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nicht nur die geschichtliche Bedingtheit
und die unterschiedlichen Schultraditionen
die Schuld. Zum Teil beruht diese Diver-
genz auch auf den vdllig ungleichen Vor-
aussetzungen in der Schulgesetzgebung.
Wohl nirgends ist die «Schuldemokratie» so
weit getrieben wie im Kanton Zirich. Hier
wird die Frage der Koordination nicht nur
zu einem Problem des Wollens, sondern
auch des Konnens. Dies trifft sogar allge-
mein fir die deutsche Schweiz zu, wogegen
in der franzdsischsprachigen Schweiz viel
mehr «regiert» wird. Auch eine Bundeskom-
petenz liesse sich im Schul- und Kulturbe-
reich viel schwierigerdurchsetzen als in an-
deren Belangen.

Wenn die Schulkoordination in der deut-
schen Schweiz so mihsam vorangeht, sollte
daher die Westschweiz nicht etwa betonen,
sie werde in ihren Bemuhungen gebremst.

Sie sollte auch nicht unbekiimmert «davon-
fahren», sondern alles tun, um die gesamt-
schweizerische Koordination im Rahmen
des Winschbaren nicht zu gefahrden. In der
Diskussion um den Bericht «Vers une école
romande» rief einer der Redaktoren aus:
«Nous sommes Suisses d’abord, Romands
ensuite.» Moge sich diese Haltung bewahr-
heiten; denn nur die Einheit in der Vielfalt
garantiert unsere kulturelle Lage. Allerdings
wird man dann den Mut haben missen,
heisse Eisen wie die Vereinheitlichung des
Schuljahresbeginns, die Angleichung der
Schulstrukturen, die Freiziigigkeit der Leh-
rer usw. erneut anzufassen. Vielleicht ga-
ben sie unseren Anstrengungen neuen
Schwung. Wesentliche Voraussetzung bleibt
ein enges Zusammengehen zwischen Schul-
politikern, Schulverwaltung und Lehrer-
schaft.

Kommunikativer und offener Unterricht

Manfred Bonsch

1. Herleitung des Themas

Beobachtungen bestatigen immer wieder
die alte Vermutung, dass Unterricht als in-
stitutionalisierte Lehre Uberwiegend darin
besteht, 1. eine Aufforderung zur Ubernah-
me unbefragbaren, scheinbar sicheren, sy-
stematisierten, d. h. von konkreten Lebens-
beziigen relativ entfernten Wissens zu sein,
2. eine intensiv genutzte Mdglichkeit zu sein,
Urteile, Anschauungen, Werteinstellungen
mechanisch, blind, nicht hinterfragend zu
vermitteln.

Zu viele hindernde Umstande bestehen, als
dass Unterricht (iberwiegend etwas anderes
sein koénnte: die gesellschaftlichen Erwar-
tungen und Anforderungen gegeniber der
Schule verlangen Leistungsorientierung, die
Vermittlung des fiir die Reproduktion der
bestehenden Verhaltnisse fir notwendig er-
achteten Wissens, die Erziehung zu Punkt-
lichkeit, Folgsamkeit, Sauberkeit, Fleiss und
Ausdauer; die institutionellen und organisa-
torischen Bedingungen verhindern haufig
durch Verfestigungen (Schule kann nicht an-
ders denn als Stunde-Halten verstanden wer-

den), durch ihre Kurzatmigkeit (Stunde far
Stunde wechselt das Thema) und Zersplit-
terung (Inhalte gibt es nur fein zerteilt und
Fach fur Fach organisiert) einen anderen als
den herkdmmlichen Unterricht; die Md&g-
lichkeit, wie die Mittel flir das Arrangement
unterrichtlicher Situationen, die (ber die
Vermittlung des Kanonisierten hinausgehen,
fehlen haufig (z. B. Lernmaterialien); recht-
liche Vorgaben verhindern haufig genug ein
bisschen Offenheit, Wagnis, Nonkonformis-
mus; die Lehrer haben oft nicht ein geni-
gend ausgeformtes Verhaltensrepertoire,
das heisst sie kdnnen andere als der Ver-
mittlung dienende Lernsituationen nicht or-
ganisieren. Das alles liegt sicher zum nicht
geringen Teil daran, dass die Allgemeine Di-
daktik, verstanden als Wissenschaft vom Un-
terricht, bisher mehr planerische, festschrei-
bende, quasi-programmierende Elemente
des Unterricht-Haltens diskutiert hat als of-
fene, spontane, nicht exakt kalkulierbare
Bestimmungsmerkmale von Unterricht. Un-
terricht als organisiertes Lernen ist ein zu
problematisierender Denkausgang!



2. Bestimmungsmerkmale kommunikativen
und offenen Unterrichts

In den letzten Jahren haben sich Diskus-
sionsansatze ergeben, die diese Problemati-
sierung vollziehen. «Offene Curricula» und
«Kommunikative Didaktik» sind die Signal-
begriffe fiir Uberlegungen, die von einer
Vermittlungsdidaktik weg und zu einer Di-
daktik des Lernarrangements fithren wol-
len, das die Lehrer-Schiller-Beziehungen
und das zentrale Problem der Identifizierung
von Lerninhalten und -anforderungen neu
bestimmt. Das heisst, dass der Vermittlungs-
wie der Beziehungsaspekt von Unterricht
auf eine Weise beschrieben wird, nach der
in dialektischer Wirkungsweise die beteilig-
ten Individuen wie die zu behandelnden
Lerninhalte anders als bisher Unterricht mit-
definieren und -realisieren.

2.1 Kommunikativer Unterricht

Natirlich ist Unterricht immer durch Kom-
munikation bestimmt gewesen. Die Beriick-
sichtigung kommunikationstheoretischer An-
sdtze in der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion hat aber deutlich gemacht, dass
je nach dem vorherrschenden Interesse
Kommunikationen sehr unterschiedlich ge-
staltet werden. Zwei Fragen klaren dies sehr
deutlich: wie wird Unterricht z. B. von den
Beteiligten definiert und ist Uberhaupt jeder
Beteiligte zur Definition zugelassen? Je
nach den Antworten kann sich das Lehrer-
Schiiler-Verhéltnis in der Tat als Herr-
schaftsverhaltnis darstellen, in dem der
Schiiler nur Objekt von Erziehungshandlun-
gen ist, der Lehrer allein und ausschliess-
lich alle Entscheidungen lber Ziele, Inhalte,
Verfahren und Medien des Unterrichts und
auch Uber die zugelassenen bzw. verbote-
nen Beziehungen zwischen den Schiilern
entscheidet. Es kann sich auch als der Ver-
such darstellen, symmetrische Kommunika-
tion realisieren zu wollen. Dann stellt sich
das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis als Kommu-
nikationsgemeinschaft  erkenntnis- und
handiungsfahiger Subjekte dar, die zu ihrer
Konstituierung einer Verstdndigung Uber
Sinn-Orientierungen und Handlungsziele be-
darf und die zu ihrer Existenzerhaltung stan-
dig der Metakommunikation bedarf, also
tiber die Zielsetzung, Inhaltsauswahl, Pro-
blemidentifizierung, Problembearbeitung,

dabei verpflichtender Regeln nachdenkt und
damit die Legitimationsbasis fir ihre Arbeit
gewinnt.

Kommunikativer Unterricht ist bestimmt
durch die Absicht des Lehrers, mit den
Schiilern eine Lerngemeinschaft auf Zeit zu
etablieren, in der unter dem emanzipatori-
schen Erziehungsinteresse symmetrische
Kommunikation realisiert zu werden ver-
sucht wird. Prinzipiell gesehen wird damit
der Schiiler wie der Lehrer in den Stand
gesetzt, seine Absichten, seine Bedirfnisse,
seine Interessen, seine Kompetenzen einzu-
bringen und in Gleichheit und Gegenseitig-
keit Gber die dabei einzuhaltenden Normen,
Spielregeln, einzugehenden Verpflichtungen
und zu Ubernehmenden Aufgaben mitzube-
stimmen. Konkret bedeutet dies, einer Reihe
von Problemen Herr zu werden, die hier zu-
nachst nur kurz beschrieben werden sollen.

2.2 Kommunikationsprobleme

Der Begriff der Beziehungsfalle, der Zwick-
muhle, des double-bind ware auch recht gut
fir die nun aufzufihrenden Kommunika-
tionsprobleme zu verwenden.

— Im personalen Bezug zwischen Lehrer und
Schiilern liegen aufgrund des unter-
schiedlichen Lebensalters, der unter-
schiedlichen Lebenserfahrungen und der
Sozialisation, der unterschiedlichen
Sprachkompetenz Stéranldsse vor, die mit
dem Begriff des Dominanzproblems be-
legt worden sind.

— Im Verhéltnis zwischen Lehrer- und Schi-
lerrolle liegen so lange erhebliche Pro-
blemanldsse vor, so lange die Lehrer- wie
die Schulerrolle von der Gesellschaft, den
Eltern, der Schuladministration, der Leh-
rerausbildung, den Kollegen nicht im Sin-
symmetrisches Verhalten realisiert wird,
standen werden und daher Erwartungs-
widerspriche und Rollenrealisierungen
gegeneinander laufen.

— Im Lehrerverhalten selbst kann es zu Wi-
derspriichlichkeiten kommen, wenn z. B.
im verbalen Bereich der Kommunikation
symmetrisches Verhalten realisiert wird,
mit dem (brigen nonverbalen Verhalten
aber soziale Distanz, Ablehnung, asym-
metrisches Verhalten signalisiert wird.
Ahnliches kénnte fiir das Schiilerverhal-
ten beschrieben werden.
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— Die sog. institutionelle Beziehungsfalle
wird eines der Hauptprobleme darstellen.
Ein Lehrer kann von sich aus sicher Ange-
bote symmetrischer Kommunikation ma-
chen, die institutionelle Ordnung der
Schule und des Schulsystems wird die
Schuler aber recht eindeutig in eine Posi-
tion der Abhangigkeit, des Ausgeliefert-
seins bringen: Die Notengebung und die
damit verbundenen Entscheidungen ulber
die schulische Laufbahn sind als beson-
ders gravierendes Problem zu nennen, da-
neben aber auch die durch Lehrervertei-
lung, Stundenplan, rdumliche Gegeben-
heiten vorbestimmte Struktur der Lernsi-
tuation.

— Keine Frage ist, dass die Strukturmerk-
male einer industriellen Leistungsgesell-
schaft insgesamt gesehen kommunikati-
ven Unterricht in seinen bisher beschrie-
benen Merkmalen nicht favorisieren wird,
da das Problem der Leistung von ihr nicht
so modifiziert werden kann, dass es in der
durch symmetrische Kommunikation ge-
kennzeichneten Lernsituation zu bewalti-
gen ist.

Diese Probleme frihzeitig mit den Zielvor-
stellungen aufzufihren, scheint aus mehre-
ren Grinden notwendig zu sein: einmal
konnten konzeptionelle Entwicklungen die
Chance der Realisierung verpassen, nah-
men sie nicht antizipatorisch die zu erwar-
tenden Schwierigkeiten in ihre Uberlegun-
gen auf; zum anderen kdnnte der Ansatz ei-
ner kommunikativen Didaktik als Kultivie-
rung der Sozialbeziehungen zwischen Schi-
lern und Lehrern allein einem alten Fehler
padagogischen Denkens verfallen, namlich
die institutionellen und gesellschaftlichen
Bedingungen und Zwange entweder gar
nicht zu sehen oder aber mindestens zu un-
terschéatzen.

2.3 Offener Unterricht

Herkémmlich ist Unterricht in bezug auf sei-
ne Inhalte festgelegt und damit zu charakte-
risieren, dass der Lehrer das Planungsmo-
nopol hat. Im Rahmen der staatlichen Vor-
gaben, evtl. getroffener Absprachen im Kol-
legium und der zugelassenen Schulbicher
entscheidet er uber Ziele, Inhalte, meistens
auch tber Verlauf und Erfolgsmessung. Die
Allgemeine Didaktik hat dieses Verstandnis

von Schulehalten unterstitzt durch die Theo-
riekonstrukte «zweckrationales Unterrichts-
konzept», «Lernzieloperationalisierung», «ge-
schlossene Curricula», «Programmierung
des Lernens». Unterricht ist in der Verfol-
gung dieser Vorstellung verplant worden,
produktorientiertes Denken herrschte vor
(das Lernziel ist erreicht, wenn der Schuler
dieses oder jenes tun kann), die Objektrolle
der Lernenden verstarkte sich, Lernen wur-
de kontextneutral organisiert, also unter
Ausserachtlassung der jeweiligen konkret
gegebenen Lernbedurfnisse der Schiuler, der
konkret gegebenen Kommunikationssitua-
tion der Lerngruppe und ihrer schulischen
Bedingungen.
Drei neu- bzw. wiederentdeckte Feststellun-
gen haben zu Uberlegungen unter dem
Stichwort «offene Curricula» oder «offener
Unterricht» gefuhrt. Da ist (1.) die Legitima-
tionsproblematik virulent geworden. Welche
Legitimation haben die professionellen Er-
zieher eigentlich fur ein Planungsmonopol,
wer gibt sie ihnen und welches sind die die-
se Legitimation «ortenden» Werte, Normen,
Einstellungen, Kompetenzen? Der Verlust
einheitlicher Wertvorstellungen in einer
hochindustrialisierten Industriegesellschaft
generell wie die Unsicherheit bei der Frage,
was fir die kommenden Generationen wohl
wichtig sein konnte, haben die sog. Legiti-
mationsproblematik verscharft. Im Zusam-
menhang mit ihr ist (2.) deutlich geworden,
dass man der Intention, den mundigen und
handlungsfahigen Blirger eines demokrati-
schen und sozialen Rechtsstaates zu erzie-
hen, nicht 9 oder 13 Jahre folgen kdénnte un-
ter Ausserachtlassung eben der Subjektrol-
le, die ein Heranwachsender ausuben kon-
nen musste, um mindig zu werden. Die
«Wiederentdeckung» des Subjekts «Schu-
ler» mulsste (3.) seine Interessen, Bedurfnis-
se, Initiative, Mitentscheidung als Bestim-
mungsmomente organisierten Lernens for-
dern. Damit haben wir die Elemente, die of-
fenen Unterricht kennzeichnen sollen:

— Offener Unterricht verzichtet auf eine ein-
seitig produktorientierte Programmierung
des Lernens zugunsten eines offenen Ar-
rangements von Lernsituationen und -ma-
terialien, um

— im Rahmen allgemeiner Zielsetzungen und
Vorgaben dem Schiler Mitbestimmungs-



moglichkeiten hinsichtlich der Intentio-
nen, Inhalte, Arbeitsweisen und Materia-
lien zu geben,

— um neben dem vorgegebenen Rahmen
auch Schiilerinteressen, -bedirfnisse, -in-
itiativen zum bestimmenden Moment
schulischen Lernens werden zu lassen
und damit

— die Lehrerrolle zu verandern (Zurticknah-
me alles lberdeckender Dominanz und
Betonung der Berater-, Moderator-, Helfer-
rolle),

— die Schilerrolle zu verédndern (Férderung
der Entscheidungs- und Handlungsfahig-
keit der Schiiler (Subjektrolle) unter Be-
tonung der gleichzeitig notwendig wer-
denden Kommunikations- und Koopera-
tionskompetenz,

— den Kontext schulischen Lernens (Schi-
lersituation, Verringerung der Spannung
zwischen Schule und ausserschulischen
Lebensbedingungen, Auseinandersetzung
mit den gesellschaftlichen Erwartungen
und Zwangen) deutlich zu verandern.

Der Zusammenhang zwischen den Merkma-
len kommunikativen und offenen Unterrichts
wird damit offensichtlich. Soll sich kommu-
nikativer Unterricht realisieren, kann er nicht
so viel an inhaltlicher Vorgabe haben, dass
die Beteiligten (Lehrer wie Schiler) nur aus-
fiihrende Funktionen wahrnehmen dirfen.
Soll sich offener Unterricht realisieren, be-
darf es der Individuen, die in die Offenheit
Initiative, Inhalte, Vorschlage einbringen, um
dem vieljahrigen Lernen in der Schule Sinn
zu geben.

2.4 Probleme offenen Unterrichts

Vor der Verfolgung dieser Ideen unter prag-
matischem Aspekt ist auch hier wieder eine
Verweisung auf zu erwartende Probleme not-
wendig. Diese liegen aufverschiedenen Ebe-
nen.

— Der jeweilige Bewusstseinsstand und
Kompetenzgrad der Beteiligten kann un-
ter der Hand die alten Uberordnungs-Un-
terordnungs-Verhaltnisse wieder herstel-
len bzw. zu einer andauernden Reduktion
der Anspriiche fiihren, denen zu begeg-
nen ware.

— Die Gefahr einer Reprivatisierung der
Schule durch Gewahrung grosserer Auto-

nomie muss von Anfang gesehen werden
und durch politische Aufklarung reduziert
werden. Diese birgt ihrerseits naturlich
die Gefahr von Einseitigkeiten.

— Die Gefahr der Vernachlassigung der in-
strumentellen Seite des schulischen Ler-
nens (Erwerb von gesellschaftlich und in-
dividuell wichtigen Kenntnissen und Fer-
tigkeiten) muss moglichst frihzeitig von
Lehrern und Schiilern erkannt werden.

— Die Erwartungen geselischaftlicher Grup-
pen (also z. B. der Arbeitgeber, auch be-
stimmter Elterngruppen) werden starker
auf die Erreichung von Leistungsstan-
dards ausgerichtet sein und daher kom-
munikativen und offenen Unterricht als
uberflissig und realitatsfremd kennzeich-
nen.

— Unter gesellschaftspolitischen Gesichts-
punkten wird der hier zur Rede stehende
Unterricht unter Umstanden als gefahrli-
che Form emanzipatorischer Erziehung
verstanden, die die Reproduktions-, Se-
lektions- und auch Integrationsfunktion
der Schule in Frage stelit.

— Didaktisch gesehen darf offener und kom-
munikativer Unterricht nicht als eine mo-
derne Form des Laisser-faire verstanden
werden, d. h. es ist zu prufen, welches di-
daktisch-methodische Instrumentarium
entwickelt werden muss, um den be-
schriebenen Intentionen entsprechen zu
kdénnen.

3. Konkretisierungsansatze fiir kommu-
nikativen und offenen Unterricht

Didaktische Uberlegungen kénnen nicht bei
der Entwicklung von Zielvorstellungen und
der Benennung von Problemen stehen blei-
ben. Die beschriebenen konzeptionellen An-
sdtze werden im folgenden unter drei Ge-
sichtspunkten zu konkretisieren versucht.

3.1 Unterricht als kommunikativer Prozess

Unterricht wird in der aligemeindidaktischen
Literatur ganz uberwiegend als die Organi-
sation von Lernprozessen bei Schiilern ver-
standen, deren Intentionen, Inhalte, Metho-
den und Medien von den dafiir professio-
nell vorgesehenen Lehrern bestimmt wer-
den. Konstitutiv fur diese Auffassung ist,
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dass die Organisationsbedingungen, Curri-
culumelemente und die Lehrer fiir den Lern-
prozess als vorgegeben und bestimmend an-
gesehen werden missen. Diese Auffassung
legt die Rolle der Schiiler durch die Funk-
tionen des Gehorchenmissens, des Hand-
lungsanweisungen-ausflihren-Miissens, des
Anpassungszwanges an vorgegebene Kom-
munikationsmuster fest. Lernen in diesen
Verhéaltnissen ist eine konsequente Fortset-
zung familialer Sozialisation, in der Wertvor-
stellungen, Erziehungspraktiken, Sprach-und
Denkstile der Alteren die Werthorizonte, Ver-
haltensspielrdume und Kkognitiven Niveaux
der Jiingeren in entscheidender Weise pra-
gen. In der Schule werden die Schiiler auch
taglich mit dem Anspruch der im Grunde
unbezweifelbaren Wichtigkeit und Richtig-
keit des Lernstoffes und mit dem relativ sel-
ten zu hinterfragenden Anspruch der Lehrer
konfrontiert, wissen und bestimmen zu kon-
nen, was Schiiler zu lernen haben. Dazu
kommt, dass die Beziehungen der Mitglie-
der einer Gruppe, die Beziehungserwartun-
genund -beflirchtungen die Mdglichkeit oder
Unmdglichkeit zu lernen ebenso stark be-
stimmen konnen wie die Dominanz der Lehr-
personen. Die Angst vor Abweisung oder
der Mut zu unorthodoxen Auffassungen, Mei-
nungsterror oder Toleranz gegeniber ab-
weichenden Meinungen, Gruppenbildungen,
Rivalitdten, Aussenseitererlebnisse hangen
von dem sich entwickelnden Kommunika-
tionsgeflecht in einer Lerngruppe ab. Haufig
genug scheinen diese kommunikativ be-
stimmten Lernbedingungen bleibendere
Spuren zu hinterlassen als die Vermittlung
bestimmter Inhalte.

Wenn man davon ausgehen kann oder muss,
dass die Art der sozialen Beziehungen, in-
nerhalb derer wir aufwachsen und leben, die
Art und Weise bestimmen, wie wir unserer
Umwelt begegnen, wie wir Situationen «de-
finieren», wie wir unsere eigenen Bediirfnis-
se durchzusetzen versuchen, dass die sozia-
len Beziehungen dem Individuum Identitat
verleihen, dann ist eine entscheidende Fra-
ge, wie die institutionell vorstrukturierten
schulischen Kommunikationssituationen be-
schaffen sein missen, um dem Schiler Ei-
genrecht, Selbstentfaltung, Mindigkeit zu
gewahren.

Unterricht als kommunikativer Prozess ist

also dauernd daraufhin zu Uberprifen, in-
wieweit den beteiligten Individuen Moglich-
keiten offen bleiben, ihr Handeln, ihre Be-
dirfnisse, ihre Interessen selbst zu bestim-
men, und inwieweit in Gleichheit und Ge-
genseitigkeit die einzuhaltenden Normen,
Spielregeln, die einzugehenden Verpflich-
tungen und zu Ubernehmenden Aufgaben
mitbestimmt und immer wieder neu oder
modifiziert definiert werden kdénnen. Wah-
rend die curricularen und organisatorischen
Aspekte spéater behandelt werden, stehen
zunachst kommunikative Aspekte im Vorder-
grund.

Unter pragmatischen Gesichtspunkten ist es
sicher nicht schlecht, die Richtung zu be-
schreiben, in der das Lehrerverhalten sich
bewegen musste. Die Fihrungs- bzw. Ver-
haltensstil-Literatur erlaubt, alternativ Indi-
katoren zu beschreiben, die kommunika-
tionsférdernde bzw. kommunikationsfeindli-
che Verhaltenstendenzen aufzeigen.
Indikatoren fiir ein Lehrerverhalten, das

a) kommunikationsfordernd ist
(sozialintegrativer Flihrungsstil)

— begriindet eigenes Vorgehen,

— nimmt Vorschléage auf,

— gibt selbst Alternativen,

— wiunscht Initiative,

— bittet um Beitrage,

— akzeptiert Kritik,

— férdert Gruppenarbeit,

— lasst iber Vorgehen abstimmen,

— argumentiert bei Widerspruch,

— stellt sich selbst in Frage,

— bittet um Aufgabenerledigung,

— gibt haufig Freiraum fiir selbstandiges
Tun,

— sieht Schiuler als gleichberechtigten
Gesprachspartner,

— erkennt seine Kompetenz und deren
Grenzen,

— vertritt entschieden seine Auffassung,
besteht aber nicht auf deren uneinge-
schrankter Einhaltung

— ist immer zur Hilfe bereit,

— stitzt emotional, baut auf,

— vermeidet angsterzeugendes Klima,

— vermindert Leistungszwang,

— ermoglicht Erfolge,

— sucht bei Konflikten nach Kompromissen,

b) kommunikationsfeindlich ist
(autoritarer Fuhrungsstil)



— schreibt alles vor,

— befiehlt standig,

— duldet keinen Widerspruch,

— droht mit Strafe,

— wendet Zwang an,

— duldet keine Kritik,

— winscht keine Initiative der Lernenden

— lasst nur Ausfihrung der Befehle zu,

— lasst nur Einzelarbeit zu,

— droht bei Widerspruch,

— erlaubt keine Kritik an sich,

— gibt keinen Spielraum fur selbstandiges
Tun,

— sieht im Schiiler einen Untertan,

— stellt sich selbst nicht in Frage,

— besteht auf der Richtigkeit seiner
Auffassungen,

— macht schlecht,

— kritisiert hart, destruktiv,

— operiert bewusst mit der Angst der
Schiiler,

— fordert uneingeschrankt Leistung,

— kiimmert sich nicht um Erfolgserlebnisse,

— reagiert bei Widerstand unnachgiebig,
hart.

Bei Schilern, so ist die Annahme, treten
korrespondierend zum erwiinschten kommu-
nikationsfordernden Verhalten des Lehrers
Verhaltensmerkmale auf, die folgendermas-
sen aufzulisten sind:

Indikatoren erwiinschten Schiilerverhaltens

Selbstandigkeit

- Aufbau des Wunsches, des Willens und
der entsprechenden Fertigkeiten, ohne
Hilfe anderer (vor allem Erwachsener)
auszukommen

— Entwicklung und Férderung des Selbstver-
trauens

— Lernen, selbstandig Lebenssituationen zu
bewaltigen

- In Konflikt- und Problemsituationen (kri-
tisch) Entscheidungen treffen lernen.

Neugier- und Fragehaltungen, Neigungen
und Interessen
— Aufgeschlossenheit gegentber Erschei-

nungen und Ereignissen in der Umwelt
entwickeln

— Unbefangenheit, Offenheit, Fragen und
Problematisieren allen Bereichen, allem
Neuen gegeniber fordern

- Entdecken, Beobachten lernen

— Anerkennung und Entwickliung, Aufbau

und Erweiterung spezieller Interessen

— Fahigkeit zur Verbalisierung von Fragen,
Meinungen und Gefuhlen entwickeln und
fordern

initiative und Risikoverhalten

— Unternehmungsbereitschaft,
fahigkeit fordern

— Bereitschaft, den Anstoss zu einer Hand-
lung zu liefern

— Einsatz fur eine Meinung, eine Sache, ei-
nen anderen Menschen

— Einsatzbereitschaft, auch bei ungewissem
Ausgang oder moglichen personlichen
Nachteilen

Entschluss-

Differenzierung der Wahrnehmung

— Differenzierung der visuellen, auditiven,
haptischen (den Tastsinn betreffenden)
Wahrnehmung

— Sensibilisierung fiir Sinnesreize

— Erfahrung dieser Reize

— Benennung ihrer Qualitaten

Kritisches Denken und Urteilen

— Fahigkeit, Informationen aufzunehmen und
zu verarbeiten

Flexibilitat des Denkens entwickeln
Prifen, Vergleichen, Werten; Kritikfahig-
keit

Vor- und Nachteile erkennen und gegen-
einander abwéagen

Schliisse ziehen lernen

Herangehen an Probleme und Problemlé-
sungsverhalten

— Freude am Problemlosen wecken (Ratsel)
— Probleme erkennen und aufgreifen

— Probieren und Losungswege finden
Kompromissbereitschaft entwickeln
Lésungen durchfuhren lernen (Ldsungs-
techniken)

Kreativitat und Produktivitat

— Spontaneitdt und Phantasie entwickeln
und férdern

— Experimentieren und Erfinden

— Anerkennung und Férderung ungewohnli-
cher lIdeen, Leistungen und Ld&sungen,
neuartiger Ergebnisse

— Denk- und Handlungsbereitschaft (mogli-
cherweise in Spannung mit konvergentem
Denken, mit Konventionen)

Da bisher fur Schuler individuelle Verhal-
tensdispositionen beschrieben worden sind,
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die nicht in jedem Fall kommunikativ im Sin-
ne symmetrischer Kommunikation orientiert
zu sein brauchen, ist zu erdrtern, welche so-
ziale «Bindung» sie erfahren sollten.
Indikatoren, die Fortschritte in der Ausbil-
dung von Individuen mit Ich-Starke und Ich-
Identitat anzeigen, kdnnten auch fortschrei-
tenden Egoismus aufzeigen. Soziale Bezie-
hungen sind stdndig bedroht von Stérungen
emotionaler Art (Neid, Eifersucht, Angst,
Machtgeflhl, Aggressivitat) und intellektuel-
ler Art (Missverstandnisse, abweichende Si-
tuationsdefinitionen, Sprachschwierigkei-
ten). Die Sensibilisierung fur die individuel-
len Befindlichkeiten wie flir Gruppenprozes-
se und -strukturen und deren Auswirkungen
ist daher als eine wichtige Aufgabe kommu-
nikativen Unterrichts anzusehen. Sensitivi-
tatstraining hat zum Ziel, mehr Transparenz,
Offenheit, Echtheit und Spontaneitat in die
Gruppenbeziehungen zu bringen. Die The-
matisierung emotionaler Bedirfnisse, die
Bearbeitung von Stdérungen und die Star-
kung der Verantwortlichkeit fur sich und an-
dere im Kommunikationsprozess sind aktu-
elle Aufgaben des Unterrichts.

Uber die Kultivierung der Sozialbeziehun-
gen hinaus bekommen Kommunikationen ei-
ne weitere Dimension dann, wenn es um die
Durchsetzung von Interessen geht, die ein
einzelner / eine Gruppe gegeniiber einem
anderen, einer anderen Gruppe, einer Insti-
tution oder der Allgemeinheit hat. Die Rele-
vanz machtpolitischer oder diskursiver
Handlungsorientierung und die Verwendung
jeweils dazugehorender Vorgehensweisen
(Druck und Gewalt oder Argument und Uber-
zeugung) wird Unterricht unter kommunika-
tivem Aspekt zu seinem Inhalt und zu seiner
Praxis machen miissen. Die Frage, bei wel-
chen konkreten Anldssen dies geschehen
kdnne, findet folgende Antwort: das konkrete
Unterrichtsangebot der in einer Klasse Un-
terrichtenden birgt stéandig Interessenkon-
flikte, in denen ein Ausgleich zu suchen, zu
finden, zu erstreiten ist; die institutionellen
Bedingungen (Schulordnung, Pausenrege-
lungen, Verhaltenskodifikationen also,
Raum-, Zeit- und Materialbedingungen, Iden-
tifikationsangebote oder -defizite durch Leh-
rer) bergen latent Konfliktanlasse; schliess-
lich sind Schilerinteressen haufig genug
durch die gesellschaftlichen Bedingungen
beeintrachtigt bzw. gesellschaftliche Pro-

bleme werden zum Gegenstand von Refle-
xionen und Aktionen von Lehrern und Schii-
lern.

Zusammenfassend lassen sich auch hier
wieder einige Indikatoren fir den Unterricht
benennen, der unter den genannten Aspek-
ten als kommunikativer Prozess verstanden
werden kann:

Indikatoren fiir eine soziale und politische
kommunikative Lernpraxis

- Erlauterung der Unterrichtsplanung ge-
genuber den Schilern, Begrindung von
Lernanforderungen

Angebot von Alternativen im sog. Pflicht-

bereich schulischen Lernens

Angebot von Freiraumen flir Schilerorien-

tiertes Lernen

konsequente und sich ausweitende Betei-

ligung der Schiler an der Festlegung der

Lernintentionen, -inhalte, -verfahren und

-medien

- Angstfreies Lernklima, in dem abweichen-
de Auffassungen, die Artikulation von In-
teressen, der Versuch ihrer Durchsetzung
nicht Sanktionen nach sich ziehen

~ Verminderter Leistungszwang, um Raum
fur die Verfolgung schilereigener ldeen
und Initiativen zu geben

-- offene Leistungsbeurteilung

- institutionalisierte Unterrichtskritik

—~ Erganzung der herkdmmlichen Unter-
richtsinhalte durch kommunikationsrele-
vante Sachverhalte (soziale Beziehungen,
Stoérungen, Behinderungen)

- Erweiterung der Verhaltensweisen in Rich-
tung auf Toleranz gegenuber anderen, Er-
mutigung zu Widerspruch, abweichendem
Verhalten

- Erweiterung des Verweigerungsrechtes
von Schilern

- Bemiuhungen um Kompromiss- und Kon-
sensfindung

- gemeinsame Reflexion Uber Behinderun-
gen der intendierten Praxis

- gemeinsame Entwicklung von Lernprozes-
sen in Richtung der gewiinschten Ziele.

I

i

3.2 Unterricht als Vermittlungsprozess

In jedem Fall bleibt Unterricht eine Veran-
staltung, in der Kenntnisse und Fertigkeiten
vermittelt werden. Gebrauchlich ist inzwi-
schen die Unterscheidung zwischen der In-
halts- und der Beziehungsdimension. War



bisher von der Beziehungsdimension die
Rede, so ist jetzt von der Inhaltsdimension
zu handeln, da festgefligte, nicht verander-
bare Curricula den Spielraum kommunika-
tiven Unterrichts eingrenzen wirden auf die
Bemihung, die sozialen Beziehungen als
Medium der Vermittlung zu verstehen und
ertraglich zu gestalten. Es ist aber deutlich
geworden, dass die Inhaltsdimension zur
Disposition stehen muss, wenn symmetri-
sche Kommunikation die praxisstrukturie-
rende Zielvorstellung wirklich sein soll. Hier
erhebt sich natirlich sofort die grundsatz-
liche Frage, wie die Synthese zwischen dem
Verpflichtenden und Freiwilligen, zwischen
dem Notwendigen und dem Mdoglichen ge-
funden werden kann.

Die Termini «offenes Curriculum», «offener
Unterricht», «offene Lernsituationen» stehen
fir die Absicht, an Stelle «geschlossener
Curricula», «teacher-proof-Curricula», kaum
beeinflussbarer Vorgaben Lernen zu ermég-
lichen, in dem die Lernenden zunehmend zu
Subjekten ihrer eigenen Lernprozesse wer-
den koénnen, d. h. ihre Anliegen einbringen
zu konnen, die verpflichtenden Vorgaben
kritisch hinterfragen zu kénnen, im Diskurs
mit Lehrern zunédchst den Sinn von Lernbe-
miihungen zu finden und damit Anweisun-
gen befolgbar zu machen, ehe gelernt wird.
Zeitweilig sind die mit dem Adjektiv «offen»
versehenen Begriffe als Anti-Begriffe ver-
wendet worden: also gegen systematische
Planung, operationalisierte Lernziele, gegen
diejenigen, die etwas genauer Uber das Er-
reichbare nachdenken wollten. Positiv ist
daher zunachst einmal festzustellen, dass
offener Unterricht eine Synthese versucht
zwischen curricularen Vorgaben, die sich
als gesellschaftliche Anforderungen auswei-
sen, und den zu fordernden Lernideen, -in-
teressen, -bediirfnissen der Schiler, d. h.,
dass curriculare Handlungsentwurfe als
Orientierung und Anforderung sehr wohl be-
stehen, gleichzeitig aber die Autonomie und
Kreativitat der Lernenden das konkrete Ler-
nen mitbestimmen missen. Gelingt diese
Synthese, konnen die Gefahren einer fehlen-
den inhaltlichen Bestimmung und eines un-
reflektierten Individualismus vermieden wer-
den.

Die Offenheit von Curricula und Curriculum-
materialien kann sich in folgender Weise
zeigen:

— im Rahmen des Unterrichts kann immer
wieder zwischen Alternativen, zwischen
mit den Grundintentionen vereinbarenden
Zielen gewahlt werden,

— trotz festgesetzter Lernziele sind unter-
schiedliche Lernwege und unterschiedli-
che Lernerfahrungen moglich,

— die Lerninhalte sind so angeordnet, dass
problemorientierte Uberschreitungen fest-
gefugter Lernbereiche (Facher) angeregt
werden,

— Schiller und Lehrer kdénnen eigene Pro-
bleme und Erfahrungen, besondere Inter-
essen und Fahigkeiten einbringen,

— der Entstehungs- und Begriindungszusam-
menhang des curricularen Entwurfs ist so-
weit offengelegt, dass die am Unterricht
Beteiligten sinnvolle Entscheidungen fir
die konkrete Lernarbeit treffen kdnnen,

— die Lernplanung kann sich an die beson-
deren Bedingungen und Madglichkeiten
der einzelnen Lerngruppen anpassen,

— Unterricht kann auf die sozialen Bedin-
gungen des schulischen Umfeldes und re-
gionaler Besonderheiten abgestimmt wer-
den.

3.2.1 Rahmen und Spielraum

Um das Verhaltnis zwischen Rahmen und im
Sinne curricularer Vorgaben und Spielraum
als Mit- bzw. Selbstbestimmungsangebot ge-
nauer beschreiben zu kdnnen, kann man
sich der Unterscheidung verschiedener Di-
mensionen bedienen.

Die Dimension «Schule» z. B. erlaubt die
Feststellung am weitesten gehender Alterna-
tiven. Das Curriculum Vorschule, Grund-
schule, Hauptschule, Realschule oder Gym-
nasium kann uber die Facherfestlegung, die
Zeitbudgets und die Beschreibung zu be-
handelnder Inhalte total verplant sein. Man
kann sich die Schule als Angebot denken,
aus dem Schiler in voéllig freier Entschei-
dung wahlen und damit auf Dauer, gelegent-
lich oder einmalig mit Lehrern und Mitsch-
lern Themen bearbeiten. Es ist unmittelbar
einsichtig, dass wenn einmal die Anforde-
rungsstrukturen festgelegt sind, sich im
zweiten Fall erst die Verstandigungspro-
zesse und ein sich damit ergebendes indivi-
duelles Anforderungsniveau ergeben mus-
sen, aber auch ausbleiben konnen. Rahmen
bzw. Spielraum waren hier noch Alternati-
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ven, keine Synthese. Die Dimension «Pflicht-,
Wahlpflicht-, Wahlfacher» ist wesentlich ein-
gegrenzter, daflr realistischer. Besonders
im Sekundarbereich gibt es eine Reihe von
Beispielen fur diese Rahmenkonstruktion, die
dem Schuler mehr und mehr eine Schwer-
punkt- und Interessenbildung ermoglichen
soll. Der Zeitpunkt der Aufgabe eines fur alle
verpflichtenden und gleichen Facherkanons,
die Verteilung der Unterrichtsfacher auf die
Kategorien Pflicht, Wahlpflicht, Wahl, der
Zeitraum fur die Geltung von Entscheidun-
gen, die in den Kategorien Wahlpflicht und
Wahl bestehenden Angebote und das Zuein-
ander von Pflicht und Wahl sind die solch
eine Konstruktion bestimmenden Gesichts-
punkte,

Eine vielleicht etwas offenere Variante ist in
dem curricularen Angebot zu sehen, das ne-
ben den Pflichtfachern inhaltlich nicht vor-
fixierte Zeitraume (Verfligungsstunden, Ar-
beitsgemeinschaften, Projektstunden, freies
Arbeiten) freizuhalten versucht. Sie ist z. B.
in den Rahmenrichtlinien fiir die Primarstufe
und in den Anweisungen flur die Arbeit in
der Orientierungsstufe in Niedersachsen
enthalten. Die Beurteilung dieser Regelung
muss ambivalent ausfallen: positiv ist die
Eroffnung von Freirdumen flr interessen-
orientierte Tatigkeiten, weniger positiv ist
die Inhaltlosigkeit und die Verbundenheit
mit dem Pflichtkanon zu sehen. Man kénnte
von «Spielweisen» sprechen, die Kompen-
sationsfunktion haben, aber nicht den Inten-
tionen folgen, Pflicht und Wahl, Rahmen und
Spielraum, fremd- und selbstbestimmtes Ler-
nen in eine fruchtbare Spannung zu bringen.
Die Dimension «Wabhldifferenzierung im
Fach» setzt ein vorhandenes Schulcurricu-
lum als Gesamtangebot voraus und struktu-
riert im einzelnen Fach das Verhaltnis von
Rahmen und Spielraum in unterschiedlichen
Varianten. Da kann sich ein Fach im Ver-
bund mit anderen Fachern quantitativ und
gualitativ unterschiedlich anbieten. Grund-
kurse und Intensivkurse sind die Fachtermi-
ni fir die Beschreibung eines allgemeinen,
zeitlich begrenzteren und eines spezielleren
intensiven und zeitlich ausgeweiteten Fach-
angebots (Beispiel: Grundkurs Biologie —
Intensivkurs Chemie/Physik oder umge-
kehrt). Ein Fach kann zunachst einmal einen
Fundamentalkurs fir alle in Frage kommen-
den Schiiler anbieten und danach zur Wahl

Zusatzkurse (Beispiel: Fundamentalkurs Ge-
rateturnen — Zusatzkurse fur einzelne Gera-
te). Auch hier ist im Grunde der Verbund mit
Angeboten anderer Facher mitgedacht, weil
mit ihm der Spielraum flir den Schiler hin-
sichtlich seiner Entscheidungen und Schwer-
punktbildung grésser wird. Die in der Lei-
stungsdifferenzierung auftretende Unter-
scheidung zwischen Fundamentum und Ad-
ditum ist keine Variante der hier intendier-
ten curricularen Offenheit, da sie nach Lei-
stungsgesichtspunkten und der Lehrerbe-
wertung erfolgt und der Entscheidung der
Schuler entzogen ist.

In der Dimension «Unterrichtseinheit» er-
moglicht das Konzept des wahldifferenzier-
ten Unterrichts (siehe dazu das entspre-
chende Kapitel) Offenheit, vor die Wahlfa-
higkeit der Schiler, die Fahigkeit zur Mitbe-
stimmung Uber eigene Lernangelegenheiten,
kooperative Verhaltensweisen, selbstandi-
ges Lernen in der Kleingruppe zu férdern.
Nach diesem Konzept werden in einer Struk-
turierungs- und Fundierungsphase die fur
ein Thema wichtigen Informationen (Kennt-
nisse, Erkenntnisse, Probleme) und Frage-
stellungen vermittelt. In der sich anschlies-
senden Differenzierungsphase sollen die
Schiiler aus vorhandenen alternativen Lern-
angeboten oder auch aufgrund eigener
Ideen Intention und Inhalt far selbstandiges
Lernen finden, mit anderen Schiilern sich
zusammentun, einen Arbeitsplan entwickeln
und nach ihm selbstandig arbeiten. Die
Strukturierungs- und Fundierungsphase mit
ihren motivierenden und informierenden
Funktionen, unterstiitzende Lernmaterialien
und die Beratung des Lehrers stellen die
Hilfen dar, die es den Schiilern ermoglichen
sollen, im vorgesehenen Rahmen (Thema,
grundlegende Informationen und Fragestel-
lungen) nach selbstbestimmten Intentionen
weiterzuarbeiten.

Die Dimension «Unterrichtsstunde» stellt
schliesslich die eingeengteste, aber nicht
chancenlose Maoglichkeit dar, «Offenheit»
unter curricularem Gesichtspunkt zu reali-
sieren. Angebote im Thema (Teilthema), in
den Fragestellungen, in der Nutzung von
Lernmaterialien, in der Arbeitsweise, unter
dem Terminus «innere Differenzierung», viel-
faltig diskutiert, lassen Offenheit zu, wenn-
gleich der Rahmen (zeitliche Einengung,
vorgegebenes Thema, Raum- und Material-



vorgaben) den Spielraum nicht Ubermassig
gross werden lasst.

3.3.2 Probleme curricularer Konstruktion

Die Grundfrage bei allen Versuchen, die
Lernintentionen und -inhalte weitgehend
oder begrenzt vorzubestimmen, ist die nach
dem Bildungsziel, das man im Grunde ver-
folgt. Wird die ldee einer Allgemeinbildung
vorwiegend unter Gesichtspunkten der Wis-
sens- und Fertigkeitenvermittlung verstan-
den, kann man in einer hochdifferenzierten
Leistungsgesellschaft genlgend viele Lern-
inhalte beibringen, die fiir die Qualifikation
des einzelnen wie fiir das Fortbestehen der
Gesellschaft als unerldsslich angesehen
werden kdénnen. Wird der Wert eines Lern-
ziels vor allem daran gemessen, inwieweit
es dazu beitragt, das Selbstverstédndnis und
die Handlungsfahigkeit des Schilers in sei-
ner konkreten gesellschaftlichen und histo-
rischen Situation zu férdern, werden die Ent-
wicklung seiner Urteils- und Entscheidungs-
fahigkeit, die Beriicksichtigung seiner Be-
dirfnisse und Interessen, frihzeitige Versu-
che selbstbestimmten Lernens gleichen
Wert haben wie die Wissensvermittlung.
Freilich ergeben sich mit der Betonung der
Merkmale offenen Unterrichts Konsequen-
zen fiur die Leistungsbeurteilung, Zensuren-
erteilung, Abschlussvergabe. Das bisher al-
les in allem dominierende Leistungsdenken
muss sich umorientieren und Leistungen an-
erkennen, die bisher weniger anerkannt wa-
ren. Es ist schon ausgeflihrt worden, dass
offener Unterricht nicht die Frage nach dem
Notwendigen, nach dem unerlasslichen Soll
verdrangen soll. Offenheit kann auch zum
ideologischen Begriff werden. Wenn man
meinte, alles sei offen, es ginge vor allem
um die «Entfesselung» von Kreativitat und
Spontaneitat, konnten Verdrangungen die
schulische Szene nur noch unwirklicher ma-
chen. Selektion und Konkurrenz koénnten
umso wirksamer werden, wenn man den Be-
griff «Offenheit» flur die Einrichtung von
Spielwiesen nahme und fiir nichts anderes.

Praktische Versuche zeigen Uberdies, dass
Interessen und Bedirfnisse der Schiler
nicht unmittelbar zum konstituierenden Mo-
ment schulischen Lernens zu werden brau-
chen. Sie koénnen langst verschittet oder
auch nicht entwickelt sein. Sie bedurfen be-

stimmter Verhaltenskompetenzen und Fer-
tigkeiten, um sich zu entwickeln und zu be-
friedigender Lernarbeit zu fuhren. Haufig
miissen diese erst aufgebaut werden.
Freilich zwingt die Frage nach vorzugeben-
dem Rahmen und dem zu eréffnenden Spiel-
raumen vielleicht mehr als geschlossene
Curricula/Lehrplane, Uber die Entschei-
dungsgrundlagen nachzudenken.

3.4 Unterricht als organisierter Lernprozess

Kommunikativer und offener Unterricht in
der bisher beschriebenen Weise konnte
schnell an institutionell bestimmten Organi-
sationszwangen scheitern, wenn nicht eben
diese von vornherein mitbedacht werden.

In der Regel wird gegenwartig Wissen in der
Schule von Lehrern fein parzelliert — Stunde
fur Stunde folgt Fach auf Fach mit jeweils
anderen Inhalten — und abgezogen von kon-
kreten Lebenszusammenhingen angeboten.
Die Unterrichtsorganisation ist starr, sie ist
durch fest fixierte Zeiteinheiten (45 Min.),
fest verplante Raumlichkeiten und natiirlich
feststehenden Lehrereinsatz gekennzeich-
net. Die Lehrer sind auf «das Halten von
Stunden» hin orientiert, Aufsichtspflichten
und Verwaltungsaufgaben engen den Spiel-
raum informeller Kommunikation ein. Der
Trend zum Fachlehrer verstarkt sich und
fuhrt z. B. auch in der Primarstufe dazu, dass
die bisher Uberwiegend integrativ angeiegte
Arbeit zersplittert wird. Diese Gegebenhei-
ten werden kommunikativen und offenen
Unterricht stark behindern, wenn nicht ver-
hindern. Es ist also nach den unterrichts-
organisatorischen Adaquaten zu fragen, um
nicht von vornherein zu scheitern. In aller
Kirze sollen Moglichkeiten unter den Ge-
sichtspunkten Zeitbudget, Lehrerkoopera-
tion, flexible Raumnutzung und Lernmateria-
lien entwickelt werden.

3.4.1 Zeitbudget

Kommunikativer und offener Unterricht lasst
sich in streng einzuhaltenden 45-Minuten-
Einheiten kaum realisieren. Die einfachsten
Hilfen sind Blockstunden (50-Minuten-Ein-
heiten) und Epochenunterricht, bei dem ein-
zelne Facher zeitweise einen hoheren Stun-
denanteil als andere bekommen und damit
Intensitat, Konzentration und Dauer der Ar-
beit steigen koénnen. Verfigungsstunden
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oder freie Arbeitsstunden kdonnen den Zeit-
anteil aufbessern helfen. Alles in allem sind
dies partielle Massnahmen.

In umfassender Weise wiirde eine Unter-
richtsorganisation auf die hier zur Rede ste-
henden Intentionen eingehen, wenn die ins-
gesamt zur Verfligung stehende Unterrichts-
zeit in einen nach wie vor fest verplanten
Teil (Unterrichtszeit, z. B. die je drei ersten
Stunden des Vormittags) und in einen frei zu
verwendenden Teil (Studienzeit) eingeteilt
wirde. Die Unterrichtszeit wiirde dann dem
Pflichtteil, dem Fundamentum dienen, die
Studienzeit fiir die Erledigung sich aus dem
Fundamentum ergebender Aufgaben, Ubun-
gen und fur die Verfolgung weiterer, z. T.
selbst gefundener Anliegen dienen kénnen.
Ware somit eine Zweiteilung gegeben, die
recht gute Chancen fir einen kommunikati-
ven und offenen Unterricht eréffnen wirde,
liesse sich diese ausdifferenzieren z. B. in
einen Grundbereich, Leistungs- bzw. Schwer-
punktbereich und in einen Bereich freier Ak-
tivitaten pro Fach oder pro Fachergruppe.
Ganztagsschulen wéren fiir solche Uberle-
gungen besonders glnstig, da sie die ein-
schrankende Bedingung, die Vielfalt der In-
tentionen am Vormittag erledigen zu mus-
sen, nicht haben und von vornherein Uber
mehr Zeit disponieren kénnen.

3.4.2 Kooperation der Lehrer

Im Grunde ist kommunikativer und offener
Unterricht auf die Kooperation von Lehrern
angelegt. Offenheit und Anregung erweitern
sich durch die Abstimmung des Angebots
mehrerer Lehrer, durch die Verabredung fur
bestimmte Stunden, durch die Offnung hin
zu anderen Klassen. Ideen, Materialien, Kon-
takte, Raumlichkeiten, Beratung multiplizie-
ren sich. Wenn zu realisieren ware, dass fur
eine Studienzeit, «Naturwissenschaft» flr
vier Klassen Physikraum, Klassenrdume,
Schiulerbibliothek und ein Berater fur eine
Lernaktivitat ausserhalb der Schule (Erkun-
dung) zur Verfigung stehen kénnten und
in den Rdumen je ein Lehrer als Berater vor-
handen wéare, waren die Voraussetzungen
entscheidend verbessert.

Schwierigkeiten sind sicher bei der Bildung
von Lehrerteams zu erwarten, da unter Um-
stdnden der Wille und die Fahigkeit zur Ko-
operation nicht sonderlich ausgepragt sind

und die insgesamt vorhandenen Arbeitsbela-
stungen, das Fehlen bzw. Nichtfinden von
Besprechungsterminen Kooperation schon
im Ansatz ersticken. Ein Stundenpool fir
diese Begleitaktivitaten kénnte daher eine
entscheidende Erleichterung darstellen.

3.4.3 Flexible Raumnutzung und
-ausstattung

Fir einen kommunikativen und offenen Un-
terricht sind Spiel- und Leseecken, die Viel-
falt in der Raumnutzung, unterschiedliche
Raume mit leicht realisierbarer Nutzung be-
sonders wichtig. Das heisst, dass die haufig
schmucklose Einrichtung der Schulraume
verandert werden misste. Abtrennbare
Spiel-, Lese-und Arbeitsecken, Material-und
Medienangebote, variable Sitzmdglichkeiten
(z. B. Teppiche, um den Fussboden nutzen
zu kdnnen) waren fir die Klassenrdume zu
winschen. Zusatzliche Raume wie z. B. eine
gut eingerichtete Schiilerarbeitsbibliothek,
Arbeitsmittelsammlungen, eine Mediothek
mit allen wichtigen Medien wie Radio, Film-
wiedergabegerate, Projektoren, Fernsehge-
rate, Tonbandgerate, Plattenspieler, Grup-
penrdume wirden die anregende und auf-
lockernde Atmosphaére flir vielfaltige Aktivi-
taten schaffen helfen. Um passende Flurteile
und andere, haufig vorhandene R&umlich-
keiten nutzen zu kdénnen, waren Trennwan-
de, die zur Einrichtung von Arbeitskojen und
als Ausstellungswéande dienen kénnten, be-
wegliches Gestlhl, transportierbare Tafeln
zu wiinschen.

Die offene Klassentlr, die kurzfristig még-
liche Veranderung der Raumgliederung, die
Beweglichkeit und Reichhaltigkeit der Ein-
richtungsgegenstande als Voraussetzung fiir
die Arbeit wechselnder Lerngruppen, klas-
senubergreifender Projekigruppen und die
schnelle Nutzbarkeit der Sonderraume (Phy-
sik-, Chemie-, Biologierdume sowie Turn-
halle, Lehrbilicherei u. a. m.), um auf ver-
schiedenartige Gruppenanliegen reagieren
zu kénnen, das waren kommunikativen und
offenen Unterricht unterstiitzende Gegeben-
heiten.

3.4.4 Lernmaterialien

Lernmaterialien mit motivierender, informie-
render und die Schilerarbeit unterstiitzen-
der Funktion haben fiir den kommunikativen



und offenen Unterricht deshalb grosse Be-
deutung, weil sie am ehesten in Anfangs-
und Ubergangsphasen vom Angewiesensein
auf den Lehrer weg — und zu Selbstandig-
keit hinfihren helfen kénnen. An sich miiss-
te jede Schule langst ihr systematisch auf-
gebautes Arsenal an Arbeitsheften, Arbeits-
bichern, Lernspielen, Ubungsheften, Sach-
biichern, Medien (Schallplatten, Tonbander,
Filme, Dias) haben.

Dariiber hinaus waren Lernmaterialien, die
eine das Selbstlernen unterstitzende Struk-
tur haben (nicht nur Programme, sondern
Materialien, die neben Informationen auch
Fragestellungen, Probleme, Informations-
quellen anbieten), wiinschenswert. Institutio-
nalisiert wiirden sich solche Angebote in
einer Bibliothek, Mediothek und in einem
Selbstlernzentrum wiederfinden konnen, wie
sie in der didaktischen Literatur der Erwach-
senenbildung langst entwickelt sind. Die all-
gemeinbildende Schule hat merkwirdiger-
weise ein systematisch diese den Lernpro-
zess unterstiitzenden Hilfen verfolgendes In-
teresse nicht entwickelt. Die Lehrerausbil-
dung vernachlassigt dieses Thema eben-
falls. Nun mag die institutionelle Einrichtung
der oben genannten Lernhilfen gleich auch
einen Blrokratisierungseffekt nach sich zie-
hen (eine Aufsicht wird notwendig, ein Aus-
leih-System muss entwickelt werden, fiir Re-
gellibertretungen miissen Sanktionen aus-
gedacht werden), es ware daher wichtig, sie
fur die Schuler anziehend und nicht befrem-
dend und damit abstossend einzurichten.

4. Schluss

Unterricht ist auch ein gesellschaftlich be-
obachteter Prozess. Neben allen beschrie-
benen Aspekten ist deshalb zum Schluss
darauf hinzuweisen, dass Offentlichkeitsar-
beit eine wichtige flankierende Massnahme
fir kommunikativen und offenen Unterricht
ist. Die Gefahr des Missverstehens (da wird
nur gespielt, was soll schon dabei heraus-
kommen?), Angste gegeniiber Verhaltens-
weisen, die man von Schilern nicht erwar-
tet (Kritik, unerschrocken gedusserte Mei-
nung, ein unerwarteter Grad von Selbstan-
digkeit) wie Misstrauen (die werden nicht
soviel lernen) sind zu erwarten und missen
durch eine kommunikativ angelegte und of-

fene Offentlichkeitsarbeit méglichst vermie-
den werden.
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Auffalliges Verhalten bei Schulkindern

Bericht iiber eine Befragung von Eitern und Lehrern aus dem Kanton Zug

Walter Bauhofer

Einleitung

Wer mit der Erziehung von Kindern be-
schaftigt ist, richtet seine erzieherischen
Handlungen nach dem aus, was er fur die
Norm, fur normal hélt. Verhélt sich das Kind
nicht den Erwartungen gemaéss, so werden
die Abweichungen entweder direkt korri-
giert (etwa durch Bestrafung) oder dann als
Symptome einer Storung interpretiert. Neh-
men wir einen Bettnasser. Die erzieherische
Strategie kann darauf abzielen, das Bettnas-
sen ohne Umwege zu beseitigen; anderseits
kann sie es als Symptom einer nicht tber-
wundenen Eifersucht ansehen und die er-
zieherischen Handlungen auf die Uberwin-
dung dieser Eifersucht ausrichten. Der Er-
folg beider Strategien wird jedoch am sel-
ben Kriterium gemessen: ob das Betindssen
beseitigt werden kann.

Erzieher und Berater mussen stets die ihnen
auffallenden Verhaltensweisen deuten und
gewichten. Dabei helfen ihnen sowohl theo-
retische Modelle wie auch ihre Erfahrung.
Ziel der hier beschriebenen Arbeit ist es,
diese Erfahrung durch eine breitangelegte
Untersuchung zu stitzen, vielleicht auch et-
was zu korrigieren. Es galt zu zeigen,

~ wie oft einige spezifische Verhaltenswei-
sen bei Kindern (nach Aussage der Eltern
und Lehrer) vorkommen,

- wie sich die Haufigkeit dieser Verhaltens-
weisen zwischen dem 7. und dem 16. Al-

tersjahr andert,
— wie einige dieser Héaufigkeitswerte unter-
einander statistisch verbunden sind, und
— welchen Zusammenhang einige dieser
Verhaltensweisen mit einzelnen biogra-
phischen und sozialen Daten zeigen.
Wohlgemerkt, die bericksichtigten Verhal-
tensweisen sind keine Verhaltensstérungen
an sich. Vielmehr sind viele von diesen in
der praktischen Arbeit mit schwierigen Kin-
dern als Symptome benitzt worden. Vorerst
sind es also ganz einfach spezifische Ver-
haltensweisen, die erst dann als «auffallig»
bezeichnet werden, wenn sie in der Haufig-
keit ihres Auftretens stark von der Norm ab-
weichen, wobei man unter Norm verschie-
denesverstehen kann: etwa die ideale Norm
(die Norm als das Erstrebenswerte), die sta-
tistische Norm (normal ist, was 95 %o der
Leute tun), die funktionale Norm (normales
Verhalten ist jenes, das zum Ziel fihrt). Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit soll unter
Norm immer eine statistische Norm verstan-
den werden.

Die Befragung

Ziel der Befragung war es, die Haufigkeit
bestimmter kindlicher Verhaltensweisen in
der Bevolkerung festzustellen. Als Feld der
Erhebung wurde der Kanton Zug gewéhlt,
weil er bezlglich der prozentualen Anteile
der Bevoélkerungsschichten keine Extrem-
werte aufweist. Es wurden vier Gemeinden
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