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Vorwort des Herausgebers der Reihe VII

Vorwort des Herausgebers der Reihe

In der Reihe ,,Basiswissen Grundschule* legt Falko Peschel zwei Bande zum Thema
,,Offener Unterricht — Idee, Realitét, Perspektive und ein praxiserprobtes Konzept zur
Diskussion® vor.

Teil I —als Band 9 der Reihe — enthilt ,, Allgemeindidaktische Uberlegungen. Peschel
beschreibt zunéchst den Offenen Unterricht anhand der in der Unterrichtswirklichkeit
gebrauchlichen Formen und Konzepte; er gewinnt Bestimmungsstiicke des Phinomens
iiber die Darlegung wissenschaftlicher Zugidnge und die Formulierung von Grundsét-
zen, mit denen er ein neues Rollenverstindnis der Personen sowie eine neue Sichtweise
der Intentionen, Methoden und Verfahren als Bedingung fordert. Zudem &uflert er sich,
bezogen auf Offenen Unterricht, zu Fragen der Unterrichtsplanung und Schiilerbewer-
tung, zur Problematik der Evaluation und Implementation.

Teil II — als Band 10 der Reihe ,,Basiswissen* — nimmt ,,Fachdidaktische Uberlegun—
gen“ vor. Der Autor stellt einleitend, als Voraussetzung und Folge Offenen Unterrichts,
einerseits Lernkultur gegen den traditionellen Lernbegriff und andererseits Bildung,
verstanden als verantwortungsvollen Umgang mit Wissen, gegen dessen blofie und fol-
genlose Anhdufung. Als Beweise, dass Peschel die Inhalte Offenen Unterrichts keines-
wegs von der Bequemlichkeit, Beliebigkeit und Mutwilligkeit zufélliger Schiilerinter-
essen abhingig machen will, sondern der Lehrerin / dem Lehrer durchaus die Verant-
wortung fiir den Erwerb lebensrelevanter Inhalte und Kompetenzen zumutet, geht er auf
Sprache, Mathematik und Sachunterricht als zentrale Themen der Grundschule mit
wichtigen Hinweisen auf deren Lern- und Kompetenzgehalt einschielich notwendiger
Materialien ein.

Der Band schliefit mit Bemerkungen zu Vorbehalten, auf die der Offene Unterricht hau-
fig bei Kollegen(innen) und Eltern stoft, z. B.: Kann man die heterogenen Arbeitsver-
laufe der Schiiler liberblicken? Werden die Schiiler sich auf andere Arbeitsweisen an
weiterfiihrenden Schulen einstellen kdnnen?

Die beiden Béande enthalten eine Bestandsaufnahme der unter dem Begriff Offener Un-
terricht zusammengefassten Reformbemiihungen in Schule und Unterricht; sie bein-
halten eine Fiille anregender Versuche und daraus gewonnener Hinweise eines real agie-
renden Lehrers; sie bieten — theoretisch anspruchsvoll, inhaltsreich und differenziert —
zudem eine kompetente reflexion engageé zu diesem Thema und sie stellen zugleich
den Erfahrungsbericht eines Lehrers auf der Suche nach einer Schule dar, in der Schiiler
erfolgreich und sinnvoll lernen kénnen und wollen.

Peschel hat sich auf diesem Wege nicht mit Hospitationen zufrieden gegeben und sich
nicht auf die Wiedergabe positiver Erfahrungen und gelungener Beispiele anderer be-
schrankt. Er hat sich seinem Anliegen personlich angenommen und



VIII Vorwort des Herausgebers der Reihe

als Grundschullehrer seit Jahren Offenen Unterricht durchfiihrt, in den er tiberdies Kol-
leginnen, Kollegen und Studierende als Handelnde und kritische Betrachter einbezieht.

Peschels Werk iiber den Offenen Unterricht ist theoretisch fundiert, d. h. es richtet den
Blick auf die fachliche Diskussion, auf deren Ergebnisse und Einsichten und es geht ei-
genen Fragestellungen nach. Dies aber geschieht eben nicht mit verengtem Blick ,,aus
der Praxis fiir die Praxis* und auch nicht nur aus der abgehobenen Position eines , kiih-
len wissenschaftlichen Analytikers und Experimentators. Peschel schreibt iiber den
Offenen Unterricht als kompetent handelnder und forschender Lehrer.

Der Leser findet in den beiden Banden gewiss einen Zugang zu Theorie und Praxis des
Offenen Unterrichts, er wird weder durch platte Praxiologie noch abstrakte Wirklich-
keitsferne enttduscht werden. Er kann fasziniert und angeregt dem Bemiihen Peschels
folgen, eine Schule jenseits quilender Einpaukerei oder auch des schonen Scheins bun-
ter, freundlicher Lernmanipulation zu bauen, die sich nicht mit im Grunde marginalen
Fragen abgibt, wie der Dauer der Schulzeit, der Anzahl der Pflichtfacher, der Festlegung
genauer Inhalte — etwa im Lichte der Globalisierung — lediglich sprachlich ausgestalte-
ten Schulprofilen und Schulprogrammen, Disziplinarmafnahmen, burn out und des-
gleichen mehr.

Peschel geht es um den Kernauftrag der Schule: Das Interesse der Schiiler am Lernen
offenzuhalten und ihre Lernkompetenz zu erhdhen. Seine Beispiele und Vorschlage
vermitteln die begriindete Hoffnung, Schiilern tatsdchlich und durch die Schule zur
Selbstandigkeit verhelfen zu konnen.

Diese Binde werden in den Hochschulen, Studienseminaren und Schulen interessierte

Leser finden; es wird ihnen gelingen, viele fiir die Idee und Realisierung des Offenen
Unterrichts zu gewinnen.

KolIn, im Januar 2002 Jiirgen Bennack
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Einleitung

Auf der Suche nach der verlorenen Offenheit ...

Schule auf dem Weg in ein neues Jahrhundert bzw. Jahrtausend: Schule im Umbruch?

Implizit von den Richtlinien fiir die Schule schon seit tiber 20 Jahren gefordert, halten
nun Arbeitsformen wie Freie Arbeit, Wochenplan, Projektunterricht und Werkstattun-
terricht immer starker Einzug in den Klassenzimmern. Die aktuelle Theoriediskussion
ist gepragt von Begriffen wie Selbststindigkeit, Eigenverantwortung, Lebenslanges
Lernen, Kreativitit, Individualisierung, Lebensbedeutsamkeit, Handlungsorientierung,
ganzheitlichem und facheriibergreifendem Lernen. Forderungen an einen Unterricht,
der nicht alle Schiiler zur gleichen Zeit dasselbe, vom Lehrer Vorgegebene, auf ein und
dieselbe Art reproduzieren ldsst. Gefordert ist ein schiilerorientierter Unterricht (vgl.
i. F. Peschel 1995a, 61f.).

Und einen solchen Unterricht habe ich seit meinem Studium gesucht. Zunédchst in den
ganz normalen Schulen, die aktiv an der Schulreform mitgearbeitet und z. B. die Richt-
linien und Lehrpléne fiir Nordrhein-Westfalen in den Jahren 1981 bis 1985 mitgestaltet
haben. Gegeniiber meiner eigenen Schulzeit hatte sich in der Schule viel gedndert. Er-
wachsene und Kinder saflen in Sitzkreisen zusammen und feierten gemeinsam Geburts-
tag oder andere Feste. Einzelne Kinder wurden wihrend des Unterrichts vom Lehrer'
oder von Sonderpadagogen besonders gefordert, die Klassen waren durch viel attrakti-
ves Material bunter und anregender geworden. Die Kinder konnten stundenweise ihren
Schultag selber gestalten, nicht alle mussten immer dasselbe tun. Manchmal gab es so-
gar Arbeitspline, die eine eigene Gestaltung fiir den ganzen Tag bzw. die ganze Woche
zulieBen. Ich fand, die Schule sei auf dem richtigen Weg.

Trotz dieser offenen Formen schienen die Lehrer aber irgendwie dieselben geblieben zu
sein (was sogar meist ,,in persona“ hinkam). Sie hatten durchweg immer alle Ziigel in
der Hand und bestimmten trotz der ,,Offnung* letztlich noch immer ganz, was die Schii-
ler machen sollten. Die Kommunikation war zwar viel freundlicher geworden, aber
doch einseitig geblieben. Fiir die Schiiler war die Schule noch immer anstrengende Ar-
beit, fiir manche etwas angenehmer, fiir andere etwas hérter. Selten zogen die Kinder die
Schule anderen Beschiftigungen vor. Das wiederum widersprach meinem Ideal vom
begeistert und freiwillig

' Daim Folgenden Bezeichnungen wie ,,Lehrer oder ,,Schiiler” in der Regel als Rollenbezeichnungen ver-
standen werden, wiirde die Nennung sowohl der weiblichen als auch der mannlichen Form oder auch nur der
weiblichen Form in vielen Fillen nicht das treffen, was eigentlich gemeint ist (eben nicht die ,,konkreten*
Lehrerinnen und Lehrer vor Ort), sodass im Folgenden ganz althergebracht vom ,,Lehrer bzw. vom ,,Schii-
ler* gesprochen wird. Dabei wird der Grundsatz der Gleichberechtigung in keiner Weise in Frage gestellt.



2 Einleitung

lernenden Kind, von dem die Theorien des offenen Unterrichts ausgehen. Also
machte ich mich weiter auf die Suche.

Ich hospitierte an Modellschulen und Freien Schulen, die gegriindet wurden, um
der Regelschule zu zeigen, dass freies Lernen moglich ist. Aber an diesen Schu-
len wurde die Sache erst so richtig kompliziert. Entweder wurde ganz herkdmm-
licher Fachunterricht abgehalten und den Schiilern durch die freigestellte Teil-
nahme am Unterricht eine scheinbare Selbstregulierung vorgemacht, wenn diese
sich ,,basisdemokratisch“ zwischen mehr oder weniger langweiligem Unterricht
und selbst organisierten Beschiftigungen (z.B. Tischtennis / Fu3ball spielen)
entscheiden konnten. Oder aber es war kein gro3er Unterschied zu anderen fort-
schrittlichen Schulen zu finden, wenn Wochenarbeitspline von den Schiilern
zum Teil widerwillig ,,aberledigt” wurden. Ein Unterschied zur Regelschule war
allerdings in der Lehrer-Schiiler-Beziehung zu finden, die zum Teil viel partner-
schaftlicher und vertrauter wirkte. Den begeistert lernenden Schiiler fand ich
aber trotzdem auch hier nicht vor.

So wie ich es erlebte, hatte die ,,normale“ Schule noch nicht das partnerschaftli-
che Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler, die Freien Schulen weitgehend kein
Interesse an einer den Schiiler fesselnden Lernangebotslandschaft. Vielleicht
konnten jetzt die Schulen weiterhelfen, die sich an der sogenannten Reformpéd-
agogik orientierten. So hospitierte ich in Montessori- und Petersen-Schulen und
erlebte eine Praxis offener Unterrichtsformen, die durchgéingiges Prinzip zu sein
schien. Es gab bunte, kindgerecht eingerichtete Klassen, eine reichhaltige Aus-
wahl von Arbeitsmitteln und ein Schulgeldnde mit vielféltigen Forschungsmog-
lichkeiten.

Ich erlebte hier aber auch, dass offener Unterricht nichts mit einer positiven Ein-
stellung zum Kind zu tun haben muss. Ich erlebte Lernatmosphéren, die mich
schaudern lieBen. Lehrer stellten Schiiler absichtlich vor der ganzen Klasse blof3
und tibten einen psychischen Druck auf die (freiwillig lernenden?) Kinder aus,
der fiir mich schon fast an Koérperverletzung grenzte. In anderen Klassen war das
Chaos perfekt. Die Schiiler sollten selbststdndig arbeiten, hatten aber selber
»keinen Plan®, erledigten Aufgaben ungern und falsch, langweilten sich, rissen
sich wieder zusammen und versuchten, irgendwie ein einigermaf3en befriedigen-
des Tagespensum zu schaffen. Jeder schien fiir sich zu kdmpfen, viele wussten
nicht, wozu sie iiberhaupt in der Schule waren, ,erledigten” Schule ,,ab®. Die
Lehrer waren zum Teil iiberfordert, zum Teil versuchten sie immer wieder
zwischen Konzept, Kind und Sache zu vermitteln — leider oft erfolglos.

Soviel zur Reformpéddagogik ... Mein letzter Ausweg war, zu tiberpriifen, wie die
gerade angesagten (Fach-)Konzepte in der Schule umgesetzt werden. Ich hatte
seit einiger Zeit Verbindung zu Jiirgen Reichen, der durch ,,Lesen durch Schrei-
ben“ und seine Methode des ,,Werkstattunterrichts* bekannt ist. Ich suchte in
Deutschland und der Schweiz Klassen auf, die seit einiger Zeit Werkstattunter-
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richt und ,,selbstgesteuertes Lernen* praktizierten. Mittlerweile war ich auf alles
gefasst. Es war schon zu sehen, dass die Kinder in der Regel selbststindig arbei-
teten und sich auch viele eigene Sachen ausdachten. Ich fand allerdings auch hier
das Tagesergebnis oft eher diirftig, wobei mir klar war, dass nicht nur die Ergeb-
nisse zéhlen, die am Ende schwarz auf weil} vorliegen. Vielleicht hatte ich aber
auch nur mittlerweile keine Lust mehr, weiter nach offenem Unterricht zu su-
chen. Ich fand die Hospitationen ziemlich langweilig und denke, dass ich im
Grunde nicht so weit weg von den Empfindungen der Kinder sein konnte.

Eigentlich konnte ich dieses Buch iiber offenen Unterricht jetzt beenden und zu
dem Schluss kommen: Offener Unterricht ist eine Fiktion, er ist tiberhaupt nicht
praktikabel.

Aber da war noch was ...

Eine Lehrerin, deren Vortrag mich auf dem letzten Symposium ,,mathe 2000 sehr be-
eindruckt hatte, stand noch auf meiner Hospitationsliste. Also zur Abwechslung mal ei-
ne Hospitation direkt vor der Haustiire, an einer ganz normalen Kdlner Grundschule.
Ich werde diesen Tag nie vergessen. Ich erlebte eine Klasse, die mich zum allerersten
Mal einen offenen Unterricht erleben lie3, wie ich ihn selber fiihlte. Die Kinder waren
toll. Sie arbeiteten vollkommen selbststéindig an ausgedachten Geschichten und mathe-
matischen Kniffelaufgaben, sie suchten sich aus Sachbiichern die Informationen zu-
sammen, die sie fiir ihre Forschungsvorhaben brauchten, dachten sich Aufgaben fiir die
anderen Kinder aus, setzten deren Geschichten beim Vorlesen gekonnt szenisch um und
illustrierten Gedichte kiinstlerisch wertvoll. Dabei lag das Niveau der Kinder dieser
zweiten Klasse weit tiber dem anderer Klassen. Es schien so, als ob hier der Deckel ab-
genommen worden wire und die Kinder ,,nach den Sternen griffen®.

Die Lehrerin verhielt sich ganz natiirlich. Sie motivierte nicht extra durch irgendwelche
Materialien oder Smiley-Stempel, sagte den Kindern offen ihre Meinung, wies sie ab,
wenn sie keine Zeit hatte, und lobte, wenn sie Sachen toll fand. In der Klasse gab es kei-
ne Spiele, kein didaktisches Material. Man arbeitete mit leeren Blattern, die zur Eigen-
produktion zwangen. Irgendwo lagen die Klassensitze an Mathematik- und Lesebii-
chern mehr oder weniger verloren im Regal.

Ich war stark beeindruckt und zugleich ganz fasziniert. Ich versuchte daraufhin noch 6f-
ters zu hospitieren, was mir gerne erlaubt wurde. Offener Unterricht ist offen fiir alle.
Dabei bestitigte sich mein erster Eindruck, der immer differenzierter wurde. Natiirlich
gibt es in dieser Klasse Tage, die gut laufen und welche, die weniger gut laufen. Natiir-
lich spielt die Lehrerin eine — vielleicht unauffillige—, aber ganz und gar nicht unbedeu-
tende Rolle. Natiirlich gibt es auch hier Kinder, die tageweise besser oder schlechter ar-
beiten. Aber alles scheint sich hier auf eine ehrliche Art von selbst zu regulieren, die
Kinder wissen, dass sie fiir voll genommen werden und verhalten sich entsprechend
selbststindig und offen. Sie wollen lernen.
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Besinnt man sich wieder auf dieses Ideal, so wird die Problematik der oben be-
schriebenen halbherzigen Umsetzung ,,offener” Unterrichtsformen offenbar.
Das Vertrauen in die Kinder lédsst keine Kompromisse zu. Der Lehrer muss die
Schiiler vom ersten Tag an wirklich selbststdndig arbeiten lassen. Er muss sie als
Individuen sehen und annehmen. Er muss ihnen als Ansprechpartner zur Verfii-
gung stehen, darf dabei aber nicht ihre Selbststdndigkeit einschridnken. Dabei
muss nicht jede Stunde Unterricht in der Schule offener Unterricht sein, aber
dieser muss immer die Ausgangsbasis darstellen. Das Vertrauen des Lehrers in
die Schiiler muss bei jedem Fach und jeder Methode ehrlich und fiir die Kinder
offensichtlich sein. Ein Iehrerinitiierter Wechsel von offenen und geschlossenen
Unterrichtsphasen ist daher in der Regel kontraproduktiv, denn die Kinder wer-
den in eine Doppelbindungssituation gebracht: Einerseits groBtmogliche Anpas-
sung an den fremd vorgegebenen Stoff, den fremden Lernweg, den zeitlichen
Rhythmus, andererseits kreatives Entdecken und selbststidndiger Wissenserwerb
auf individuellen Wegen. Diesen Widerspruch zu tiberwinden, das kénnen nur
die intelligentesten und anpassungsfidhigsten Kinder schaffen. Halte ich als Leh-
rer einen grof3en Teil ,, Informationsunterricht“ fiir notwendig, so miissen diese
Phasen aus dem Unterricht situativ begriindbar und so fiir den Schiiler transpa-
rent sein. Nur so kann eine innere Lernbereitschaft entstehen: Man muss wissen,
wofiir man etwas lernt.

Schon wire es, wenn wieder viele Lehrer Vertrauen in die ihnen anvertrauten
Kinder und ihr Lernen fassten und ihre Zeit nicht mit Motivationstricks und
Uberdifferenzierung verschenken wiirden, ihre Arbeitsmittelsammlungen auf
ein paar wirklich wertvolle, kreativititsfordernde, zum Selber-Entdecken und
Selber-Denken anregende Materialien reduzieren wiirden (z. B. nur weifle Blét-
ter, Sachbiicher und Alltagsmaterialien) und so den Kindern die Chance gében,
dem schulischen Konsum zu entgehen und einmal wirklich selbst arbeiten zu
diirfen.

Und dies ganz, ganz konsequent und mit einem hohen Ideal!

Was dieses Buch dazu leisten mochte ...

Der Zwang, zehn Jahre lang, 32 Stunden in der Woche, die Schule zu besuchen, ist die
grofte Beschrankung personlicher Freiheit, die ein demokratischer Rechtsstaat kennt.
(Alberg 1996, 33)

Nicht zuletzt aus diesem Grund ist mir dieses Buch sehr wichtig, denn mein Leben war
und ist mafigeblich von Schule beeinflusst. Die erste Hélfte meines Lebens (die subjek-
tive Lebensmitte liegt ja bekanntermaBen bei ca. 18 Jahren) war durch Schule sehr
fremdbestimmt, die zweite bestimmt durch den Wunsch, diese Fremdbestimmung nicht
nur in eine eigene Selbstbestimmung umzuwandeln, sondern diese Selbstbestimmung
als ein Grundrecht eines jeden Menschen so in die Schule zu bringen, dass auch die er-
ste Lebenshilfte dort allgemein zum Ge-
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winn wird. Eine Moglichkeit sehe ich dabei in unserem Schulsystem mit seiner
Schulpflicht vor allem in der Form einer offenen Unterrichtspraxis, die das Ler-
nen wieder dem in die Hand gibt, der fiir sich nur lernen kann und auch alleine
iiber die Investition seiner eigenen Lebenszeit bestimmen sollte: dem verant-
wortlichen Einzelnen.

Dabei stellt das vorliegende Buch einen Versuch dar. Den Versuch, dem inflatio-
nédren Gebrauch des Begriffs ,,offener Unterricht“ ein wenig Herr zu werden und
den Blick des Betrachters wieder auf das eigentlich Wesentliche zu lenken: das
Denken vom Kinde aus. Es mochte dazu die unsédgliche Offenheit der Begriffe
und Umsetzungen des offenen Unterrichts radikal beschridnken und gerade
durch diese Geschlossenheit erst wieder eine ganz neue Offenheit einer anderen
Qualitéit schaffen. Es mochte Widerstand schaffen gegeniiber einer Karikierung
offener Lernsituationen durch ,,geschlossene® Arbeitsmaterialien und -pléne.
Es mochte Probleme und Grenzen von Offenheit aufzeigen, aber auch viele Pro-
bleme offenen Unterrichts einer inkonsequenten und unreflektierten Umset-
zung des Konzeptes ankreiden.

Letztendlich aber mochte es nach einer vielleicht schmerzlichen Phase der Kritik
ein erstes, vorsichtiges Modell eines offenen Unterrichts vorstellen, das dem
Lehrer eine Hilfe bei der Umsetzung der hehren Ziele geben soll. Denn das
scheint das Hauptproblem des offenen Unterrichts zu sein: Es gibt bislang noch
kein umfassendes Konzept, das den zur Offnung bereiten Lehrer stiitzen wiirde
und den offenen Unterricht aus seinem abgehobenen Orchideendasein zu einem
fiir den normalen Lehrer tauglichen Konzept fithren konnte — einschlieBlich der
zur Durchfiihrung notwendigen Materialien bzw. didaktischen Werkzeuge. Die-
ses Manko habe ich in vier Jahren radikaler Offnung an der eigenen Haut erlebt:
Nicht etwa die Kinder brauchen die Kriicken, den Lehrgang, sondern der Leh-
rer. Denn die eigene Offnung kann — trotz aller Begeisterung fiir die Sache —im-
mer nur so weit reichen, wie es die eigene Sicherheit zuldsst.

Dabei wiren riickblickend folgende Anforderungen an ein Konzept Offenen
Unterrichts zu stellen:

e cine Basis einfacher, moglichst nicht zu verletzender unterrichtlicher Grundsitze als
Konzeptgrundlage, gewonnen aus dem Respekt vor dem Einzelnen und seinem Recht
auf individuelles, selbstgesteuertes Lernen, aus aktuellen Anforderungen der Fachdi-
daktiken und dem Grundgedanken einer Erziehung zu einem demokratischen Mitein-
ander durch demokratisches Tun;

e cine Zusammenstellung der grundlegenden Anforderungen der Fécher als Minimal-
konsens beziiglich der in der Schulzeit auf jeden Fall abzudeckenden Inhalte;

e cine Palette von Werkzeugen, die diesbeziliglich Schiilern und vor allem Lehrern ein
offenes Arbeiten auf individuellen Wegen (also ohne impliziten Lehrgang durch Leh-
rer oder Material) ermoglichen und sie stiitzen;
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e und eine Sammlung von Impulsen, die den Schiiler zur Auseinandersetzung mit der
Sache herausfordern kénnen, und dem Lehrer beispielhaft seine neue Rolle als Im-
pulsgeber und Lernbegleiter aufzeigen.

Dies kann im Rahmen dieses Buches sicherlich nur ansatzweise geschehen, einerseits
aus Platzgriinden, andererseits aber auch aus Kompetenzgriinden. Aber vielleicht kann
hier eine erste Plattform geschaffen werden, von der aus gemeinsam weitergearbeitet
werden kann.

Aber selbst wenn die hier geduflerte Kritik und der Konzeptvorschlag den Lesern nicht
angemessen erscheinen sollten, so bleibt immer noch die Hoffhung auf eine erneute
Diskussion um die Ziele und Umsetzungsmdglichkeiten offenen Unterrichts — wenn es
dafiir nicht mittlerweile schon zu spit ist.

Der Ruf nach einem ,,Zuriickholen des Pendels* in geschlossenere Formen wird immer
lauter. Und dies, obwohl fast niemand bislang eine wirkliche Umsetzung der Offenheit
angegangen ist, geschweige denn Sinn oder Unsinn von Offnung empirisch analysieren
oder iiberpriifen konnte. Es wire schon, wenn wir dann zumindest dafiir moglichst bald
gemeinsam eine Grundlage entwickeln kdnnten — eine Grundlage fiir einen Unterricht,
der Ficher, Fachdidaktiken und Pddagogik endlich miteinander verbindet.

Credits ...

Dieses Buch ist ein biographisches. Es stellt meine eigenen Gedanken und Erfahrungen
zur Diskussion. Erfahrungen, die ich so alleine oder mit anderen entwickelt habe, sei es
durch Gespriche, Diskussionen, Beobachtungen und Hospitationen. Um diese Verbin-
dungen aufzuzeigen, werde ich im Text meist statt von ,,ich“ von ,,wir sprechen, denn
es sind einfach mehrere Menschen urheberrechtlich an diesem Konzept beteiligt — de-
nen ich hier allen entsprechend danken will. Astrid Reinhardt und Jiirgen Koch, die
nicht nur iiber Jahre mitgedacht und mitgestaltet haben, sondern auch die von uns ent-
wickelten Projekte maB3geblich fortfithren, vom ,,Integrierenden Schulpraktikum Pri-
marstufe an der Universitit Koln bis hin zum Aufbau der ,,Integrativen Lernwerkstatt
im Rhein-Sieg-Kreis®“. Auch der Riickhalt, den Hans und Karin Briigelmann, Erika
Brinkmann und der harte Kern der Projektgruppe OASE —,,Offene Arbeits- und Sozial-
formen entwickeln“ an der Universitit Siegen mir gegeben haben (und immer noch ge-
ben), hat dieses Buch erst moglich gemacht — ganz zu schweigen von den Tipps der en-
gagierten Studierenden in meinen Seminaren zum Offenen Unterricht (besonderen
Dank an Jonke, Katharina und Verena) sowie den lektoralen Hinweisen von Liesel Kal-
ter, Marianne Stockli und Walter Loeliger. Jiirgen Bennack als Herausgeber und Rainer
Schneider sowie Gabriele Majer vom Schneider Verlag haben dieses Buch entstehen
lassen — und damit meinen Gedanken einen Raum gegeben. Auch mafigeblich danken
mochte ich den vielen Menschen, die
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mich seit Jahren durch immer offene Tiiren und ihre offene Art auf ,,der Suche
nach der verlorenen Offenheit” unterstiitzen, sei es als Schulleiter, Kollegen,
Wissenschaftler, Schulaufsichtsbeamte, Fach- und Seminarleiter, Kommilitonen
oder einfach als Freunde.

Neben ihnen allen mdchte ich aber vor allem den Kindern und Eltern ,,meiner*
Klasse mit diesem Buch fiir viele schone Stunden, Tage, Jahre danken — unwie-
derbringliche Jahre, die durch unsere regelmifigen Treffen und Aktionen aber
immer noch andauern und noch lange andauern sollen:

Dieses Buch ist daher

Olenondrn, Ma« B, Ma ., CGadten, (hrisi, quﬁ, Wo’a/»%, @a/%a, Dovid,
Dodo, Gvedin, lovion, e, Kavin, Kfharina, Levin §., Kevin W., Kjeld, Pocgoy-
ver, Poin, Moharmed, Mudlofn, Noacha, Pitvick, Tene, Sobvina, Slffi, Tamara,
Theodora, Thomas wnd Vildor

dafiir gewidmet, dass sie so sind, wie sie sind.
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1 Realitit offenen Unterrichts

Bevor in den nédchsten Kapiteln konkrete Vorschlége zur Theorie und Praxis eines offe-
nen Unterrichts gemacht werden, soll zunachst das ein wenig néher beleuchtet werden,
was sich momentan in unseren Schulen als offener Unterricht darstellt. Gemeint sind
damit die Arbeitsformen bzw. Konzepte, die gidngigerweise dem Oberbegriff ,,offener
Unterricht* zugeordnet werden: Freie Arbeit, Wochenplan, Projekt, Werkstattunter-
richt, Stationslernen (vgl. i.F. Peschel 1995 a; 1997 a). Jede Ubersicht iiber diese Unter-
richtsformen ist zwangsléufig subjektiv gefdarbt, denn keine hat eine anleitende Kon-
struktionsvorschrift. Zumeist deshalb, weil der entsprechende Konzeptbegriff im Laufe
der Zeit von den verschiedensten Personen auf vielféltigste Art umgesetzt worden ist
(Freie Arbeit, Wochenplanunterricht) oder weil das Konzept an sich weder als geschlos-
sen noch offen konzipiert worden ist (Werkstattunterricht / Stationslernen). Zum Teil
aber auch, weil die praktische Umsetzung der Idee bislang cher selten ,,im Sinne des Er-
finders* erfolgt ist (Projektunterricht). Im ersten Unterkapitel erfolgt dabei so etwas
wie eine kritische Bestandsaufnahme, im zweiten eine Reflexion der eigentlich ange-
strebten didaktischen Prinzipien und das dritte Unterkapitel soll dann eine mogliche
Weiterentwicklung dieser Arbeitsformen in die Richtung eines ,,Offenen Unterrichts*
anregen; diesmal groBBgeschrieben, um ihn als eigenstandige Arbeitsform kenntlich zu
machen und ihn von den genannten offenen Unterrichtsformen abzugrenzen.

1.1 Gingige Konzepte offenen Unterrichts:
vom lehrer- zum materialzentrierten Unterricht

Heute hauptséchlich in der Schule als ,,offener Unterricht* bezeichnet werden Unter-
richtskonzepte bzw. Arbeitsformen wie die Freie Arbeit, der Wochenplanunterricht, das
projektorientierte Lernen, der Werkstattunterricht und das Stationslernen. Thre Zugeho-
rigkeit zum offenen Unterricht ergibt sich dabei primér durch die gréeren Wahlmog-
lichkeiten bzw. Freiheiten der Kinder im Gegensatz zu sonst {iblichen frontalen Unter-
richtsformen. Dieser Begriff von ,,Freiheit™ definiert in der Regel Tatigkeiten eben
dann als frei, wenn sie nicht direkt vom Lehrer angewiesen werden, sondern diese An-
weisung indirekt durch einen Plan oder eine Zusammenstellung von Arbeitsmitteln er-
folgt (vgl. Claussen 1995, 18). Das heilit, wir haben es bei allen Konzepten mit einer
Verschiebung der Lehrerrolle zu tun: Der Lehrer nimmt nicht mehr fragend-entwik-
kelnd Stiick fiir Stiick bzw. Seite fiir Seite eines Lehrganges mit allen Schiilern gemein-
sam durch, sondern er ermoglicht eine Differenzierung, indem er versucht, den Schii-
lern den Lehrgang durch ausgesuchte Materialien differenzierter und motivierender zu-
géinglich zu machen.
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Gemeinsames Merkmal ist also der Verzicht auf Frontalunterricht zugunsten
mehr oder weniger differenzierter ,,Material-Lehrginge®“. Die Offenheit be-
schrénkt sich also primér auf die Freigabe der organisatorischen Bedingungen:
Ich kann als Kind auswé#hlen, mit welcher Arbeit ich anfangen will, kann mir
meine Zeit selbst einteilen und oft auch noch Lernort und Lernpartner frei aus-
suchen. Die Inhalte konnen zwar bei den meisten Arbeitsformen in der konkre-
ten Arbeitssituation dann ,,frei gewihlt” werden, stammen aber durchweg doch
aus einer klar vom Lehrer vorgegebenen Auswahl. Diese kann — wie z. B. oft bei
der Freien Arbeit — der gesamte Arbeitsmittelfundus der Klasse sein oder aber
eingeschridnkter nur die vom Lehrer vorbereiteten Stations-, Werkstatt- oder
Projektangebote bis hin zu den in einem Wochenplan ganz konkret vorgegebe-
nen Aufgaben. Dabei bleiben die Aufgaben selbst im Prinzip die gleichen wie im
Frontalunterricht — durch einen spielerischeren Zugang oft etwas bunter ver-
packt oder durch eigene bzw. zusitzlich kopierte Arbeitsblétter und -materialien
aufgelockert, aber doch im Grunde dieselben Lehrgangsiibungen wie vorher.
Die Prinzipien und Zielsetzungen des offenen Unterrichts schrumpfen zu flei3ig
benutzten Begriffen — ohne aber wirklich umgesetzt zu werden:

e Die Eigenverantwortung des Lernens wird reduziert auf die Auswahl aus dem vorge-
gebenen Angebot.

e Das selbstgesteuerte Lernen wird reduziert auf die Bestimmung der Reihenfolge oder
des Arbeitsortes.

e Die Handlungsbefdahigung wird reduziert auf titigkeitsintensive Beschéftigungen.

e Die Selbstkontrolle wird reduziert auf die Fremdkontrolle durch das Material.

e Die Differenzierung wird reduziert auf die Ausgabe zweier oder dreier (in sich undif-
ferenzierter) Wochenpléne.

Und ich bin sicher, dass sich das ,,entdeckende Lernen® in vielen Klassen eher auf das
Suchen und Finden der Aufgabenblatter bzw. Arbeitsstationen in der Klasse bezieht als
auf das eigenstdandige Angehen eines Problems ...

Es ist also in der Schulpraxis weniger eine neue Lehrerrolle vorzufinden als eine Ver-
schiebung der urspriinglichen Lehrerrolle in die Arbeitsmaterialien. Der Unterricht
wird weniger lehrerorientiert und mehr ,,materialorientiert™, der Lehrgang bleibt aber
im Grunde erhalten. Ob die groBere Materialorientierung automatisch eine grof3ere
Schiilerorientierung bedingt — was zumindest implizit unterstellt wird —, bleibt zu iiber-
priifen.
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Schiiler-, Material- und Lehrerorientierung (vgl. Peschel 1997a, 240)

lehrerorientiert

materialorientiert

schiilerorientiert

Lerninhalt

als individuelle Pflicht-
aufgabe vorgegeben
(Freiarbeitskartei, be-
stimmte Ubungs- bzw.
Forderaufgaben etc.)

entsprechend dem Mate-
rialangebot (Lernkartei-
en, Lernspiele etc.) vor-
gegeben

innerhalb der offenen
Rahmencurricula frei
vom Schiiler einbringbar
(Freies Schreiben, For-
schen, etc.)

Lernweg und

als gelehrte Technik, als

durch das Material vor-

frei vom Schiiler wihl-

ben (feste Sitzordnung,
Stillarbeit ohne Platz-
wechsel etc.)

Platzbedarf vorgegeben

Darstellungs- |Produktvorgabe oder Ar- | gegeben, Direktkontrolle | bar, Umwege und Fehler
form beitsauftrag vom Lehrer |unterbindet (produktive) |mdoglich (,,natiirliche*
vorgegeben Fehler, legt die Ergeb- [ Methode)
nisdarstellung fest etc.
Sozialform vom Lehrer vorgegeben |durch das Material vor- | Einzel- oder Zusammen-
(stille Einzelarbeit, feste | gegeben (Partnerkontrol- | arbeit sind frei vom
Tischgruppen etc.) le, Gruppenspiel etc.) Schiiler wihlbar
Zeitpunkt / vom Lehrer vorgeschrie- | Zeitdauer durch das Ma- |innerhalb der Rahmen-
Zeitdauer ben (Pflichtteil, feste terial implizit vorgege- |schulzeiten frei vom
Stunden, Zuendefiihren |ben Schiiler wihlbar
der Arbeit etc.)
Arbeitsort vom Lehrer vorgeschrie- |durch Arbeitsecken oder |innerhalb des Schulge-

landes frei vom Schiiler
wihlbar

Inwieweit entspricht nun diese materialorientierte Umsetzung offener Unterrichtsfor-
men den historischen Vorbildern bzw. Begriindungen? Und als weitere Frage: Macht ei-
ne Ubertragung historischer Modelle auf die Schule von heute {iberhaupt Sinn? Wo
macht der Riickgriff Sinn, wo sind ganz andere, neue Wege zu gehen? Um dieser Pro-
blematik auf die Schliche zu kommen, werden hier zunéchst die Unterrichtsformen, die
mehr oder weniger direkt auf reformpadagogische Tradition zuriickgefiihrt werden
(Freie Arbeit, Wochenplanarbeit, Projektunterricht), sowie neuere Unterrichtsformen,
die in der Tradition reformpddagogischer Ideen entwickelt bzw. verbreitet wurden (Sta-
tionslernen, Werkstattunterricht), einmal in ihrer heute vorkommenden Form darge-
stellt bzw. hinterfragt.
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1.1.1 Wochenplanunterricht und Freie Arbeit

Annika besucht die zweite Klasse der Grundschule am Ort. Zum Erstaunen ihrer Eltern

(und GroBeltern) praktiziert man dort gar keinen richtigen Unterricht. Annikas Stun-

denplan beinhaltet auBBer festen Stunden fiir Sport und Religion nur Kreuze fiir ,,Klas-

senunterricht”. Und der ist nicht nach Fichern untergliedert, sondern basiert auf einem

,, Wochenplan®, den alle Kinder immer montags bekommen. Nein, nicht alle: Bastian,

Sven und Marlies bekommen einen mit leichteren Aufgaben, weil sie noch nicht so weit
sind wie die anderen Kinder. Aber ansonsten nehmen alle Kinder trotz des Verzichts auf
das Unterrichten des Lehrers vor der Klasse die Sachen durch, die auch in den her-
kémmlich unterrichteten Parallelklassen an der Tagesordnung sind. Auf dem Wochen-

plan steht, was Annika in der Woche tun soll.

me Wochenplan vom bis Name:
-
Fach )| ®
Ube unser Wochendiktat zum Friihling im Igel-Hef+t. Vv | Vv
Fiille das Arbeitsblatt zum ,.ck" aus. Vv
,~ | Lies das Frihlingsgedicht auf S. 105 im Lesebuch Vv
| und lerne es auswendig.
0,0 |Rechne die Aufgaben auf Seite 43 und 44 VARRVS
T+4 | im Mathematikbuch.
» | Ub weiter am LUK-Programm zum kleinen Einmaleins. v
W
( Lies dir im Sachbuch die Seite iiber den Igel durch
(% und fiille das Arbeitsblatt aus.
% Male ein Unterwasserbild aus blauen Farben v |V
wie das an unserer Wand.
dp Flotenkinder: Am Mittwoch Instrument mitbringen v
und unser Musikstiick noch mal iiben.
0g |Freiarbeit: Du kannst Ubungen zum Einmaleins
Q™ | oder zum Diktat machen.
o Denk an dein Schwimmzeug fiir Freitag.
o Die 1*1 Arbeitsblédtter und das Diktat iiben.
e Das, was du noch nicht geschafft hast, fertig machen.
o Denk an das Geld fiir die Projekttage ndchste Woche.
5]
éj-:} Meontag Dienstag MiHwech Donnersteg Freitag
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Und weil Annika ihre Wochenplanarbeiten eigentlich immer recht schnell fertig be-
kommt, hat sie daneben Zeit, sich weiter mit den Spielen und Materialien, die in der
Klasse vorhanden sind, zu beschiftigen. Das ist dann die Freie Arbeit, die eigentlich alle
Kinder gerne machen. Aber nicht alle sind mit ihrem Wochenplan so schnell wie Anni-
ka. Deshalb gibt es jeden Tag einen ,,offenen Anfang®. Die Lehrerin ist spitestens ab
halb acht in der Klasse bzw. in der Schule und die Kinder konnen eine Zeit lang Freie
Arbeit machen, wenn sie schon vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn in die Schule
kommen.

Wenn dann bis acht Uhr alle Kinder eingetrudelt sind, trifft man sich im Sitzkreis und
singt gemeinsam das Morgenlied, das diese Woche dran ist. Danach macht die Lehrerin
meistens eine Stunde Mathematik an der Tafel. Heute erklért sie noch einmal die Reihe
mit der 7. Bis zur Pause arbeitet Annika dann an ihrem Wochenplan. Sie fiillt zusammen
mit ihrer Tischnachbarin Ina das Arbeitsblatt zum ,,ck* aus. Die Ubungen und die Wor-
ter kennt sie schon von der letzten Woche her, als sie zusammen solche Ubungen im
Sprachbuch gemacht haben. So schafft sie das ganze Blatt in relativ kurzer Zeit und hat
noch Luft, die auf dem Blatt befindlichen ,,Pumuckl-Figuren* auszumalen. Danach legt
sie es in den Kasten der Lehrerin. Die guckt das Blatt am Nachmittag nach und zeichnet
dann ein Hikchen auf Annikas Wochenplan. Als es gongt, packen alle Kinder ihre Sa-
chen weg und holen ihr Friihstiick heraus, denn vor der ,,Rausgehpause ist erst einmal
gemeinsame Friihstiickspause in der Klasse.
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Nach der Pause, die alle Kinder aut dem Schulhof verbracht haben, trifft man sich wie-
der im Sitzkreis. Die Lehrerin fragt, welche Kinder heute ihr Wochengedicht vortragen
wollen. Annika traut sich noch nicht, das Gedicht vor allen Kindern aufzusagen. Nach-
dem vier Kinder das Gedicht vorgetragen haben und es langsam unruhiger wird, ldsst
die Lehrerin die Kinder Woérter auf Pappkarten in zwei Gruppen sortieren: Worter mit
,.k“und Wérter mit,,ck“. Annika kennt alle Worter schon aus dem Diktattext und weil3,
wo sie hingehdren. Danach kénnen die Kinder noch eine Stunde an ihrem Wochenplan
arbeiten. Annika holt sich den LUK-Kasten und macht die Ubungen von gestern noch
einmal. Zum Sachunterrichts-Arbeitsblatt hat sie keine Lust und die anderen Aufgaben
hat sie schon alle gemacht. Als sie mit den LUK-Aufgaben fertig ist, fragt sie die Lehre-
rin, ob sie Freie Arbeit machen kénne. Die Lehrerin ldsst sich von Annika den schon fast
ganz fertigen Wochenplan zeigen und erlaubt ihr, sich Arbeitsmittel aus dem Freiar-
beitsregal zu holen. Annika steht vor den Sachen und schaut sich um. Schlief3lich nimmt
sie sich ihren ,,Lieblings-Little-Professor-Taschenrechner* und verzieht sich damit den
Rest der Stunde in die Leseecke. In der letzten Stunde hat Annika dann Religion bei der
Lehrerin aus der Nachbarklasse. Die liest immer Geschichten vor und danach darf man
Bilder ausmalen.

Wochenplan

Der Wochenplan legt fest, welche Pflicht- und Wahlaufgaben die Schiiler bearbeiten sol-
len [...]. Die Schiiler bestimmen selbst, z. T. in Absprache mit den Partnern, die Reihen-
folge der Bearbeitung, die Sozialform, ihr Arbeitstempo, den Umfang der erwiinschten
Hilfen und der freiwilligen Aufgaben. Der Lehrer berit und hilft bei dieser Arbeit. Im
Laufe der Grundschulzeit tritt er mit seinen Vorgaben zuriick und erméglicht, daB3 der
Schiiler schrittweise Aufgaben fiir den Wochenplan selbst auswihlt und selbstverant-
wortlich die freie Zeit nutzt. (Landesinstitut NRW 1983 a, RL 12)

Tages- und Wochenplanarbeit schlieBen einen Kompromiss zwischen der Planung der
Lerninhalte durch den Lehrer und der moglichst selbststindigen Arbeitsorganisation
durch den Schiiler. Im Wochenplan kann der Lehrer den Kindern konkrete, in einem be-
stimmten Zeitraum zu bearbeitende Auftrage geben. Der Wochenplan enthilt meist ein
Angebot aus Pflicht- und Wahlpflichtaufgaben, die dem aktuellen Lernstoff entnom-
men sind. Je nach Leistungsstand des Schiilers konnen Quantitdt und Qualitét der zu er-
ledigenden Aufgaben variieren, meist wird eine individuelle Differenzierung aber nur
flir sehr ,,schwache® Schiiler vorgenommen. Die Differenzierung fiir die ,,stirkeren*
Schiiler ist meist das Entlassen in die Freie Arbeit. Weitere Differenzierungen bis hin
zum individuellen Wochenplan fiir den einzelnen Schiiler sind in der Regel nicht zu fin-
den, hier spielt sicherlich die (nur noch schwer zu vertretende) Relation zwischen Ar-
beitsaufwand fiir den Lehrer und Nutzen fiir den Schiiler eine grof3e Rolle.
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Der Wochenplan selbst kann als Blatt fiir den Schiiler oder als Plakat in der Klas-
se dabei folgende Angaben enthalten:

e formale Angaben wie Wochenplannummer, Datum, Name, Klasse;

e cine zeitliche Orientierung durch Zeitleiste bzw. Stundenzusammenstellung;

e Symbole fiir Fach, Methode, Sozialform;

e (facherlibergreifende) Pflicht- und Wahlpflichtaufgaben;

e Hinweise auf ungebundene Aktivitdten / Angebote / Projekte;

e Hinweise auf Materialien, Hilfsmittel, Kontrollblitter;

e Hausaufgaben;

e cine Spalte zum Kennzeichnen von angefangenen oder erledigten Arbeiten;
e cine Spalte zum Abzeichnen der erfolgten Kontrolle durch Lehrer oder Schiiler;
e Mitteilungen an die Eltern;

e und abschlieend eine Schiilerbewertung des aktuellen Wochenplanes. (Vgl. Pe-
schel 1997a, 241f))

Die groBeren Moglichkeiten des Lehrers, den Unterricht vorzustrukturieren, haben da-
zu gefiihrt, dass dem Wochenplanunterricht in der Praxis ein ungleich groBerer Stun-
denanteil zugestanden wird als der Freien Arbeit, er teilweise sogar interdisziplinires
bzw. facheriibergreifendes, durchgingiges Unterrichtsprinzip darstellt. Die Erarbei-
tung neuen Stoffs wird meist nicht dem Schiiler {iberlassen, sodass es sich bei den Wo-
chenplanaufgaben groftenteils um nachbereitende (Ubungs-)Aufgaben handelt. Da-
durch besteht die Gefahr, dass die pddagogische Idee des Wochenplanunterrichts redu-
ziert wird zu einer Sammlung aller in dieser Woche zu erledigenden Ubungsaufgaben
der Fécher Sprache, Mathematik und Sachunterricht. Auf den Einbezug anderer Facher
wird in der Regel von vornherein verzichtet, wofiir allerdings stellenweise auch das
noch an vielen Schulen anzutreffende Fachlehrerprinzip mitverantwortlich ist. Das Ar-
beiten vieler Schiiler an denselben Aufgabenstellungen sowie die Abdeckung der um-
fangreichen Stoffplaninhalte fiihrt indes dazu, dass das in der Klasse vorhandene Ar-
beitsmaterial fiir den Wochenplan in der Regel durch Arbeitsblitter oder Lehrbiicher er-
génzt wird.

Das Verhéltnis zwischen Pflichtaufgaben und Wahlangeboten wird in der Praxis unter-
schiedlich gehandhabt, wobei Beobachtungen und Untersuchungen zeigen, dass die
Lehrer in der Regel auch die freien ,,Angebote” letztendlich als Pflichtauftrige sehen —
und die eigenen Aktivititen der Kinder nicht als ,,Lernen*:

Gleichzeitig war das Verhéltnis von verbindlichen Anforderungen und Angeboten an die
Kinder unklar. So wurde z.B. manchmal eine Aufgabengruppe als Angebot
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dargestellt; im weiteren Verlauf signalisierte der Lehrer dann aber, dass er es doch
gern sihe, wenn es von allen angenommen wiirde. (Huschke 1982, 202)

Die im WP-Unterricht vorgesehene Moglichkeit fiir ,,freie, nicht durch Planfor-
derungen vorstrukturierte Tatigkeit der Schiiler ist ein ambivalentes Angebot.
Auf der einen Seite zeigt sich bei der Analyse standardisierter Unterrichtsbeob-
achtungen [...], dass die Schiiler in ihrer ,,freien WP-Zeit* keineswegs in passives
Nichtstun verfallen [...]. Andererseits aber wurde deutlich, dass die Lehrer diese
Schiileraktivititen in ihren Handlungen weitgehend ignorierten oder abwerteten
als ,,irgendetwas tun, nur nicht rumtoben und Quatsch machen“. (Huschke 1982,
273)

Das in manchen Richtlinienentwiirfen im Bezug auf den Lehrer geduflerte Ziel: ,,Im
Laufe der Grundschulzeit tritt er mit seinen Vorgaben zuriick und erméglicht, da3 der
Schiiler schrittweise Aufgaben fiir den Wochenplan selbst auswihlt und selbstverant-
wortlich die freie Zeit nutzt™ (Landesinstitut NRW 1983 a, RL 12) ist mir noch nie im
Zusammenhang mit Wochenplanunterricht begegnet. Meist ist durch den Wochenplan
sogar das heimliche Lernziel erreicht worden: Schule wird méglichst schnell aberle-
digt, dann kann ich endlich machen was ich will. Die Anerkennung selbst gestellter bzw.
selbst zusammengestellter Aufgaben des Schiilers erfolgt durch den Lehrer oft nur halb-
herzig und wird nicht in die vom Lehrplan vorgeschriebene Arbeit einbezogen, obwohl
so unter Umsténden die einfachste und natiirlichste individuelle Differenzierung ohne
groflen Mehrarbeitsaufwand fiir den Lehrer erreicht werden konnte.

Freie Arbeit

Von Freiarbeit wird iiblicherweise dann gesprochen, wenn die Kinder oder die Jugendli-
chen frei iiber die Inhalte und die Art ihrer Aktivitdten, tiber ihr Lerntempo und die von
ihnen gewiinschte Sozialform, iber Materialien und Arbeitsplétze in der dafiir ausgewie-
senen Zeit entscheiden konnen. Freiarbeit ist nicht lehrergesteuert. Thre Grenzen liegen in
einem von Lernenden und Lehrenden vereinbarten organisatorischen Rahmen und in der
Riicksichtnahme auf die Mitschiiler und Mitschiilerinnen. (Heckt 1993, 5)

Unterricht nach dem Prinzip der Freien Arbeit ist mittlerweile an den meisten Grund-
schulen des Landes irgendwo anzutreffen. Dabei ist die Freie Arbeit kein durchgehen-
des Unterrichtsprinzip, sondern beschrinkt sich auf Ubungsphasen, die durch Informa-
tionsunterricht bzw. die Einfiihrung bestimmter Inhalte ergéinzt werden. Oft wird die
Freie Arbeit auch wie ein eigenes Fach behandelt, das heif3t es gibt jeden Tag bzw. in der
Woche bestimmte Stunden ,,Freier Arbeit®. Im Allgemeinen stiitzt sich diese Freie Ar-
beit dann aufein groBeres Angebot von Lern- und Ubungsmaterialien, die entsprechend
dem Curriculum auf die aktuellen Lerninhalte der Klassenstufe abgestimmt sind bzw.
die ndchsthoheren oder -niedrigeren Jahrgangsstufen zur Differenzierung einschlie3en.
Den Schiilern
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steht dabei in der Regel frei, mit welchem Lerninhalt sie sich beschiftigen, ob-
wohl sowohl schwicheren als auch stirkeren Schiilern oft bestimmte Lerninhalte
nahe gelegt werden (Durcharbeiten bzw. Wiederholen von Rechtschreib- oder
Rechenkarteien usw.).

Im Allgemeinen wird die Freie Arbeit gerne von den Kindern angenommen. Das
Material ist meist sehr ansprechend aufgemacht und erlaubt ein abwechslungs-
reiches Einiiben des Lernstoffes. Allerdings haben die Materialien ihren Schwer-
punkt iiberwiegend in reproduktiven Lernformen, die mittels duflerer Motivati-
on attraktiv gemacht werden (miissen). Das Arbeitsmaterial ist in der Regel
hoch strukturiert und gibt die Darstellungsform, die Lernmethode und oft auch
die Sozialform vor. Um eine sofortige positive bzw. negative Verstarkung auch
bei der selbststdndigen Arbeit ohne den Lehrer zu erreichen, ist in das Material
meist eine sogenannte ,,Selbstkontrolle” eingebaut, die sich bei genauerer Be-
trachtung meist als vollig von der Aufgabenstellung losgeloste ,,Fremdkontrolle*
entpuppt, wenn z. B. die Richtigkeit mathematischer Aufgaben nicht etwa durch
Proberechnungen iiberpriift wird, sondern durch irgendwelche geometrischen
Muster auf der Riickseite der Losungsplidttchen, oder wenn im Sachunterricht
das eigene Forschen durch das Beantworten von Fragen in Lernspielen ersetzt
wird. Problemlosendes Denken und entdeckendes Lernen werden meist nicht
angestrebt, zumal in solche Materialien nur schwer die angestrebte Sofortkon-
trolle eingebaut werden kann. So ist der Losungsweg im Allgemeinen fest vorge-
geben, abweichendes Zielerreichen auf eigenem Weg meist nicht moglich.

In der Praxis scheinen sich auch nur wenige Schiiler wirklich innerlich mit dem
Freiarbeitsmaterial zu identifizieren, meist bietet die Quantitit (moglichst viele
Aufgaben oder Karteien zu schaffen) eher einen Anreiz als die Qualitit (selbst
kombinieren, ausdenken, forschen). Der Charakter der Ubungsspiele ldsst die
Schiiler das Gefiihl haben: ,Ich darf die ganze Zeit nur spielen, ich muss gar
nicht lernen®. Insgesamt scheint der Griff in das Freiarbeitsregal sowohl fiir den
Lehrer als auch fiir die Schiiler viel einfacher und verlockender zu sein, als sich
den Strapazen der Themensuche und des eigenaktiven Problemldsens auszuset-
zen. Nicht nur, dass hier einem bedenklichen Konsumverhalten nun auch in der
Schule stattgegeben wird, es werden zusétzlich sowohl die Eigenmotivation der
Kinder durch den ihnen eigenen Wissensdurst als auch die Motivation, die ein
Fach selbst ausstrahlen kann, vorschnell zugunsten einer extrinsischen Motivati-
on durch geschickt aufbereitete Lernspiele aufgegeben.

Einschub: Historischer Bezug

Die enge Verbindung der Unterrichtsformen Freie Arbeit und Wochenplanunterricht
wurde oben schon angesprochen und ist sicherlich auch historisch bedingt, denn die
entsprechenden Konzepte werden zumeist auf dieselben Personen zuriickgefiihrt: Ma-
ria Montessori, Peter Petersen und Célestin Freinet. Bei allen drei Reformpadagogen
finden sich Elemente Hfreier Arbeit®, bei Petersen und
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