranderungen, Problemstellungen und Moglichkeiten. Der
letzte Teil beschiftigt sich mit der Medialisierung von Erziehung
und nimmt das Format der professionellen Erzieherinnen, wie
der Supernanny oder der Supermama genau unter die Lupe, um
einerseits die Aspekte der Medialisierung von Erziehungsinter-
ventionen zu trennen und andererseits auf negative Begleiter-
scheinungen und Nebenwirkungen hinzuweisen, die beim Auf-
treten und Handeln der Superpddagoginnen mittransportiert
werden.

Erziehungsprozesse sind nicht nur eine Frage der Padagogik,
denn es geht auch darum, mittels Erziehung gesellschaftliche
Prozesse anzuregen, zu gestalten und zu lenken. ,,Wenn es also
um die , Kinder der Zukunft”, um die Frage nach der Gestaltung
von Erziehungsprozessen, um die Sicherung von Werten und
Normen geht, dann dokumentiert sich darin ein (gesamt)gesell-
schaftliches Problem, erst in zweiter Linie, nachgeordnet ein
péadagogisches Problem.” (Griese et. al. 2007, 4) Doch die Padago-
gik ist trotzdem gefordert, einerseits Rezepte fiir die Bewéltigung
von gesellschaftlichen Problemen bereit zu stellen und wird an-
dererseits fiir negative Entwicklungen verantwortlich gemacht,
weil ihre bisherigen Methoden wirkungslos sind. ,,... die Erzie-
hungswissenschaften werden als unfihig diskreditiert, wie sich
eindriicklich in den Rezeptionen und Diskussionen um die Er-
gebnisse der PISA-Studien lesen ldsst.” (Ebd. 5) Und genau jene
Liicke des Erziehungsnotstandes fiillen medial bestens vermark-
tete Supernannies und Supermamas aus, indem sie dazu Rezepte
parat haben, tatsdchlich eingreifen und gute alte Werte wie Ord-
nung und Disziplin hochhalten.

Hartmut von Hentig nennt in seinem Buch , Die Schule neu
denken” die Grundfunktion der Schule , den einzelnen mit den
Kenntnissen und Féhigkeiten versehen, die die Gesellschaft ,in
Gang halten’”. Das klingt zwar sehr neutral, hat aber dennoch
das Ziel vor Augen den Einzelnen fiir die Gesellschaft niitzlich
zu machen. Von Bildung wird hier — zumindest auf den ersten
Blick — nicht gesprochen.

Es gibt kein fiir die Gesellschaft so wichtiges Thema, in dem
es so ein breites Praxisfeld gibt, wie in der Pidagogik. Jeder
Mensch ist im Laufe seines Lebens mit Erziehung und Bildung
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konfrontiert, wurde selbst erzogen, hat Bildungsinstitutionen
durchlaufen und der Grofiteil der erwachsenen Bevolkerung ist
mit der Erziehung eigener Kinder beschiftigt. Es gibt aber auch
kein Feld, in dem die Wissenschaft so weit von der Praxis ent-
fernt ist wie in der Padagogik. Theorie und Praxis klaffen so weit
auseinander, scheinen sich tiberhaupt nicht zu beriihren, keiner-
lei Bezug zueinander zu haben und sich véllig unabhangig von-
einander zu entwickeln. Diese These vertreten auch die AutorIn-
nen in dem vorliegenden Sammelband.

Im Feld der Erziehungs- und Bildungswissenschaft werden
Theorien entwickelt, die sich mit differenzierten Fragen zu einer
Idee von Bildung, Idealen, Lehren und Lernen auf abstraktem
Niveau — noch dazu besonders kritisch — auseinandersetzen. Ak-
tuelle Theorien nehmen nur mehr aufeinander Bezug und haben
das wirkliche Erziehungsgeschehen, die Erziehungspraxis we-
der als empirische Basis noch als Bezugsrahmen oder gar Ziel fiir
Entwicklungen und Entwiirfe im Blick. Auf der anderen Seite
die Praxis, das alltdgliche Geschéft der Erziehung, zuhause und
in der Schule. Ratlose Eltern, Kindergartnerlnnen und LehrerIn-
nen, die oft hilflos Auswiichsen von ,Nicht-Erziehung” gegen-
iiberstehen und um Hilfe rufen und Rezepte zur besseren Hand-
habung von Erziehungsproblemen wollen.

In genau jene Liicke hat sich das Genre der Erziehungsratge-
ber positioniert und sich diesem Dilemma angenommen. Eltern
sind ein gutes Klientel, sind sie doch auf der einen Seite ratlos
und verzweifelt und wollen sie doch andererseits nur das aller-
beste fiir ihr Kind. Fiir jede noch so diffizile Ratlosigkeit gibt es
den genau passenden Ratgeber. Will ein Kind nicht essen, nicht
schlafen, nicht gehorchen, nicht gliicklich sein ... all dem kann
und muss geholfen werden! Schon ist das entsprechende Hand-
buch zur Stelle! Die Ratgeberliteratur verfolgt im Prinzip das
gleiche Ziel, wie die Schule, Kinder und Jugendliche optimal an
das herrschende System anzupassen und fiir die Gesellschaft
niitzlich zu machen. Gibt es irgendeinen Fehler, dann ist eine
professionelle Helferin oder ein entsprechender anderer , guter”
Ratgeber zur Stelle, um den Mangel auszugleichen und das Indi-
viduum wieder zum Funktionieren zu bringen.

Die Autorlnnen des Bandes , Miitter, Vidter, Supernannies —
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Funktionalisierende Tendenzen in der Erziehung” beklagen,
dass sich die Erziehungswissenschaft mit Erziehungsproblemen
auf einem so abgehobenen Niveau beschiftigt, dass Ergebnisse
und Erkenntnisse fiir durchschnittliche Eltern nicht nachvoll-
ziehbar und verstdndlich sind und so keine konkrete Hilfe fiir
den schwierigen Erziehungsalltag bereitstellen. Erziehungs- und
Bildungswissenschaft beschéftigt sich nicht mit banalen Proble-
men, wie dem Erziehungsalltag und den Sorgen von Eltern, Kin-
dergartnerInnen oder LehrerInnen. Die Erziehungswissenschaft
bezieht keine Stellung zu jener pseudowissenschaftlichen, pada-
gogischen Literatur der Sparte der Erziehungsratgeber. Dieser
Boom im Bereich der Ratgeberliteratur zeigt, dass es auf diesem
Gebiet enorme Nachfrage gibt. Wobei nicht vergessen werden
darf, dass durch diese mediale Vermarktung auch erst ein Pha-
nomen erschaffen und ein Bed{irfnis erzeugt wird. Die AutorIn-
nen der Beitrdge des Sammelbandes setzen ihre kritischen Aus-
einandersetzungen mit der Thematik ebenfalls auf einem sehr
hohen Niveau an, das sicherlich fiir erziehungswissenschaftlich
unbedarfte Eltern schwer nachzuvollziehen ist.

Das Phénomen der Erziehungsratgeber wurde infolge des
grofsen Erfolges eines sehr umstrittenen Exemplars von einigen
deutschen Erziehungswissenschafterlnnen aufgegriffen. Bern-
hard Bueb, pensionierter Leiter einer renommierten Eliteschule
und ehemals Assistent bei Hartmut von Hentig, nimmt sich der
Erziehungsratlosigkeit der deutschen Bevolkerung an, indem er
ein ,Lob der Disziplin” verfasst, das den Untertitel ,eine Streit-
schrift” tragt. Er propagiert darin, Mut zu einer konsequenten
Form von Erziehung zu fassen und klare Linien vorzugeben.
,Der Erziehung ist vor Jahrzehnten das Fundament weggebro-
chen: die vorbehaltlose Anerkennung von Autoritdt und Diszip-
lin.” (Bueb 2006, 11) Macht, Disziplin, Gehorsam und Ordnung
sind zentrale Themen und auch Erziehungsmittel — die langst
iiberholt geglaubt — wie Strafen, werden neu belebt und mit
Statements wie ,, wer gerecht erziehen will, muss bereit sein zu
strafen” (ebd. 107 ff) untermauert. Namhafte Erziehungswissen-
schafter haben daraufhin das Wort ergriffen und diese Riickkehr
zu autoritdren Erziehungsmafstédben eindringlich kritisiert. Rolf
Arnold entlarvt das Zauberwort Disziplin als Aberglauben, der
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nichts zu einer Losung der gegenwaértigen Probleme unserer Ge-
sellschaft beitragt. Arnold nimmt vielmehr eine Position ein, die
Erziehung als eine , professionelle Balance” sieht, in welcher El-
tern Kinder nicht als Gegner betrachten, die eben diszipliniert
werden miissen, sondern ihnen mit Achtung, Verstehen und Au-
thentizitdt begegnen. Unter der Herausgeberschaft von Micha
Brumlik haben sich eine Reihe Wissenschafterlnnen aus dem
Feld der Padagogik und Psychologie versammelt, um dem Lob
der Disziplin die Gefahr des , Missbrauchs der Disziplin” entge-
gen zu halten. In acht Beitrdgen werden ebenso wissenschaftli-
che Erkenntnisse dargestellt, die Buebs Thesen widerlegen, als
auch auf Folgen, Gefahren und Moglichkeiten des Missbrauchs
dieser Form der — eigentlich tiberwunden geglaubten — ,,Rohr-
staberlpadagogik” aufmerksam gemacht.

Die drei Schwerpunkte in dem Sammelband behandeln Funk-
tionalisierung und Erziehung, Eltern und Erziehung sowie Me-
dialisierung von Erziehung. Der erste Beitrag von Manfred Kap-
peler beleuchtet das politische Phanomen der Kindheits- und
Zukunftsrhetorik von Regierung und Parteien, wobei hier die
Rolle der Pddagogik als der Wissenschaft von der Erziehung eine
zentrale Rolle zukommt. Joachim Brocker diskutiert die schon
zuvor gestellte Frage nach den sich widersprechenden Zielen
und Zwecken, die Erziehung erfiillen muss und Bildung errei-
chen mochte. Mit niederschwelliger Familienhilfe zur Starkung
familialer und schulischer Sozialisationsbedingungen beschéf-
tigt sich Brigitte Wieffmeier in ihrem Beitrag. Sie berichtet {iber
ein Projekt, in welchem Studierende der sozialen Arbeit zur Un-
terstiitzung von Professionellen fiir niedrigschwellige Angebote
bei sozialen Diensten eingesetzt werden.

Im zweiten Teil diskutiert Christiane Griese die Bedingungen,
mit welchen Elternschaft heute konfrontiert ist. Hier setzt sie
sich mit Ratgeberliteratur auseinander, welche Rat fiir alle er-
denklichen Problemlagen versprechen — von , Akupressur bis
Disziplin”. Diese Form der Literatur sowie andere MaSnahmen
wie jene, die gar von Professionalisierung von Elternschaft spre-
chen, entlarvt sie als , Funktionalisierungsfalle” und spricht von
einer iiberall stattfindenden Padagogisierung sozialer Phanome-
ne, die im Kern nur darauf abzielt jedes Individuum zu einem
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,gesellschaftlichen Niitzling” zu machen. Ralf Quindel fragt
nach Méglichkeiten und Grenzen von Elternkursen und stellt ei-
nige dieser Kursangebote vor. Diese sind ein Beweis fiir eine
breite Verunsicherung im Bereich von Erziehung heute. Anne
Levin diskutiert in ihrem Beitrag verschiedene Dimensionen von
elterlicher und nichtelterlicher Betreuung im Kindesalter. Im Bei-
trag von Rolf Arnold werden die Verdnderung der Rolle des Va-
ters und seine Bedeutung in der heutigen Erziehung analysiert.

Im dritten Teil des Sammelbands widmet sich Andrea Schmidt
der Frage der Medialisierung von Erziehung. Sie kommt zu dem
Schluss, dass es eine Diskrepanz zwischen medialer Inszenie-
rung von Erziehung und tatsédchlicher Beratung gibt und Erzie-
hungsprobleme zwar aufgezeigt werden, aber durch diese Sen-
dungen nicht gelost werden. Der Beitrag von Heinz Moser {iber
das Fernsehformat Supernanny nimmt sich der Problematik sehr
kritisch an, indem die hinter dem internationalen Sendeformat
der Supernanny liegenden Erziehungskonzepte analysiert wer-
den. Dabei werden auch Fragen, inwiefern eine solche Sendung
die Rechte der gezeigten Kinder wahrt oder wie sich diese Form
der Erziehungsberatung langerfristig auf die dargestellten Fami-
lien auswirkt, verfolgt. Katharina Hohmann stellt eine qualitati-
ve Untersuchung zur Rezeption des Sendeformats der Super-
nanny vor, die sich diesem Phénomen auf einer sehr interessan-
ten Weise nidhert — Analyse von Eintrdgen in Internetforen — je-
doch einige Fragen offen ldsst. Das Ergebnis der Analyse —1/3
aller Eintrége sieht das Fernsehformat Supernanny als reine Un-
terhaltung an, 1/3 holt sich dort ab und zu Erziehungstipps, fiir
diese Personen hat die Fernsehserie den Status eines Erziehungs-
ratgebers, 1/3 der SeherInnen bewertet die Sendung negativ und
sieht darin eine Verletzung der Intimsphére der gezeigten Kin-
der —ist nicht sehr aufschlussreich iiber die tatsachliche Rezepti-
on und die Auswirkungen des Sendeformats.

Das Fazit des Sammelbandes ,Miitter, Viter Supernannies”,
welches sich kritisch mit aktuellen funktionalisierenden Tenden-
zen in sowohl hauslicher als auch institutioneller Erziehung aus
verschiedenen Perspektiven auseinandersetzt, nimmt die Erzie-
hungswissenschaft und die ErziehungswissenschafterInnen glei-
chermafien in die Pflicht. Es ist tiberaus wichtig, dass sich die Er-



129

ziehungswissenschaft des Problems der Erziehungsratlosigkeit
in zweierlei Hinsicht annimmt. Auf der einen Seite die Disziplin
starker an aktuelle Praxisfelder von Erziehung zu binden, das
heifst konkrete Fragen aus der Praxis aufzugreifen, sie zu For-
schungsgegenstanden zu machen und ebenso handhabbare Ant-
worten fiir das tatsdchliche Erziehungsgeschehen bereit zu stel-
len. Auf der anderen Seite heifst das auch zu padagogischen The-
men und Inhalten, die von Ratgeberliteratur und entsprechen-
den anderen Formaten wie Fernsehen, Zeitschriften oder Internet
aufgegriffen und einer scheinbar einfachen Losung zugefiihrt
werden, kritisch Stellung zu beziehen.
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