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1. Einfihrung

Der sogenannte Offene Unterricht ist ein populéres Phdnomen, das zumindest in die
Grundschulpraxis wesentlich eingegangen ist. Die Befiirworter' des Offenen
Unterrichts gehen davon aus, dass der Offene Unterricht auch in der Sekundarstufe
erfolgversprechender ist als die traditionelle Unterrichtsform, jedoch liegen mit dem
Offenen Unterricht in der Sekundarstufe bisher recht wenige Erfahrungen vor.
Insgesamt stellt sich die Praxis des Offenen Unterrichts sehr inhomogen dar und es
sind vielféaltige Mischformen zu beobachten, wobei die Integration des Offenen
Unterrichts in das traditionelle Schulsystem haufig als konflikthaft empfunden wird.
Eine systematische, schultheoretische Aufarbeitung des Offenen Unterrichts, die sich
von der haufig tblichen emotionalen Diskussion zum Thema abhebt, liegt bislang

nicht vor und soll mit der vorliegenden Arbeit geleistet werden.

1.1 Die Intention der Arbeit

Unsere postmoderne Gesellschaft zeichnet sich, so wird vermutet, durch
Pluralisierung und Individualisierung aus. Indem im Offenen Unterricht Pluralitat
zugelassen und das Individuum gefordert werden sollen, entspricht der Offene
Unterricht dem gesellschaftlichen Trend und seine Vertreter meinen zugleich, mit
ihrer Konzentration auf das Individuum auf die Anforderungen, welche heute an die

Schule gestellt werden, eine angemessene Antwort geben zu kdnnen.

Um beurteilen zu kénnen, ob diese Behauptung haltbar ist, muss zunachst
herausgearbeitet werden, was von der Schule in der heutigen Gesellschaft
Uberhaupt verlangt wird. Deshalb soll die vorliegende Arbeit mit einer Analyse der
gesellschaftlichen Situation beginnen, um daraufhin erste schultheoretische Hinweise
zu gewinnen, welche Anforderungen heute an die Schule herangetragen werden. Es
ist zu vermuten, dass der Erziehungsauftrag der Schule ausgeweitet werden soll und
sich der Qualifikationsbegriff in der flexiblen Informations- und Dienstleistungsgesell-

schaft wandelt. Vor diesem Hintergrund soll Uberpruft werden, welchen Beitrag der

' Daes unverhaltnismanig umstandlich erscheint, jeweils sowohl das mannliche als auch das
weibliche Genus zu verwenden, soll es in der vorliegenden Arbeit genligen, das mannliche Genus zu
nennen. Es sei jedoch betont, dass die weibliche Form jeweils impliziert sein soll.
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Offene Unterricht zu einem gelungenen und zeitgemaRen Unterricht leisten kann.
Ziel der Arbeit ist es also, den Offenen Unterricht theoretisch zu erfassen und zu
definieren, um daraufhin zu untersuchen, welche Leistungen von dem Offenen

Unterricht in der gegebenen Gesellschaft zu erwarten sind.

Darin erschopft sich das Anliegen der vorliegenden Arbeit jedoch noch nicht. Bei
der Untersuchung des Offenen Unterrichts soll in Ansétzen das Bild eines
gelungenen Unterrichts herausgearbeitet werden und eine grundséatzliche Position
der Schule in der Gesellschaft sollte sich herauskristallisieren. Neben den genannten
Zielsetzungen soll uns die Forschungsfrage leiten, ob sich eine Leistung der Schule
auffinden lasst, welche Uber die einzelnen Funktionszuschreibungen der Schule
hinausfuhrt und relativ unabhéngig zu den gesellschaftlichen Wandlungen besteht.
So regt die schultheoretische Bearbeitung des praktischen Phdnomens des Offenen
Unterrichts dazu an, tUber die grundlegenden Fragen von Schule zu reflektieren und
die Schultheorie dabei unter Umstanden zu modifizieren. Dabei soll die vorliegende
schultheoretische Arbeit nicht allein klarend wirken, sondern auch konstruktive

Momente enthalten.

Um herausarbeiten zu kdénnen, wie der Offene Unterricht vor dem Hintergrund
der heutigen Gesellschaftssituation zu beurteilen ist, muss nach der
gesellschaftlichen Analyse (Kapitel 2) und ihrer schultheoretischen Aufarbeitung
(Kapitel 3) der Offene Unterricht mit seiner historischen Entwicklung und seinen
gegenwartigen Auspragungen zunachst vorgestellt werden, wobei der Versuch

unternommen wird, den Offenen Unterricht zu definieren (Kapitel 4).

Daraufhin soll der Offene Unterricht ausfihrlich und differenziert untersucht
werden. Die Untersuchung soll nach den Funktionen der Schule (Fend 1980)
gegliedert werden, welche der Schule im Strukturfunktionalismus zugeschrieben
werden. So soll hinterfragt werden, ob der Offene Unterricht die Bedirfnisse und
Anforderungen der einzelnen Schiiler besser erfilllen und seine Erziehungsaufgabe
befriedigender wahrnehmen kann als der traditionelle Unterricht (personale Funktion
der Schule, Kapitel 5), um danach zu hinterfragen, wie der Offene Unterricht zu den
gesellschaftlichen Funktionen der Schule steht (Kapitel 6.1 bis 6.3). Uberprift werden
soll der Unterricht hinsichtlich seines konkreten Unterrichtserfolges, also im



Zusammenhang mit der Qualifikationsfunktion. Es soll gefragt werden, wie die junge
Generation mit ihm in die Gesellschaft eingefuihrt wird, womit die Integrationsfunktion
der Schule beruhrt ist, und der Offene Unterricht soll im Zusammenhang mit dem

Selektionsauftrag der Schule untersucht werden.

In den Kapiteln 5 bis 6.3 soll jeweils zugleich die Frage bearbeitet werden, wie
die einzelnen Funktionen vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels zu
verstehen sind und ob die klassischen Funktionsbegriffe Uberhaupt noch greifen. Die
Schultheorie ist hinsichtlich der systematischen Aufarbeitung der Funktionsbegriffe
fur die gegenwartige Situation schemenhaft geblieben, obgleich eine solche
Aufarbeitung flr die Beantwortung der grundlegenden Fragen der Schule
unverzichtbar erscheinen. Mit der vorliegenden Arbeit soll der Versuch unternommen
werden, die Schultheorie in diesem Sinne ein Stick weiter zu entwickeln;
schultheoretische Erkenntnisse sollen also anhand der Untersuchung der

praktischen Bewegung des Offenen Unterrichts gewonnen werden.

1.2 Methodische Hinweise

Die vorliegende Arbeit tragt den Titel ,Der sogenannte Offene Unterricht vor dem
Hintergrund schultheoretischer, curricularer und psychologischer Kriterien®, womit
sich bereits andeutet, dass die verschiedenen Disziplinen fur die Bearbeitung der
gestellten Fragen hinzugezogen werden. Eigene Forschungen sollen in der
vorliegenden Literaturarbeit dagegen nicht angestellt werden, da dies fir eine
umfassende Beurteilung und schultheoretische Aufarbeitung des Offenen Unterrichts
nicht zu leisten ware. Eigene empirische beziehungsweise praktische Forschungen
konnten sich im Rahmen einer Arbeit wie dieser aus Raumgriinden immer nur auf
einzelne Phanomene konzentrieren, wahrend hier eine Gesamtschau der in Frage
stehenden Unterrichtsform angestrebt ist. Statt dessen sollen Befunde aus den
verschiedenen Disziplinen in hermeneutischer Verfahrensweise aufgearbeitet

werden, um zu einer Beantwortung der aufgeworfenen Fragen zu kommen.

Wahrend dabei fur die Analyse der gesellschaftlichen Situation ausschliel3lich

empirische Befunde aus der Soziologie herangezogen werden sollen, muss in



Kapitel 3 mit schultheoretischen Begriffen gearbeitet werden. Wird der Offene
Unterricht im Zusammenhang mit der personalen Funktion der Schule hinterfragt,
soll neben zahlreichen padagogischen Beitrdgen vor allem Material aus der Lern-
und  Entwicklungspsychologie  verarbeitet werden. Daraufhin  soll  der
Qualifizierungserfolg des Offenen Unterrichts untersucht werden, und in diesem
Zusammenhang erscheint es ratsam, die empirische Schulqualitatsforschung und die
Lernpsychologie ebenso zu befragen wie die Curriculumtheorie. Geht es hingegen
um den Integrations- und Selektionsauftrag der Schule, rtickt die Schultheorie neben
den pédagogischen Beitragen wieder in den Vordergrund, und auch in Kapitel 7, in
dem die Befunde der Arbeit noch einmal aufgearbeitet werden, sollen

schultheoretische Schlussfolgerungen gezogen werden.

Mit dem letzen Absatz deutet sich bereits an, dass die vorliegende Arbeit recht
umfangreich ausfallen wird. Um den Offenen Unterricht so vollstandig und
umfassend wie moéglich untersuchen zu kbénnen, missen die verschiedenen Bereiche
der Schultheorie einbezogen werden. Kaum ein Gesichtspunkt soll ausgelassen
werden, was bedauerlicherweise zu einem entsprechenden Umfang der Arbeit flhrt.
Dabei mag es von Zeit zu Zeit erscheinen, als wirde sich die Verfasserin
wiederholen, weil bestimmte Phanomene wie das Lernen in der Institution, die Rolle
des Lehrers oder die Sozialpddagogisierung der Schule immer wieder aufgegriffen
werden. Es ist unvermeidbar, bestimmte Phanomene sowie Merkmale des Offenen
Unterrichts mehrfach zu bearbeiten, weil die Fragestellung in den Kapiteln 5 bis 6.3
jeweils anders lauten wird. Die verschiedenen Punkte muissen also unter den
jeweiligen Aspekten immer wieder hinterfragt werden, und erst in Kapitel 7 kann

daraufhin eine abschlieRende Gesamtbeurteilung folgen.

Nicht zu leisten wird es sein, die gewonnenen Befunde nach den Schularten und
Fachern zu differenzieren, weil dies den Rahmen der Arbeit sprengen wiurde. Eine
solche Differenzierung erscheint allerdings notwendig, weil der Offene Unterricht je
nach Schulart und Fach in anderer Weise umzusetzen ist. Bislang war vor allem die
Grundschulpraxis im Gesprach; dort ist eine zum Teil recht weite Verbreitung des
Offenen Unterrichts zu beobachten, womit die Grundschule ihre Anschlussfahigkeit
an die Sekundarstufe zu verlieren droht. Die objektive Aufarbeitung des Offenen

Unterrichts muss nicht nur fur die Primarstufe, sondern fiur die verschiedenen



Schularten auch nach der vorliegenden Arbeit Desiderat bleiben. Ebenso kdnnen die
gewonnenen Ergebnisse, welche das Bild eines erfolgreichen Unterrichts mit
gunstigen erzieherischen Wirkungen nahelegen, nicht im Einzelnen ausgefihrt und
je  nach Alter und Entwicklungsstand der Schiler bzw. nach Fach,
Unterrichtsgegenstand und Lernziel differenziert werden, so dass nur gefordert
werden kann, dass an die hiermit vorliegenden Ergebnisse weitere methodisch-

didaktische Arbeit angeschlossen werden sollte.

2. Die gesellschaftliche Situation als Rahmenbedingung von Schule

In dem folgenden Kapitel soll eine Analyse der gesellschaftlichen Situation
vorgenommen werden, denn in Fragen der Schul- und Unterrichtsgestaltung
erscheint die Kenntnis der gesellschaftlichen Ausgangslage unerlasslich (vgl.

Hameyer in: Hameyer; Lauterbach; Wiechmann (Hg.) 1992, S. 13).

Die gesellschaftliche Analyse, die in diesem Kapitel vorgenommen wird, soll im
Weiteren schultheoretisch aufgearbeitet werden. Dabei sollten sich einige Thesen
herauskristallisieren, welche Erwartungen von Seiten der Gesellschaft an die Schule
gestellt werden. Vor diesem Hintergrund soll daraufhin der Offene Untersucht
untersucht werden, wobei wir uns an den Funktionen der Schule, wie sie in der
Schultheorie beschrieben werden, orientieren wollen. Es soll die Frage beantwortet
werden, ob man mit dem Offenen Unterricht die gesellschaftlichen Erwartungen
erfillen kann und ob dies tatsédchlich angestrebt wird. Bei dieser Vorgehensweise
sollen zugleich die gesellschaftlichen Bedingungen und Erwartungen reflektiert
werden. Die Funktionen der Schule sollen auf der Folie der gesellschaftlichen
Analyse betrachtet werden und auf einer schultheoretischen Metaebene wollen wir
zu einer vertretbaren Position der Schule gelangen, und zwar in der Gesellschaft, wie

sie hier dargestellt werden soll.

Bis heute liegt eine solch systematische Darstellung und Aufarbeitung der
gesellschaftlichen Situation fur die Schule kaum vor. Zu nennen ist lediglich zum
Beispiel H.-G. Rolff (1993), der seinen Ausfihrungen zum ,Wandel durch
Selbstorganisation® eine Darstellung der auf3erschulischen

Sozialisationsbedingungen der Kinder und Jugendlichen voranstellt. Doch fallt seine
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Analyse im Gegensatz zu seinen nachfolgenden Uberlegungen recht undifferenziert
aus, so dass er an dieser Stelle nicht angefuihrt werden soll. Beitrage aus der
Padagogik sollen in dem vorliegenden Kapitel ganzlich unbertcksichtigt bleiben, um
die gesellschaftliche Situation statt dessen nach empirischen Befunden aus der
Soziologie darzustellen. Eine solch systemimmanente Analyse der weiteren
schultheoretischen und padagogischen Arbeit voranzustellen, entspricht dem
interdisziplindren Anspruch der vorliegenden Arbeit. Eine solche Analyse kann
allerdings auch hier nur in Ansétzen vorgenommen werden, und auch die
schultheoretische  Aufarbeitung wird, dem Charakter des zeitgemalien
schultheoretischen Arbeitens entsprechend (vgl. Kapitel 7), mit keinen endgultigen
Losungen aufwarten kénnen. Methodisch-didaktische Konsequenzen werden in der
vorliegenden Arbeit nur sehr fragmentarisch gezogen werden kénnen, wie in den

methodischen Hinweisen bereits angemerkt wurde.

2.1 Die grundlegende Tendenz in der Gesellschaft heute

Gerat die heutige Gesellschaft in das Blickfeld, wird h&aufig nur noch eine
schnelllebige Erlebnis- und Konsumgesellschaft wahrgenommen, in der die
christliche Religion und traditionelle Werte verlorengehen. Es werden der Verfall der
Familie und eine ‘veranderte’ Kindheit proklamiert, eine Medienkindheit,
professionalisiert, kommerzialisiert. Stichworte in der aktuellen Diskussion sind:
sinkende Arbeitsmoral bei steigender Arbeitslosigkeit, politisches Desinteresse,
Orientierungslosigkeit, Gbersteigerter Individualismus und Anonymitéat, zunehmende
Gewaltbereitschaft. Dartber hinaus sollen die technischen Entwicklungen so weit
fortgeschritten sein, dass deren Risiken fur Mensch und Umwelt nicht mehr
abzusehen seien. Die Angst vor dem Sterben der Umwelt, konkret zum Beispiel die
Angst vor der atomaren Gefahrdung, und zwar nicht nur in der friedlichen Nutzung,

pragt, so wird behauptet, das Lebensgefihl der meisten, gerade jungen Menschen.

Aus diesem dusteren Zukunftsszenario spricht emotionale Verunsicherung in
einer Zeit, die von tiefgreifenden Verdnderungen und zunehmender Komplexitat
gepragt ist. Doch werden die aktuellen Entwicklungstendenzen in diesem kurz

umrissenen Bild nur sehr einseitig und unzureichend dargestellt. In dem nun



folgenden Kapitel soll der Wandel, der die gesamte westliche Industriegesellschaft
ergreift, differenzierter betrachtet werden. Dabei werden wir feststellen kénnen, dass
die aktuellen Entwicklungen zwar Risiken mit sich bringen, wie sie eben angedeutet
wurden, dass sie aber auch gleichermalRen Chancen in einem nie gekannten Mal3e

eroffnen.

Chancen und Risiken, dies sind die zwei Seiten der Medaille unserer
Postmoderne bzw. vergleichbar damit die zwei Seiten der ,reflexiven Moderne®, wie
sie Ulrich Beck 1986 in seinem Werk ‘Risikogesellschaft’ beschrieben hat. Der Begriff
der Postmoderne’? bestimmt sich zunéchst negierend in Opposition zu dem
theoretischen Konstrukt der ,Moderne®, die Max Preglau mit den ,neuzeitlichen
Projekten” der exakten Wissenschaft, der systematischen Weltbeherrschung und der
wissenschatftlich-technischen Zivilisation als einem realen Zustand gleichsetzt (in:
Morel et al. (Hg.) 1997, S. 265). Die Rede ist hier von der modernen
Industriegesellschaft, in der die Erwerbsarbeit in Form eines ,Systems
standardisierter  Vollbeschaftigung” organisiert war - und zwar streng
geschlechtsspezifisch: Der Frau war in der Regel die Rolle als Hausfrau und Mutter
zugedacht, wahrend der Mann aul3er Haus fur die 6konomische Versorgung der
Familie zustdndig war. Die Gesellschaft war (ber die Homogenitat der
Arbeitsbedingungen und -erfahrungen in Klassen strukturiert, und entsprechend
diesen Klassen von Kapital und Arbeit konkurrierten die GroRRparteien in der Politik
miteinander. Andere Bereiche wie Wissenschaft und Technologie galten dagegen als
unpolitisch und wertneutral (ebd., S. 282 f.). Das Prafix ‘post’ drickt ein zeitliches und
sachliches Jenseits dieses Zustandes aus, in dem die Gesetzmaliigkeiten und
Normen der neuzeitlichen Kultur und Zivilisation nicht mehr greifen. Eine solche

postmoderne Kultur und Zivilisation entzieht sich folglich auch den

% H.M. Griese macht in seinem Aufsatz ,»Jugend« in der »post-modernen Gesellschaft« - ein
Widerspruch?* (Kind Jugend Gesellschaft 1/97, S. 5 - 10) allerdings eindringlich darauf aufmerksam,
dass es sich bei dem Begriff der Postmoderne lediglich um ein gedankliches und sprachliches
Konstrukt handelt, das von einer ganz bestimmten Perspektive in Anspruch genommen wird. In dieser
Arbeit soll das Konstrukt der Postmoderne zum Ausgangspunkt genommen werden, gerade weil es,
wie Griese betont, derzeit die sozial- und erziehungswissenschaftliche Diskussion dominiert.
Tatsachlich aber ware das ,»Ganze« [...] eher die Summe aller (denkbaren) Perspektiven plus das
die Gesamtheit bestimmende »Wesen« der Sache, das philosophisch zu bestimmen ware (aber auch
nur jeweils eine Perspektive darstellen kann - Wahrheitsanspriiche auf Erkenntnis des Ganzen sind
nicht zeit(geist)gemaf, nicht post-modern)“ (ebd., S. 6). Erst recht in dieser begrenzten Arbeit kann
eine solch umfassende Annaherung an das ,Ganze", hier an die Gesellschaft, nicht geleistet werden,
doch soll das Konstrukt der ‘postmodernen Gesellschaft’ in diesem Kapitel unter Bezugnahme auf
verschiedene empirische Quellen kritisch hinterfragt und so zumindest eine Perspektiverweiterung
angestrebt werden.



Erkenntnismdglichkeiten der exakten Wissenschaft und den Zugriffsversuchen der
sozialen Herrschaft (ebd.).

Allerdings kann die Relativierung der exakten Wissenschaft, der systematischen
Weltbeherrschung und der wissenschaftlich-technischen  Zivilisation durch
Wissensformen, Handlungsmuster und Lebensformen, welche die Normen und
Gesetzmaligkeiten der neuzeitlichen Projekte sprengen, im Begriff der Moderne
mitgedacht werden, so dass es sich bei dem Ubergang von der Moderne zur
Postmoderne weniger um einen Bruch als vielmehr um eine Akzentverschiebung
handelt. Max Preglau erwadhnt in diesem Zusammenhang das Standardwerk des
Philosophen Wolfgang Welsch ,Unsere postmoderne Moderne“ (1988,), in dessen

Titel sich diese Schwerpunktverlagerung innerhalb der Moderne ausdruckt.

Dem kann hinzugefigt werden, dass auch Ulrich Beck in seinem Werk
.Risikogesellschaft - auf dem Weg in eine andere Moderne® (1986) von einem
Prozess innerhalb der Moderne spricht, wie schon der Titel seines Werkes vermuten
lasst. Beck spricht von der ,reflexiven Moderne®, die er als zweite Phase des
Modernisierungsprozesses betrachtet. Nachdem sich die einfache Moderne durch
die Industriegesellschaft nur halb verwirklicht habe, reagiere nun die Moderne in ihrer
zweiten, reflexiven, ,risikogesellschaftlichen® Phase auf sich selbst und komme so
erst wirklich zu sich selbst (Beck 1986, S. 14 ff., S. 251 ff.) In einer neueren
Veroffentlichung (Beck 1993, S. 35 ff.) prazisiert Beck, dass in der ersten Phase der
Modernisierung deren negative Folgen und Risiken noch nicht bewusst
wahrgenommen bzw. fur kontrollierbar gehalten worden seien und sich auch der
Ubergang in die zweite Phase unreflektiert und zwanghaft vollzogen habe. Davon
unterscheide sich nun die zweite Phase, in der die Unkontrolliertheit und
Risikobehaftung der Moderne 6ffentlich diskutiert werde und - um wieder mit Preglau
zu sprechen - die Grenzen des ,neuzeitlichen Projekts” aufgezeigt wiirden, wodurch
sich der Begriff der reflexiven Moderne begriinde.® Genau damit aber bezeichnet der
Begriff der Postmoderne laut Preglau eben nicht mehr nur einen realen
gesellschaftlichen Zustand, sondern auch einen neuen Denkansatz in Philosophie
und Wissenschaft (vgl. Preglau in Morel et al. (Hg.) 1997, S. 266). Seien vorher die

% In seinen jungsten Verdffentlichungen spricht Beck von der ,zweiten Moderne*, womit die These,
dass innerhalb des Modernisierungsprozesses zwei Phasen aufeinanderfolgen, deutlich zum



»neuzeitlichen Projekte” innerhalb des eigenen Horizonts mit hohem Wahrheits- und
Vorbildlichkeitsanspruch entworfen und legitimiert worden, so werde der Horizont

selbst nun in Frage gestellt.

Aus dem bisher Gesagten, dass namlich die Normen und GesetzméaRigkeiten der
modernen Gesellschaft zum Teil gesprengt und die Grenzen dieser Moderne in
Frage gestellt werden, resultiert ein Aufweichen bisher giltiger Ordnungen und
Traditionen, was einer nie gekannten Pluralitat Raum gibt. So definiert sich denn
auch die Postmoderne positiv nach Wolfgang Welsch, den Max Preglau wie folgt

zitiert:

.Die Postmoderne lalkt sich demnach kennzeichnen ‘... als Verfassung
radikaler Pluralitéat’, in der ‘... das uniberschreitbare Recht hochgradig
differenzierter =~ Wissensformen, Lebensentwirfe, = Handlungsmuster’
anerkannt und dementsprechend eine ‘antitotalitare Option’ verfolgt wird“
(Welsch 1988a, S. 4f,; zit. n. ebd., S. 265 f.).

Entsprechend zielt der postmoderne Denkansatz nicht nur auf die Reflexion
.neuzeitlicher Projekte” und ihrer Grenzen, sondern auch auf die Reflexion jener

.fadikalen Pluralitat”, die in unserem Alltag zunehmend spurbar wird.

Spurbar wird nach Wolfgang Bonss fir jeden Einzelnen auch das Risikovolle in
dieser Gesellschaft, und zwar nicht mehr nur, weil die Grenzen des ,neuzeitlichen
Projektes” mit all seinen technischen Risiken nun allgemein bewusst wahrgenommen
wurden. Der Risikobegriff misse sich von den engen Konnotationen mit Technik und
Schadensbemessung ablosen, um gesellschaftstheoretische Relevanz zu erlangen.
So kritisiert beispielsweise Wolfgang Bonss den Soziologen Ulrich Beck:

.Risiken werden bei Beck nicht in Begriffen sozialen Handelns gefalit; sie
erscheinen vielmehr in erster Linie als technische Gefahrdungen, die
gesellschaftlich nur in dem MalRe relevant werden, wie sie mit sozialen
Auswirkungen verkniipft sind“ (1995, S. 16, 17).

Nach Bonss erleben dagegen in unterschiedlichem Mafle alle Mitglieder dieser
von Kontingenz und Verdnderung gepragten Gesellschaft Risiko konkret und

individuell:

Ausdruck kommt (z.B. in: Beck (Hg.) 1997). Zu den Erlauterungen der zwei Phasen der Moderne bei
Beck siehe auch E. Terhart (in: Helsper; Kruger; Wenzel (Hg.) 1996, S. 321, 322).
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,Denn Risiken sind ein spezifisches, fur die Moderne typisches Muster der
Wahrnehmung und Verarbeitung von Ungewil3heit, das sich von
vorangegangenen Formen des Umgangs mit Unsicherheit und den
dazugehorigen Sicherheitskonstruktionen signifikant unterscheidet* (ebd.,
S. 18).

Was aber ist demnach fir Bonss ein Risiko? Im Gegensatz zur Gefahr, welcher
der Mensch ausgesetzt ist, kbnne das Risiko als eine weitere Form der Unsicherheit
von dem Subjekt kontrolliert und gehandhabt werden. Der Risikotrdger habe
Entscheidungsgewalt und bericksichtige dabei die moglichen Chancen sowie die
potentiellen negativen Folgen. Ruckwirkend konne fir die entstandenen Folgen
(oftmals nur noch theoretisch) ein Verantwortlicher gefunden werden. So begriindet
Bonss, ,dal3 die meisten Handlungszusammenhange heutzutage als Abfolge von
Entscheidungen unter Unsicherheit beschreibbar sind — eben dies rechtfertigt die
Rede von der »Risikogesellschaft«“ (ebd., S. 64). Wobei Bonss an dieser Stelle
einwendet, dass die Entscheidungen normalerweise eher auf Risikosysteme als auf
Risikohandlungen verweisen. Zwar seien deshalb die Verantwortlichen fir bestimmte
Folgen nur noch schwer auszumachen, jedoch gébe es nach wie vor einzelne
Entscheider, welche die Unsicherheiten und Chancen abzuwagen héatten. Dieser
bestimmte Umgang mit Unsicherheit sei typisch fur unsere individualistische
Gesellschaft, denn vorgegebene Lebenslaufe und Traditionen engten den
Handlungsspielraum des Einzelnen kaum noch ein. Der Lebenslauf gestalte sich
eher als eine Aneinanderkettung grol3erer und kleinerer Entscheidungen
(beispielsweise von der Berufswahl Giber den Lebensstil und der Entscheidung fur die
Ehe bis hin zur Entscheidung Uber die Aufrechterhaltung oder Scheidung der Ehe),
welche der Einzelne relativ frei treffen kbnne, was ihm einerseits eine Fille von
Moglichkeiten und Chancen er6ffne, was aber auch neue Zwange und durchaus
Entscheidungstberforderung, Verunsicherung und den Verlust eines sinnstiftenden

Kontextes mit sich bringen kdnne.

Wir konnen die oben gemachte Aussage, dass unsere heutige postmoderne
Gesellschaft sowohl Chancen als auch Risiken mit sich bringt, nun also genauer
fassen: Das Risiko als ein ambivalenter Begriff birgt sowohl die Gefahren und
negativen Folgelasten als auch positiv antizipierte Folgen und die Chance bzw. den
Zwang zur Entscheidung. Dieses ,Muster der Wahrnehmung und Verarbeitung von
Ungewil3heit“ (s.0.) zieht sich wie ein roter Faden durch alle gesellschaftlichen

Bereiche und erfasst selbstverstandlich auch die Kindheit und Jugend. Dieser rote
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Faden soll nun zunéchst gesamtgesellschaftlich am Phanomen des sogenannten
Wertwandels und daraufhin in den Bereichen Arbeit, Familie und Freizeit verfolgt
werden, so dass die theoretischen Ausfihrungen lber die Postmoderne an Farbe
gewinnen werden. Anschlie3end soll im dann folgenden Kapitel nachgefragt werden,
welche gesellschaftlichen Bedurfnisse sich aus dem Zustand unserer Gesellschaft
ableiten lassen und in wie weit sie an die Schule zum Beispiel als ,gesellschaftliche

Reparaturstatte” herangetragen werden.

2.2 Der Wertewandel in der Gesellschaft

Begriffskldrung

Tatsachlich scheint sich die Einstellung zu den Werten in der Gesellschaft zu
wandeln, was zu tiefgreifenden Konsequenzen in den einzelnen Lebensbereichen
fuhrt. Bevor die eigentlichen Entwicklungen nun aber nachgezeichnet werden, muss
eine begriffliche Definition erfolgen. W. Jaide versteht unter Werten, ,die man auch

Lebenswerte, Grundwerte, absolute Ideale oder Rechtsguter nennt -

[...] symbolische Desiderata, absolute Teloi [sic! D.T.], transzendentale
Objekte oder apriorische Glaubensinhalte [...], die als Uberragend wichtig
und wertvoll im Gewissen anerkannt werden. Sie erdffnen Sinntiefe und -
erfillung und beanspruchen Geltung, aber sie sind allgemein und abstrakt”
(Jaide 1983, S. 83).

Den Werten sollen personale oder gesellschaftliche Ziele neben- oder
untergeordnet werden, welche in ihrer Wirkung uUberprifbar, erreichbar und
kontrollierbar seien, und diesen Zielen sollen wiederum Normen als konkrete Regeln,
Methoden und Tugenden zugeordnet werden. Die Normen dienten der
Zielerreichung und seien im Gegensatz zu Werten kontrollierbar und sanktionierbar
(ebd., S. 86 ff.). Inglehart stellt zwei Hypothesen auf, warum sich bestimmte Werte in

dem Einzelnen manifestieren:

1. ,Die Mangelhypothese. Die Prioritaten eines Menschen reflektieren sein
sozio-0konomisches Umfeld: Den grof3ten subjektiven Wert mif3t man
den Dingen zu, die relativ knapp sind.

2. Die Sozialisationshypothese. Wertpriorititen ergeben sich nicht
unmittelbar aus dem sozio-6konomischen Umfeld. Vielmehr kommt es
zu einer erheblichen Zeitverschiebung, denn die grundlegenden
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Wertvorstellungen eines Menschen spiegeln weithin die Bedingungen
wider, die in seiner Jugendzeit vorherrschend waren“ (ebd., S. 92).

Wir konnen daraus schlieBen, dass der zunehmende Wohlistand in den
westlichen Industrienationen zu einer veranderten Werteinstellung beigetragen
haben muss und sich dieser Wandel langsam und generationsweise vollzieht
(abgesehen von spontanen Anpassungen an veranderte Verhaltnisse und von
Variationen der Werteinstellungen, die auf den Lebenszyklus zurtickzufuhren sind).
Bleibt zu fragen, wie sich die Werteinstellungen verandert haben.

Veranderte Werteinstellungen

H. Klages stellt eine Verschiebung von ,Pflicht- und Akzeptanzwerten® fest, wie es
zum Beispiel Gehorsam und Unterordnung” sind, hin zu ,Selbstentfaltungswerten®,
welche beispielsweise Selbststandigkeit und den freien Willen beinhalten. Die
Graphik A. 1 im Anhang belegt anhand von Erziehungszielen diese
Wertverschiebung (Klages 1993, S.27), differenzierter werden die Erziehungsziele
aber erst im Zusammenhang mit den Verdnderungen im Rahmen der Familie
betrachtet. An dieser Stelle schlieBen wir lediglich, dass sich der Mensch heute
weniger an Werten, Normen und ‘ungeschriebenen Gesetzen’ orientiert, die von
auf3en gesetzt sind, und dass Autoritdten in Frage gestellt werden. Diese Werte,
Normen und Autoritdten hatten in der modernen Gesellschaft ihren Platz, doch sie
verlieren auf dem Weg in die Postmoderne zunehmend an Verbindlichkeit. Heute
werden die Grenzen der Moderne, wie bereits ausgefihrt, reflektiert und in Frage
gestellt, ein bindender Rahmen, Traditionen, Ordnungen und Normen
verschwimmen. Dadurch aber ist der Lebensweg des Einzelnen nicht mehr
vorgezeichnet, sondern der Lebensweg ist eher eine Aneinanderkettung von
risikohaften und individuellen Entscheidungen; die Gesellschaft insgesamt ist von

einem hohen Mal3 an Pluralitdt gekennzeichnet.

Entsprechend entwickelt der westliche Mensch ein ‘privates’ Wertesystem, er ist
zunehmend innengeleitet, freie Entfaltung und Selbstbestimmtheit gewinnen bei der
(Selbst-) Verwirklichung des eigenen Lebensweges an Bedeutung. So beobachten

Klages und Gensicke einen ,Ubergang von der nomozentrischen zur autozentrischen

* Nach der Definition Jaides stellen Unterordnung und Gehorsam nur Normen dar, die Werten
untergeordnet sind. Die Bedeutungszunahme beispielsweise der Norm ‘Selbstandigkeit’ lasst
allerdings auf eine Werteverschiebung schlief3en (s.o.; 1983).
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Mentalitat* (Gensicke; Klages in: Seibert; Serve 1994, S. 681), und Inglehart stellt
fest, dass ,Lebensqualitat und Selbstverwirklichung immer starker betont [werden],
wahrend traditionelle politische, religibse, moralische und soziale Normen an
Bedeutung verlieren® (Inglehart 1989, S. 90). Nach Ingleharts Ansicht sind der
Wunsch nach Gruppenzugehorigkeit, Selbstverwirklichung oder der nach hoherer
Lebensqualitat auf eine postmaterialistische Einstellung zurtickzufihren, wahrend die
davor genannten Normen eine materialistische Einstellung reprasentieren. Die
Verschiebung vom Materialismus zum Postmaterialismus fuhrt Inglehart darauf
zurlck, dass die Grundbedirfnisse der Menschen nach Nahrung und Sicherheit in
den o©konomisch und physisch sicheren Nachkriegsjahren in den Hintergrund
getreten sind und statt dessen psychische Bedurfnisse nach Zugehdrigkeit und
Selbstverwirklichung in den Vordergrund geriickt sind (ebd., S. 90).> Zwar ist die
Entwicklung in Richtung Postmaterialismus nicht derart monokausal zu erklaren,
sondern sie ist vielmehr eingebettet in die Ubergeordnete Entwicklung zur
Postmoderne, wie sie oben angedeutet wurde. Doch lasst sich dabei ein
Zusammenhang zwischen wirtschaftlicher Entwicklung und dem Niedergang
materialistischer Werte durchaus feststellen (A. 3, ebd., S.78).° A. 4 macht dariiber
hinaus deutlich, dass mit dem Erstarken des Postmaterialismus auch ein steigendes
Bildungsniveau zusammenhangt (Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-
Institut fur Bildungsforschung 1994, S. 60).

Die wirtschaftliche Lage und das Bildungsniveau fuhren uns wiederum zu dem
Thema der sozialen Schichtungen, mit dem sich H. Meulemann beschéftigt hat.
Ahnlich wie Klages stellt Meulemann in seiner Untersuchung fest, dass die Erziehung
in Familie und Schule insgesamt in der alten Bundesrepublik zwischen 1954 und
1995 immer weniger Zielen der Konformitat wie Ordnung, Flei3 und Sparsamkeit,
sondern immer mehr Zielen der Autonomie wie Urteilskraft, Persodnlichkeit und
Selbststandigkeit folgen. Jedoch gelte dieser Trend in manchen Zeitreihen starker fr

die oberen Schichten, so dass die Unterschiede der Wertungen zwischen den

® Diese These ist in Anlehnung an die Bedurfnishierarchie des humanistischen Psychologen Maslow
von verschiedenen Soziologen ahnlich formuliert worden. Die Bedurfnishierarchie erscheint im
Anhang unter A. 2 (Edelmann 1996, S. 373).

6 Allerdings betont W. Jaide, dass die postmaterialistischen Werte schon in der Vergangenheit,
beispielsweise in der Franz@sischen Revolution, eine Rolle spielten, um damit dem ,Wert-
Neuschdpfungs-Mythos” vorzubeugen (1983, S. 115 ff.). Trotzdem nehmen die postmaterialistischen
Werte gerade heute kontinuierlich an Bedeutung zu, die Wertestruktur verschiebt sich, wie auch die
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sozialen Schichten nicht nur bestehen blieben, sondern sich die Distanz zu den
unteren Schichten sogar zum Teil verstarke. Meulemann zeigt sich Gberrascht tber
sein Ergebnis, wagt jedoch keine Erklarung dieser Verhaltnisse (H. Meulemann in:
Theorie und Praxis der Sozialen Arbeit 2/97, S. 12-22). Wir wollen es hier bei seiner
bloRen Beobachtung belassen und uns nun der Frage zuwenden, wie die Einzelnen

mit der risikovollen Pluralitéat unserer Gesellschaft umgehen.

Verschiedene Wertetypen“

Nach Ansicht Klages® (1993, S. 33) kristallisieren sich innerhalb des beschriebenen
Megatrends der Werteverschiebung funf verschiedene ,Wertetypen“ heraus, die hier
auf das Konstrukt der Postmoderne bezogen werden. Klages unterscheidet den
,honkonformen Idealisten“, ein typischer Postmodernist mit stark ausgeprégten
Selbstentfaltungswerten aber schwachen Pflicht- und Akzeptanzwerten. Umgekehrt
dazu stehe der meist altere ,ordnungsliebende Konventionalist® mit starken Pflicht-
und Akzeptanzwerten und schwachen Selbstentfaltungswerten, der den Schritt in die
Postmoderne noch nicht vollzogen haben soll und entsprechend von dieser
J[fisikohaften” Gesellschaft Uberfordert sein konne. Fir die ,perspektiviosen
Resignierten®, bei denen nach Klages beide Wertseiten schwach entwickelt sind,
Uberwiegen sicherlich die negativen Faktoren dieser Gesellschaft, die vor
Entscheidungszwange unter Gefahren stellt. Die ,aktiven Realisten“, bei denen
vermutlich eine ,Wertsythese" stattgefunden habe, da sie sowohl starke
Selbstentfaltungswerte als auch starke Pflicht- und Akzeptanzwerte aufwiesen,
nutzten dagegen die Chancen dieser Gesellschaft pragmatisch und
verantwortungsvoll. Daneben entdeckt Klages den hedonistischen Materialisten (=
Hedomat), fir den Lebensgenuss an erster Stelle steht und der zum Egoismus neigt.
Die Chance der Individualisierung in unserer Gesellschaft ist die Mdglichkeit (sowie
negativ: der Zwang) zur Selbstverwirklichung, die Kehrseite davon aber ist eine ‘Ent-
Solidarisierung’, die zur rtcksichtslosen, ganz pragmatischen Durchsetzung eigener
Interessen filhren kann. So kombiniert der Hedomat laut Klages die hedonistischen
Komponenten der Selbstentfaltungswerte mit einzelnen Teilen der Pflicht- und
Akzeptanzwerte, um seine personlichen Bedurfnisse zu erfiullen, und vereinige somit
eine ,kleine Wertsynthese“ (ebd., S. 33). Erfreulich sei, dass der ,aktive Realist* Giber

30% der Bevolkerung ausmache; zum Risiko fur die Gesellschaft werde dagegen der

Abbildung A. 4 zeigt (Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung
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Hedomat, der wenig Interesse fir die Gesellschaft zeige und mit bisher 15% der

Bevdlkerung immer haufiger auftrate.

Auch Anna Brake hat versucht, bestimmte Werttypen zu ermitteln, und zwar fir
Kinder und Jugendliche zwischen 10 und 15 Jahren, was im Zusammenhang mit
unserem Thema ‘Schule und Unterricht’ von besonderem Interesse ist (in: Blchner;
Fuhs; Kriger (Hg.) 1996, S. 77 ff.) In Anlehnung an Ingleharts These Uber die
Verschiebung von materiellen Orientierungen hin  zu postmaterialistischen
Einstellungsmustern hat Anna Brake in ihrem Fragebogen Items aufgenommen, die
nach der Bedeutung von Selbstverwirklichung, Kreativitat, Prosozialitat, Sicherheit
und materiellen Werten fragen (ebd., S. 77). Letztlich ergeben sich bei Brake drei
Typen, ndmlich erstens ein sicherheitsorientierter, angepasster und materialistischer
Typ, welcher Ahnlichkeiten zu Klages' ,ordnungsliebendem Konventionalisten*
aufweist (11,9% der Gesamtstichprobe)’. Zweitens kristallisiere sich ein
altruistischer, kreativer und tendenziell postmaterialistischer Typ heraus, dem 11,3%
der Gesamtstichprobe angehorten. 22,3% der befragten Kinder und Jugendlichen
sollen drittens einem individuellen, hedonistischen und eher materiell orientierten
Typus angehdren, der stark an Klages' ,Hedomat* erinnert. Da das Datenmaterial
von Anna Brake jedoch insgesamt wenig nachvollziehbar erscheint (so fragt man
sich, welche Werte die Ubrigen 54,5% der befragten Kinder und Jugendlichen

vertreten), soll dieser Verweis auf die Untersuchung von Anna Brake geniigen®.

1994, S. 60).

" Brake weist darauf hin, dass Kinder und Jugendliche mit dieser Wertorientierung eine geringere emotionale
Stabilitat aufweisen und eher zu Gewaltbef irwortung und Auslénderressentiments neigen. Richard Stoss kommt
in seiner Studie zu dem vergleichbaren Fazit, dass sich der Rechtsextremismus der achtziger Jahre vor allem mit
traditionalistischen Orientierungen gegen postmaterialistische, demokratisch-emanzipatorische, supranationale
und multikulturelle Moderni-sierungsprozesse richtet (1993, S. 85, zit. n. Wasmuth in: Leviathan 1/97, S. 115).
Dabei wirden die Integrationsprobleme fir Zuwanderer genau in dem Mal3e steigen, wie die Desintegration der
aufnehmenden Gesellschaft, die Vereinzelung und Anonymisierung zunehmen.

® Auch die nach eigener Aussage ,verworrenen” Ergebnisse der Shell-Jugenstudie zu den
Wertorientierungen der Kinder und Jugendlichen sollen an dieser Stelle nicht dargestellt werden. Uber
alle Einzelbefunde hinweg am erstaunlichsten und zugleich am verwirrendsten war die Beobachtung,
dass derjenige, der mit hohen Punkten die eine Wertorientierung vertrat, mit relativ groRer
Wahrscheinlichkeit auch auf der anderen Wertorientierungsskala einen hohen Wert erhielt. ,Was also
in der Theorie als ,Entweder — Oder‘ gehandelt wird, bestéatigt sich in der Empirie nicht* (Minchmeier
in: Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.) 1997, S. 299). So greife beispielsweise die einfache
Dichotomie von materiell vs. postmateriell kaum noch, was mdglicherweise damit erklart werden
kénne, dass Pluralitat heute nicht allein ein Nebeneinander verschiedener praktizierter Muster
bedeute, sondern ,plural sind vielleicht auch die Orientierungen und Wertentscheidungen, die die
Individuen ihrem Handeln ,mal so — mal so‘ zugrunde legen“ (ebd., S. 301 f.). Damit wird jedoch nicht
nahegelegt, dass die Wertorientierung der Jugendlichen von Beliebigkeit gekennzeichnet ist, sondern
es wird auf die ambivalente, in sich &ul3erst plurale und widerspriichliche Lebenssituation der
Jugendlichen verwiesen.
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Nachdem somit die Verschiebung der Wertungen allgemein beschrieben worden ist,
wollen wir uns nun den einzelnen gesellschaftlichen Bereichen zuwenden. Beginnen

wir mit dem Wandel der Arbeitswelt und der gewandelten Einstellung zur Arbeit.

2.3 Der Wandel in der Arbeitswelt

Neue Organisationskonzepte

In diesem Kapitel soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit sich auch in der
Arbeitswelt die Individualisierung- und Pluralisierungstendenzen der Postmoderne
nachweisen lassen. Offensichtlich unterliegt auch der gesellschaftliche Bereich der
Arbeit einem tiefgreifenden Wandel, denn innerhalb eines Berufes bestehen und
verandern sich je nach Tatigkeitsfeld unterschiedliche Einstellungschancen, neue
Arbeitsplatze entstehen, alte sterben aus, die Arbeitslosigkeit ist erheblich®. Immer
wieder werden binnen kirzester Zeit neue Technologien entwickelt, und innerhalb
der Organisation von Betrieben vollzieht sich ein struktureller Wandel, wahrend der
Dienstleistungssektor an Bedeutung zunimmt. Begleitet bzw. auch angetrieben wird
diese Entwicklung durch die sogenannte ‘Wissensexplosion’, weshalb eine einmalige
Qualifizierung fur einen bestimmten Beruf oder Tatigkeitsbereich nicht mehr geniigt.
Lebenslanges Lernen des Einzelnen sowie innerbetriebliche Weiterbildung oder auch
»Organisations-Lernen® als ,Schlisselqualifikation fortschrittsfahiger Unternehmen*®
(Schneider 1992, S. 32) werden in der sich rasch wandelnden Arbeitswelt
unverzichtbar. Dass bei diesen Verhaltnissen eine einfache und lbergangslose
Zuweisung der Schulabganger zu angemessenen Berufen nicht mehr funktioniert,
lasst sich schon an dieser Stelle vermuten. Zunachst stellt sich aber die Frage, wie
sich der Wandel in der Arbeitswelt im Einzelnen gestaltet. Werfen wir zunachst einen

Blick in die Organisationsstruktur heutiger Betriebe.

Arbeit war in der westlichen Industrienation bisher in einem Modell
hocharbeitsteiliger Organisationsformen nach F. Taylor eingebettet, wonach der
einzelne Mensch nur ein Radchen in der Maschinerie des hierarchisch koordinierten

und burokratisch verwalteten Unternehmens darstellt. Entsprechend identifiziert sich

° So verzeichnete das Statistische Bundesamt fir das Jahr 1998 eine Arbeitslosenquote von 10,5% in
den alten Bundeslandern und von 19,5% in den neuen Bundeslandern (Wiesbaden 1999, abzurufen
im Internet).
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der Einzelne kaum mit seinem Unternehmen und ist lediglich extrinsisch - Uber

Status und Verdienst - motiviert, weshalb sein Potential nicht voll ausgeschopft wird.

Neuerdings sind jedoch Verdnderungen in der Arbeitswelt festzustellen. Impulse
erhielt die Arbeitswelt durch das japanische Vorbild, das ein eher organismisches
Modell verheil3t. Wahrend in der japanischen Praxis zum Teil Verhéltnisse zu
beobachten sind, die wenig nachahmungswiirdig erscheinen, ist es doch positiv zu
bewerten, dass die einzelnen Arbeitnehmer und Arbeitsgruppen nach dem Modell mit
Organen verglichen werden, die eigenverantwortlich in dem ,Organ“ Unternehmen
arbeiten. Es erscheint empfehlenswert, dass unter den verschiedenen Organen
standige Ruckkoppelungsprozesse stattfinden sollen, dass sich herkdmmliche
hierarchische Strukturen auflésen sollen, dass Verantwortung delegiert und die
Arbeitsteilung nun der Funktionsintegration weichen soll (vgl. Affemann in (Seibert;
Serve (Hg.) 1994, S. 1201-1203). Durch die neuen Technologien verlieren
handwerkliche Tatigkeiten immer mehr an Bedeutung, wogegen heute vor allem
selbststandiges, problemlésendes Arbeiten und bereichsiibergreifende Kooperation
in (post-) modernen Unternehmen gefragt sind. Arbeiten bedeutet dann nicht mehr
nur, eine Tatigkeit auszufiihren, sondern sie auch - gemeinsam mit anderen - zu
planen und zu kontrollieren, weshalb also die Anforderungen an die
Selbststeuerungs- und Abstimmungsfahigkeiten der Beschaftigten steigen. Auch
stehen die Beschaftigten stérker in der Verantwortung, und zwar nicht mehr nur, wie
im tayloristischen Modell vorgesehen, fur den eigenen Arbeitsgang, sondern als Tell
ihrer Arbeitsgruppe fur ein grélReres Aufgabengebiet, wie zum Beispiel fur eine

Produktfamilie.

Insgesamt l&sst sich daraus schlie3en, dass sich die ‘neuen’ Beschéftigten nun
mit ihrer ganzen Personlichkeit individuell und kreativ in das Unternehmen einbringen
missen, also nach Heidenreich ein ,Zwang zur Selbstverwirklichung® (oder eben
auch positiv: die Chance zur Selbstverwirklichung) besteht (M. Heidenreich in:
Soziale Welt 1996, H. 1, S. 28). Andererseits muissen aber auch grof3e
Anpassungsleistungen in das Unternehmen und spezieller: in das Team,
vorgenommen werden. Autoritaten und Regeln spielen in diesem kommunikativen
Miteinander eine weniger grofRe Rolle, denn wahrend die klassischen Pflicht- und

Akzeptanzwerte in den Hintergrund treten, wird der Erfolgreiche in einem
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Unternehmen eher seine Selbstentfaltungswerte einbringen. Der Bereich der Arbeit
ist also nicht isoliert von dem gesamtgesellschaftlichen Modernisierungsprozess zu
betrachten, sondern auch hier, in der subjektivierten Arbeit, kann der postmoderne

Mensch eine ihm entsprechende Lebenswelt finden.

Warum es in Betrieben zu dem beschriebenen strukturellen Wandel kommt, lasst
sich selbstverstandlich nicht monokausal erklaren, zumal die Handelnden ja auch
von dem gesamtgesellschaftlichen Prozess getragen werden. Aber einige konkrete
Uberlegungen, die zu dem Wandel gefiihrt haben, lassen sich doch nachvollziehen.
Bisher wurde Rationalisierung ausschlie3lich tber die Perfektion der technischen
Ablaufe gedacht und die lebendige Arbeit als Schranke der Produktion betrachtet,
welche durch restriktive Arbeitsgestaltung mdglichst weitgehend zu kanalisieren und
zu kontrollieren war. Wahrend der Spielraum fur die technische Rationalisierung
inzwischen immer enger geworden ist, wird nun an dem Arbeiter als Produktivkraft
angesetzt, dessen Potential bisher bei weitem nicht ausgeschopft wurde. Die
Gottinger Industriesoziologen Horst Kern und Michael Schumann fassen den

Paradigmenwechsel wie folgt zusammen:

.Das Credo der neuen Produktionskonzepte lautet: a) Autonomisierung des
Produktionsprozesses gegeniber lebendiger Arbeit bringt nicht per se das
wirtschaftliche Optimum. b) Der restringierende Zugriff auf Arbeitskraft
verschenkt  wichtige  Produktivitatspotentiale. Im  ganzheitlicheren
Aufgabenzuschnitt  liegen keine  Gefahren, sondern  Chancen;
Qualifikationen und fachliche Souveranitat auch der Arbeiter sind
Produktivkrafte, die es verstarkt zu nutzen gilt“ (Kern; Schumann 1984, S.
19, zit. n. Witthaus in: Helsper; Kriger; Wenzel 1996, S. 407).

Im Rahmen der weiterreichenden These der Neoindustrialisierung argumentieren
Kern und Schumann, dass Chancen fur die ganzheitlicheren Nutzungsformen der
Arbeitskraft weder aus der Entwicklungslogik der Automationstechnik noch aus der
kapitalistischen Entwicklung der Produktivkrafte entspringen, sondern die in vielen
Industriebereichen verdnderte markt- und produktkonomische Konstellation
entscheidender ist, die keine Rationalisierung nach tayloristischem Muster mehr
trage. Kern und Schumann fihren aus: ,Kapitalverwertung selbst erfordert den
Umbruch in der Nutzung von Arbeitskraft. Je mehr die Produktionskonzeptionen auf
die Erzeugung hochkomplexer Qualitatsartikel der neuen Technologien abzielen, um

so mehr bietet sich als optimales Arbeitseinsatzkonzept der ganzheitlichere
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Aufgabenzuschnitt und die breitere Verwendung von Qualifikationen an® (Kern;
Schumann 1984, S. 323, zit. n. ebd., S. 408)'°. Dass dabei auch zugleich die
Motivation der Arbeiter steigt bzw. die Arbeiter eher intrinsisch motiviert sind, wenn
sie sich mit ihrer Personlichkeit und all ihren Qualifikationen in ein Team einbringen
kénnen und dadurch wiederum eine Effizienzsteigerung zu verzeichnen ist, liegt auf
der Hand.

Bis hierher drehten sich die Uberlegungen ausschlieBlich um den
Produktionsbereich, doch spielt in dem sich wandelnden Bild von Arbeit gerade der
Dienstleistungssektor eine entscheidende Rolle. In der Industriegesellschaft
herrschen die Produktion, Verteilung und Konsumption materieller Gduter vor,
wohingegen in der Dienstleistungsgesellschaft an die Stelle der materiellen die
immateriellen Guter treten, die jedoch gleichermal3en Warencharakter haben. Von
der Dienstleistungsgesellschaft bzw. der Informationsgesellschaft kann gesprochen
werden, ,wenn mehr als die Halfte der Erwerbstétigen in Informationsberufen
arbeiten und wenn Uber die Halfte des Volkseinkommens von solchen Berufen
erwirtschaftet wird“, wie es in den USA schon seit Jahren der Fall ist (Klemm, Rolff,
Tillmann 1985, S. 119).

Tatséachlich arbeiteten laut den neuesten Daten des Statistischen Bundesamtes
in Deutschland in den alten Bundeslandern nur 34,2% aller Erwerbstatiger im
produzierenden Gewerbe (ohne Reparaturen) und 2,7% in der Land- und
Forstwirtschaft und in der Fischerei. Hingegen arbeiteten 23% im Handel, im
Gastgewerbe und Verkehr (einschliel3lich Reparaturen) und 40,1% in sonstigen
Dienstleistungen. Ahnlich die Daten fir die neuen Bundeslander: hier arbeiteten
32,4% aller Erwerbstatigen im produzierenden Gewerbe (ohne Reparaturen) und
3,6% in der Land- und Forstwirtschaft und der Fischerei, wahrend 22,2% im Handel,
Gastgewerbe und Verkehr (einschliel3lich Reparaturen) sowie 41,8% in sonstigen

Dienstleistungen beschaftigt waren (Wiesbaden 1999). So kdnnen wir inzwischen

1% bas von Altmann u.a. (1986) vorgelegte Konzept der systemischen Rationalisierung, das als
Gegenentwurf zu den neuen Produktionskonzepten verstanden werden kann, war weniger erfolgreich
als dieses, weshalb es hier nur erwahnt werden soll. Zwar werden auch in diesem Konzept erweiterte
HandlungsspielrAume der Beschéftigten beobachtet, doch stiinden diese nicht im Zentrum der
Optimierungsversuche. Menschliche Arbeitskraft sichere ,, [...] nicht unmittelbar die Flexibilitat der
Produktion, sondern das Funktionieren der flexiblen Technik als der unverzichtbaren Basis der
systemisch vernetzen Produktion. Human Ressource Management ist daher eine abgeleitete Variable
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auch in Deutschland von einer Dienstleistungs- oder Informationsgesellschaft
sprechen.

Allerdings erscheint der Begriff der Dienstleistungsgesellschaft oder der
.Informationsgeselilschaft* zu eng, da er hauptséachlich auf die zunehmende
Bedeutung neuer, computergesttitzter Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien abzielt. Geeigneter scheint der Begriff der ‘Kommunikationsgesellschaft’ zu sein,
welcher die Zunahme ‘interaktiver’ Arbeitsaufgaben wie beispielsweise beratender,

leitender, informierender oder organisierender Tatigkeiten impliziert.

Bei diesen dienstleistungsintensiven, flexibleren, qualitats- und
innovationszentrierten Arbeitsformen greift das tayloristische Modell
selbstverstandlich von vornherein nicht mehr. Hier ist ja gerade das Subjekt gefragt,
das im Austausch mit anderen steht, ldeen im Team entwickelt, verwirklicht und
verkauft. Bei diesen Tatigkeiten kommen wiederum die Selbstverwirklichungswerte
zum Tragen, wahrend Pflicht- und Akzeptanzwerte eine untergeordnete Rolle spielen
beziehungsweise selbstverstandlich sind. Analog dazu kdnnen wir beobachten, dass
die (jungeren) Beschéaftigten im Dienstleistungsbereich weniger - sozusagen
materialistisch - an einem angesehenen, sicheren, gut bezahlten Beruf, sondern -
eher postmaterialistisch - an einer selbststandigen, verantwortungsvollen,
interessanten und sinnvollen Tatigkeit interessiert sind (arbeitsinhaltliche Interessen;
vgl. M. Heidenreich in: Soziale Welt 1/1996, S. 32 ff.). Damit also ist das zweite
Standbein der Subjektivierung der Arbeit beschrieben; sie erfolgt nicht nur tber die
Umstrukturierung industrieller Produktions- und Organisationskonzepte, sondern
auch uber die starkere Dienstleistungsorientierung fortgeschrittener
Arbeitsgesellschaften (vgl. ebd., S. 30).

Bleibt zu fragen, wie es sich mit der quantitativen Bedeutung der neueren
Organisationskonzepte verhalt. FUr die Industrie muss diese Frage zur Zeit noch
aul3erst zurtckhaltend beantwortet werden, wie die folgenden Untersuchungsergeb-
nisse belegen sollen. So liegt in dem Bochumer NIFA-Panel der Anteil der deutschen
Maschinenbaubetriebe, die Uberhaupt irgendeine Art von Gruppenarbeit in der
Fertigung eingefuihrt haben, bei ungefahr 40% (1991: 25%; 1992: 46%; 1993: 40%).

der auf technische Flexibilitét orientierte Rationalisierungsstrategie“ (Altmann 1992, S. 85 in: ebd., S.
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Allerdings liegt der Anteil der Unternehmen, die den Beschéftigten auch indirekte und
dispositive Aufgaben lbertragen, nur bei 10% (vgl. Saurwein 1993; zit. n. ebd., S.
29). Schumann u.a. (1994) schatzen den Anteil anspruchsvoller Systemregulierungs-
tatigkeiten in der Automobilindustrie und im Werkzeugmaschinenbau ebenfalls nur

auf 8 - 10%. Daraus folgern die Autoren noch recht zurtickhaltend:

.Berufsinhaltliche, kommunikative und expressive - kurz: subjektbezogene -
Anspriche in und durch Arbeit realisieren zu konnen, dafur bieten die
derzeitigen betrieblichen Organisationsmuster zwar noch nicht in jedem
Fall optimale, aber in der Tendenz deutlich gréRer werdende Chancen”
(Schumann u.a. 1994, S. 38, zit. n. ebd., S. 29).

Die Industrie ist also keinesfalls ein Vorreiter bei der Subjektivierung der Arbeit,
sondern zeichnet sich im Gegenteil durch eine gewisse Starrheit in ihren
Organisationsstrukturen aus. Zugleich dokumentieren sich die neuen Arbeitsformen
nur sehr langsam in veranderten Arbeitseinstellungen. So verliert zwar die
Orientierung an gut bezahlten, sicheren Arbeitsplatzen fir die Arbeiter an Gewicht,
doch kann weder fir die Industrie noch fur die Fertigungsberufe oder fiir die Gruppe
der Arbeiter von 1982 bis 1991 eine signifikante Zunahme arbeitsinhaltlicher

Orientierungen festgestellt werden (ebd., S. 32 ff.).

Noch pessimistischer sehen Hirsch-Kreinsen u.a. die Entwicklung: Im Rahmen
einer Studie des Instituts flr Sozialwissenschaftliche Forschung Uuber die
Rationalisierungstrends im Werkzeugmaschinenbau beobachten sie zwar in knapp
einem  Funftel ihrer untersuchten  Unternehmen  qualifiziert-kooperative
Produktionsarbeit, wie sie oben beschrieben wurde. Jedoch registrieren sie
gleichzeitig fur fast zwei Filnftel der untersuchten Betriebe eine Strategie der
Weiterentwicklung und Vertiefung der hierarchischen, funktionalen und fachlichen
Arbeitsteilung, die in Richtung eines ,computergestitzten Neo-Taylorismus* verlauft
(1990, zit. n. Witthaus in: Helsper; Kruger; Wenzel 1996, S. 411). Insgesamt wurde in
der Studie die Koexistenz verschiedener Rationalisierungsmuster bei gleichzeitiger
Zunahme der Varianzen (also auch hier eine zunehmende Pluralitat) festgestellt, was
die These einer generellen Offenheit nach Lutz unterstitzt, der keinen
eindimensionalen Paradigmenwechsel von tayloristischen zu kooperativen

Organisationsmustern annimmt, sondern die ,maximale Offenhaltung der disponiblen

410).
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Rationalisierungsstrategien® in einer immer weniger planbaren Zeit. ,Dann sind die
[...] beschriebenen ‘neuen Produktionskonzepte’ nur ein Moment in einem Prozel
des ‘trial and error’, mit dessen Hilfe kapitalistische Rationalisierung Neuland
erkundet, dessen eigentliche ErschlieBung dann vielleicht mit ganz anderen Mitteln
(...) geschehen wird“ (Lutz 1986, S. 242f., zit. n. ebd., S. 409).

Wie die Beobachtungen von qualifiziert-kooperativer Produktionsarbeit also zu
bewerten sind, ob es sich hierbei um einen Versuch handelt, mit gewandelten
O0konomischen, sozialen sowie technischen Bedingungen und Unsicherheiten
umzugehen, oder um den Beginn eines grundsatzlichen Paradigmenwechsels in der
Produktionsarbeit, scheint noch unklar zu sein. Obwohl es nicht méglich ist, eine
eindeutige Entwicklungsrichtung aufzuzeigen, kénnen wir aber doch festhalten, dass
die Postmoderne mit Individualisierung bzw. Subjektivierung und Pluralitdt langsam
Eingang in die Produktionsbetriebe findet, wahrend die ausschlief3lich tayloristische

Orientierung der Vergangenheit angehort.

In einem viel groReren Mal3e scheint sich die Subjektivierung der Arbeit jedoch
durch die Zunahme anspruchsvoller Dienstleistungstatigkeiten durchzusetzen, in
denen ein tayloristisches Modell von vornherein nicht greift, und die Uberwiegend von
arbeitsinhaltlich orientierten, jingeren Leuten ausgeflllt werden. Tats&chlich nimmt
der Bereich der anspruchsvollen Dienstleistungen deutlich zu, wie wir ja schon A.3
entnehmen konnten - und damit steigt auch die Subjektivierung der Arbeit als

Ausdruck der Postmoderne ganz eindeutig.

Gewandelte Qualifikationsanforderungen

Mit dem beschriebenen Wandel der Arbeitsformen, der sich in der Industrie langsam
abzeichnet und mit der ziigigen Ausweitung des Dienstleistungssektors erheblich an
Bedeutung zunimmt, verdndern sich auch die Qualifikationsanforderungen an die
Beschéftigten. Pflicht- und Akzeptanzwerte wie Pflichtgefihl und Ordnungsliebe
sowie damit assoziierte Normen wie Punktlichkeit und Zuverlassigkeit spielen auch
heute noch durchaus eine Rolle, aber sie gelten inzwischen als selbstverstandlich
und treten damit in den Hintergrund. Entscheidend sind dagegen die Bereitschatft,
sich in dieser technisch schnelllebigen Zeit standig weiterzuqualifizieren, sowie die

Fahigkeit, sich als ganze Personlichkeit kreativ in ein Team einbringen zu kénnen.
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Kreativitat und Phantasie, Innovationsfahigkeit sowie Kooperations- und
Kommunikationsfahigkeit und Toleranz zeichnen die ‘neuen’ Beschéftigten aus, die
mit groBer Wahrscheinlichkeit eher arbeitsinhaltlich orientiert und von

Selbstbestimmungswerten geleitet sind.

Dadurch, dass es in den qualitativ-kooperativen Produktionsbetrieben und
modernen Dienstleistungsunternehmen starker um die arbeitenden Menschen geht,
kbnnen wir von einer begrufRenswerten Humanisierung der Arbeit sprechen. Jedoch
darf dies nicht dartiber hinwegtauschen, dass die Arbeit nun anspruchsvoller - nicht
nur im Sinne von ‘befriedigender’ - geworden ist und dem Einzelnen eindeutig mehr

Leistung abverlangt wird.

Zugleich darf nicht vergessen werden, dass es vielen Menschen nicht méglich
sein wird, den dauernden Qualifikationsanforderungen, wie sie im Anschluss noch
genauer  ausgefihrt  werden, zZu genugen, sie also nicht als
‘Modernisierungsgewinner’ an der Humanisierung der Arbeit teilhaben kdnnen.
Zunehmend hangt es von der - gesellschaftlich gepragten - Persdnlichkeit ab, wer zu
den ‘Modernisierungs-gewinnern’ und wer zu den Randbeschéftigten und der Masse
der Arbeitslosen gehdrt, denn gerade die Ausbildung der personlichen und sozialen
Kompetenzen, die im Weiteren als Schlisselqualifikationen bezeichnet werden,
entscheiden Uber die personliche Berufskarriere. Diese sind aber nach Bourdieu
(1989, zit. n. Heidenreich in: Soziale Welt 1/1996, S. 39) sehr stark mit allgemeinen
Schulabschlissen zu assoziieren, welche wiederum in einem Zusammenhang mit
dem sozialen Hintergrund des Schulabgdngers zu betrachten sind, so dass die
Subjektivierung der Arbeit keinesfalls zum Verschwinden des Phanomens der
Chancenungleichheit  fuhrt. Zwar weichen starre Schichten, traditionelle
Lebensbiographien und die eindeutige Allokation durch die Schule in der
postmodernen Gesellschaft langsam auf, doch wére es zynisch, von einer echten
Wabhlfreiheit der sozial schwacheren, weniger gebildeten Menschen hinsichtlich ihres
Status’ und Berufs zu sprechen. Diese ‘Modernisierungsverlierer’ sind eher an
materialistischen Werten orientiert und fullen Arbeitsplatze aus, die wenig Raum fur
Selbstverwirklichung geben, sondern noch nach eher tayloristischem Modell
organisiert sind. Die anspruchsloseren, mit wenig Status und Einkommen

verknlUpften Arbeitsplatze verlieren in der heutigen Gesellschaft immer mehr an
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Bedeutung, so dass sich die Frage stellt, wo langerfristig kommunikationsarmere,
weniger qualifizierte, flexible und reflexive Menschen ihren Platz in der Gesellschaft

finden werden.

Ohne diese Problematik an dieser Stelle eingehender zu diskutieren, wollen wir
nun die Wirtschaft selbst befragen, was sie denn von ihren Beschéftigten erwartet
und wie die Schule nach Auffassung der Wirtschaft angemessen darauf vorbereiten

kann.

Hilfreich ist bei der Aufarbeitung der Qualifikationsanforderungen das bereits
erwahnte Konzept der Schlisselqualifikationen, das an dieser Stelle nur kurz
vorgestellt wird, aber in dem lernpsychologischen Kapitel kritisch diskutiert werden
soll. Unter die sogenannten Schliisselqualifikationen fallen unter anderem all die
Uberfachlichen  Qualifikationen  wie zum  Beispiel  Kooperations- und
Kommunikationsfahigkeit, die im Zusammenhang mit den gewandelten
Arbeitsformen bereits angesprochen wurden, und sowohl die Wirtschaft bedient sich
dieses Konzepts zur Erklarung ihrer Position als auch die Curriculumtheorie, wobei
diese kritische Anmerkungen nicht vermissen lasst. Nach D. Mertens, der den Begriff
der Schlusselqualifikationen gepréagt hat, verstehen wir darunter ,a) die Eignung flr
eine grofe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum
gleichen Zeitpunkt und b) die Eignung fir die Bewaltigung einer Sequenz von (meist
unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens* (Mertens
in: Keim; Wollenweber (Hg.) 1992, S. 332).

Wenn der Vorsitzende des Deutschen Industrie- und Handelstages W. Vetter nun
in seinem Referat ,Arbeitswelt von morgen, Anforderungen an das Bildungssystem*
die Anforderungen der Wirtschaft konkreter zusammenfasst, stellt er damit
Fahigkeiten und Fertigkeiten vor, die seiner Ansicht nach, zum Teil als
Schlusselqualifikationen, in den verschiedensten Tatigkeitsbereichen der Wirtschaft

unerlasslich sind. Nach Vetter benétigt die Arbeitswelt also

? ,den letzten Stand der berufshezogenen Technik

? die Beherrschung der Informationstechnologie

? gute, fachbezogene Fremdsprachenkenntnisse, wenigstens in einer Sprache, bei
gehobenen Funktionen zwei Sprachen

24



? verstandnis- und respektvolle Einsichten in die Kulturen unserer Nachbarlander,
einschlieBlich der Arbeitsgegebenheiten

? eine gute Arbeitsmotivation, auf der Grundlage von Lernfahigkeit und
Lernwilligkeit

? die notwendige Flexibilitat zur Ubernahme immer wieder neuer Funktionen in
dem sich noch rascher wandelnden Umfeld

? und die Fahigkeit, mit den Grenzen der eigenen Personlichkeit umgehen zu
kénnen” (Vetter 1994, S. 2-3).

Vetter vernachlassigt dabei die beinahe selbstverstandlich  klingende
Grundvoraussetzung, dass die Kulturtechniken Schreiben und Rechnen als
wesentliche Schlisselqualifikationen beherrscht werden mussen. Tatséchlich sollen
hier aber erhebliche Defizite bestehen, wie das Schaubild A.5 zeigt (Keim in: Keim;
Wollenweber (Hg.) 1992, S. 102).

Bei der Diskussion der Schlusselqualifikationen spielt vor allem der Begriff der
Flexibilitat immer wieder eine zentrale Rolle, da sich die Arbeitnehmer nur so den
sich rasch andernden Verhéaltnissen anpassen konnten. Hinzu komme, dass der
Arbeitnehmer der Zukunft h&ufiger sowohl den Tatigkeitsbereich innerhalb seines
Betriebes als auch seinen Arbeitgeber wird wechseln missen, was wiederum
Flexibilitat erfordere (vgl. Vetter 1994, S. 12-13). Bei den Unternehmensentscheidun-
gen scheint Flexibilitat bisher jedoch keine ausschlaggebende Rolle zu spielen, wie
wir aus dem Schaubild A. 6 schlieBen kodnnen, welches den ,idealen
Auszubildenden® hinsichtlich seiner Werte, Arbeitstugenden und
Schlusselqualifikationen beschreibt (Keim in: Keim; Wollenweber (Hg.) 1992, S. 106).
Demnach spielt die Arbeitstugend ,Fleil3* eine verhaltnismafig grof3e Rolle, wahrend
Begriffe wie Kooperation und Flexibilitdt nicht auftauchen. Dadurch bestatigt sich
allerdings nur unsere Vermutung, dass mit Pflicht- und Akzeptanzwerten assoziierte
Arbeitstugenden als Grundvoraussetzungen nach wie vor von grof3er Bedeutung
sind, wahrend neuerdings Fahigkeiten wie Kooperationsvermdgen und Flexibilitat
hinzukommen. Die Bedeutung auch dieser Schlusselqualifikationen kann inzwischen
nicht mehr geleugnet werden, denn das Unternehmen Philips Medizin Systeme, die
Siemens AG oder die Nurnberger Hypo-Bank, nur um einige Beispiele zu nennen,
legen ausdriucklich Wert auf diese Schlisselqualifikationen (vgl. Zedler in: Bitz;
Wollenweber (Hg.) 1994, S. 76-77).
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Auch im Zusammenhang mit der Offnung des europaischen Marktes und weltweiter
Wirtschaftsbeziehungen sollen Schlisselqualifikationen von grof3ter Bedeutung sein.
In einer immer komplexer werdenden Welt, in der uns immer mehr Informationen
zuganglich seien, bedeute wirtschaftliches Planen und Handeln zugleich weltweites
Planen und Handeln. Um mit diesen Verhaltnissen zurechtzukommen, stiinden die
Schlusselqualifikationen ‘Flexibilitdt’ und ‘Fahigkeit zu vernetztem Denken’ an erster
Stelle. Hinzu komme der Begriff der ,Mobilitat’, denn Arbeitnehmer mussten bereit
sein, Uber die Grenzen ihres Bundeslandes und Deutschlands hinaus téatig zu
werden. Der européische Markt ziehe seinerseits wiederum neue Entwicklungen
nach sich, auf welche reagiert werden musse. ,Die Verwirklichung des
Binnenmarktes beschleunigt die internationale Arbeitsteilung, den Strukturwandel in
den Hochlohnlandern, den Einsatz zukunftsweisender Technologien und den
Bedeutungszuwachs der Dienstleistungstatigkeiten® (Buttler; Stoold in: Schlaffke
(Hg.) 1992, S. 39). Andererseits entwickele sich Deutschland selbst zu einem
multikulturellen Land, weshalb hier neben der allgemeinen Bildung Uber die Kultur

anderer Lander erneut Offenheit und Toleranz gefragt seien.

Eingangs wurde bereits betont, dass das lebenslange Lernen, innerbetriebliche
Weiterbildung und Organisationslernen unerlasslich sind in der heutigen Arbeitswelt,
die einem so raschen Wandel unterliegt. Die Schule ist nicht mehr in der Lage, ihre
Schiler einmalig und endgultig in Spezialisierung auf die Berufs- und Arbeitswelt
vorzubereiten, in welche sie nach Abschluss der Schule eintreten werden. Die
Wirtschaft selbst Gbernimmt die spezielle Qualifizierung ihrer Beschaftigten, und zwar
fortlaufend, wahrend sie von der Schule eine allgemeine Vermittlung von Wissen,
Werten, Qualifikation und Handlungsorientierung erwartet'*. Ein UbermaR an
Verwissenschaftlichung und Spezialisierung soll nach Ansicht verschiedener
Wirtschaftsverbande entsprechend aufgegeben werden, wahrend unabhangig von

den Schularten eine breite und fundierte Grundbildung Ziel des Unterrichts sein soll.

" Die Anforderungen der Wirtschaft sind in erster Linie in dem Heft ,Differenzierung, Durchlassigkeit,
Leistung” (Bundesverband der Deutschen Industrie u.a.(Hg.) 1993) enthommen, in welchem die
Spitzenverbande der Wirtschaft gemeinsam auRerst klare Vorschlage zur Weiterentwicklung von
Schule, Berufsbildung und Hochschule machen. Die Aussagen in dem Heft decken sich in weiten
Teilen beispielsweise mit der Rede des Vorsitzenden des Bildungsausschusses des Deutschen
Industrie- und Handelstages (Vetter 1994) und mit der des DIHT-Prasidenten (Stiehl 1994) zu diesem
Thema, aber auch die Wirtschaftsvertreter Himmelreich, Beine u.a., die in dem Buch ‘Realschule und
moderne Arbeitswelt’ (Keim; Wollenweber (Hg.) 1992) Stellungnahmen veréffentlicht haben, finden
sich in dem Heft bestatigt. Fir Erganzungen, die nicht dem genannten Heft entstammen, werden die
Quellen jeweils angegeben.
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Dabei wird eine Straffung der Stofffulle an allen Schularten fir sinnvoll erachtet. Ein
Informationsblatt der Industrie- und Handelskammer fasst zusammen, was in allen
Schulen vermittelt werden sollte, namlich 1) ,Elementares Grundwissen in den
wichtigsten Lern- und Lebensbereichen - Fachliche Kompetenz®, 2) ,Grundhaltungen
und Werteinstellungen, die Jugendliche beféhigen, den Anforderungen im
Unternehmen gerecht zu werden - Personliche Kompetenzen® und 3) ,soziale
Einstellungen, die Zusammenarbeit in der Organisation Betrieb ermdglichen - Soziale

Kompetenzen®. Dahinter verbirgt sich im Einzelnen:

1) ,Grundlegende Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und Schrift
Beherrschung einfacher Rechentechniken
Grundlegende naturwissenschaftliche Kenntnisse
Hinfuhrung zur Arbeitswelt - Grundkenntnisse wirtschaftlicher Zusammenhange
Grundkenntnisse in Englisch
Kenntnisse und Verstandnis tber die Grundlagen unserer Kultur

2) Zuverlassigkeit
Lern- und Leistungsbereitschaft
Ausdauer - Durchhaltevermégen - Belastbarkeit
Sorgfalt - Gewissenhaftigkeit
Konzentrationsfahigkeit
Verantwortungsbereitschaft - Selbstandigkeit
Fahigkeit zur Kritik und Selbstkritik
Kreativitat und Flexibilitat

3) Kooperationsbereitschaft - Teamfahigkeit
Hoflichkeit - Freundlichkeit
Konfliktfahigkeit
Toleranz"

Unter den Punkten zwei und drei werden jene Fahigkeiten angesprochen, die
allgemeinhin als Schlisselqualifikationen betrachtet werden und welche in der
Arbeitswelt neueren Zuschnitts unerlasslich sind. Um diese Ziele zu verwirklichen,
musse Unterricht ganzheitlicher, handlungsorientierter und praxisbezogener werden.
In der Schule solle im Rahmen einer allgemeinen Bildung vor allem aber auch die
Hinfuhrung zur Arbeitswelt verstarkt werden. Dabei misse neben dem theoretischen
Unterricht Uber betriebliche und gesamtwirtschaftliche Zusammenhange (zum
Beispiel in dem Fachbereich ‘Arbeit - Wirtschaft - Technik’) die Information aus
eigener Anschauung stehen. Eine engere Kooperation von Schule und Wirtschatft,
beispielsweise in Form von Betriebspraktika, sei also zu fordern. Zugleich sei es
Aufgabe der Schule, ihre Schiler in demokratisches Denken und Handeln

einzufuihren, wobei diese Aufgabe auch im européischen Kontext zu sehen sei: die
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Schule solle Einblicke in die Kultur und Wirtschaft der europaischen Staaten geben.
Im Zusammenhang damit steht die Forderung, dass ein allgemein- und spéter auch
berufssprachlicher Fremdsprachenunterricht bereits in der Grundschule vermittelt
werden solle. Sinnvoll seien aullerdem Schiler- und Lehreraustausch sowie

Kooperationen von Schulen verschiedener Nationen.

Die Wirtschaftsverb&nde machen nicht nur Aussagen dartber, welche inhaltliche
Schwerpunkte in der Schulen gewiinscht werden, sondern fordern unter anderem
auch, dass die Orientierung an Leistung und Begabung wieder starker im
Vordergrund stehen soll. Zensurenvergabe halten die Wirtschaftsverbande fur
unverzichtbar, wobei eine stérkere Vergleichbarkeit der Noten angestrebt wird.
Ebenso wie die lernschwachen miussten die hochbegabten Schiler unbedingt
gefordert werden, jedem Schiuler solle ein mdglichst angemessenes Bildungsangebot
gemacht werden. Das bedeutet nach Meinung der Wirtschaftsvertreter, dass die
Bildungsprofile der einzelnen Schularten wieder gestarkt und das dreigliedrige
Schulsystem beibehalten werden missen, wahrend die Gesamtschule als
.Einheitsschule* abgelehnt wird. Bei der Wahl der angemessenen Schulart schatzten
die Eltern allerdings die Begabungen und Neigungen ihrer Kinder nicht immer richtig
ein, weshalb es ratsam sei, den Elternwillen etwas einzuschranken und den
Empfehlungen der Schule mehr Verbindlichkeit zuzubilligen. Die Autonomie der
Schule solle insgesamt gestarkt und die padagogische Freiheit des Lehrers in
Grenzen gefordert werden, wobei jedoch nicht alle administrativen Rechte Gremien

Ubertragen werden durften.

Erwartungen auf Seiten der Beschéaftigten

Nachdem wir ausfihrlich die Bedingungen und Anforderungen auf Arbeitgeberseite
vorgestellt haben, wollen wir uns nun der Beschaftigtenseite zuwenden. Die Frage
ist, ob, analog zu dem beobachteten Wandel in den Arbeitsformen, postmoderne
Entwicklungen in den Einstellungen und Erwartungen der Beschaftigten zu
verzeichnen sind. Es soll der Frage nachgegangen werden, was dem (post-)
modernen Menschen heute Arbeit und Leistung bedeuten. Verliert die Arbeit
tats&chlich an subjektiver Bedeutung fir ihn (vgl. Offe 1984, S. 28, zit. n. Heidenreich
in: Soziale Welt 1/1996, S. 25), sinkt seine Leistungsbereitschaft?
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Indem in diesen Ausgangsfragen Arbeit und Leistung praktisch gleichgesetzt werden,
wird die allgemein Ubliche Verkirzung des Leistungsbegriffs auf den Bereich der

Arbeitswelt schon deutlich. Dabei ist nach F. Schlie eine Leistung lediglich

,=aus der Klasse aller moglichen Handlungen und Handlungsaspekte ein
solches Handeln, dessen Ergebnis im Hinblick auf die Ziele des Handelns
und/oder im Hinblick auf die dazu gemachten Anstrengungen (und
eingesetzten Mittel) als gut oder erfolgreich [nach einem selbst- oder
fremdgesetzten Malistab, D.T.] bewertet wird“ (Schlie in: Hondrich u.a.
1988, S. 64-65).

Leistungen kdnnen also auch im Freizeitbereich oder in der Familie erbracht
werden, ganz zu schweigen von den Leistungen ehrenamtlich Tatiger. Aber auch im
Berufsleben selbst hat sich der Leistungsbegriff eindeutig gewandelt. War Leistung
friher noch eindeutig an Autoritat und fremdgesetzte Ziele gekoppelt, so gewinnt
heute weitgehend selbstgesteuerte, intrinsisch motivierte Leistung immer mehr an
Bedeutung, was durchaus den oben vorgestellten Theorien von der Entwicklung zum

Postmaterialismus oder Autozentrismus entspricht.

Die Leistungsbereitschaft selbst ist keinesfalls gesunken, aber die Ziele des
postmodernen Menschen haben sich verdndert. Das arbeitsinhaltlich orientierte
Individuum (Heidenreich, s.0.) sucht sich n&mlich nun in die Arbeit einzubringen und
sich selbst zu verwirklichen. Inglehart stellt in A. 7 dar, dass es immer wichtiger wird,
am Arbeitsplatz mit Menschen zusammenzuarbeiten, die man mag, und das Gefuhl
zu haben etwas zu leisten, wéahrend ein sicherer Arbeitsplatz und ein gutes Gehalt fur
die zunehmende Masse der Postmaterialisten eine vergleichsweise geringere Rolle
spielen (vgl. Inglehart 1989, S. 218). In einer neueren Untersuchung differenziert
Heidenreich allerdings, dass vor allem fir Wissenschaftler, Techniker,
Selbststandige, Beschaftigte im offentlichen Dienst und in privaten Dienstleistungsun-
ternehmen sowie fir Befragte mit einer (Fach-) Hochschulreife interessante,
verantwortliche und eigenstadndig wahrzunehmende Téatigkeiten wichtig sind,
wahrend fur Hauptschulabsolventen, fur die nicht erwerbstatigen Befragten und die
Gruppe der Arbeiterschaft, der Beschaftigten in Fertigungsberufen und im
produzierenden Gewerbe Sicherheit, ein hohes Einkommen und gesellschaftliche
Anerkennung immer noch eine deutlich grol3ere Rolle spielen (Heidenreich in:
Soziale Welt 1/1996, S. 36).
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Obgleich insgesamt aber eine Zunahme postmaterieller Wertungen festgestellt
werden kann, bedeutet dies nicht, dass klassische Tugenden wie Disziplin und
Ordnung aufgegeben werden. In der Bedeutungszunahme dieser Normen ist
insgesamt eine Stagnation zu verzeichnen, wahrend eben zum Beispiel Toleranz
oder Kreativitdtt an Bedeutung gewinnen (vgl. Heidenreich in: ebd., S. 38;
Opaschowski in: Seibert; Serve (Hg.) 1994, S. 265). Auf der Beschaftigtenseite ist
also eine Verschiebung der Wertestruktur und die Synthese materieller und
postmaterieller Werte zu verzeichnen - ein Umstand, der eher Chancen mit sich
bringt, als dass er besorgniserregend ist. Hier trifft namlich die gewandelte
Bereitschaft der Arbeitnehmer auf die gewandelten Forderungen der Arbeitgeber. Mit
anderen Worten: Der idealtypische Arbeitsplatz der Zukunft erfordert neben
klassischen Arbeitstugenden genau jene Qualifikationen, die der Arbeithehmer von
morgen einbringen mochte, ndmlich seine sogenannten Schlusselqualifikationen wie

Kreativitat und soziale Kompetenz.

Aus dem eben Gesagten konnen wir schlieBen, dass die Arbeit fur den
postmodernen Menschen nach wie vor einen sehr hohen Stellenwert hat, sofern sie
ihm die Moglichkeit bietet, sich in die Arbeit einzubringen. Der arbeitsinhaltlich
orientierte Postmaterialist ist schwerer zu motivieren als der Materialist, welcher der
Arbeit selbst einen hohen Wert beimisst. Wird jenem aber Raum fir
eigenverantwortliches, kreatives Arbeiten gegeben, ist der intrinsisch motivierte
Postmaterialist sehr viel leistungsbereiter und -fahiger. 1993 gaben schon 36% der
Postmaterialisten an, dass der Beruf flr sie wichtiger sei als die Freizeit (1984: 16%;
1988: 23%), so dass diese positive Einstellung zur Arbeit inzwischen sogar starker
ausgepragt ist als bei den - lediglich extrinsisch motivierten - Materialisten (1988:
25%; 1993: 33%; Statistisches Bundesamt: Datenreport 6-1993/94, zit. n.
Heidenreich in: Soziale Welt 1/1996, S. 26).

Inglehart hat allerdings einen Zusammenhang zwischen stagnierendem oder
sogar sinkendem Wirtschaftswachstum (auf hohem Niveau) und zunehmendem
Postmaterialismus festgestellt (A. 8, 1989, S. 79). Inglehart erklart dieses Phanomen
mit dem schwindenden Interesse der Postmaterialisten an wirtschaftlichen Fragen,
was sich dadurch stitzen lasst, dass der einzelne Postmaterialist, der normalerweise

Uber eine hohere Bildung verfugt als der Materialist, doch nur ein kaum hoheres
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Einkommen hat als dieser (ebd., S. 219). Vermutlich wird diese Beobachtung
allerdings nur so lange gelten, wie sich dem arbeitsinhaltlich interessierten
Postmaterialisten kein angemessener Arbeitsplatz bietet. Bewegt sich die
Unternehmensstruktur langsam auf ein organismisches Modell zu, wie wir es oben
dargestellt haben, werden die Entfremdung des postmaterialistischen Beschéftigten
von seiner Arbeit abgemildert und Leistungspotentiale freigesetzt.

Wie es um die Leistungsbereitschaft der Arbeitnehmer insgesamt steht, soll A. 9
veranschaulichen (im Anhang auch die Erlauterung, wie der Begriff
‘Leistungsbereitschaft’ in der Erhebung definiert ist). Demnach zeigen 11.7% der
Arbeitnehmer nur geringe Leistungsbereitschaft, 68.3% sind uneindeutig und 20.0%
sind zu hoher Leistung bereit (Schlie; Stegbauer in: Hondrich u.a. 1988, S. 142). Das
von Heidenreich vorgestellte Schaubild, in dieser Arbeit A. 10, bestatigt auch fur
1991, dass die Arbeit einen recht hohen Stellenwert einnimmt (Heidenreich in:
Soziale Welt 1/1996, S. 33).

Nach A. 10 sind Familie und Kinder, Freizeit und Erholung jedoch von noch
gro3erer Bedeutung, weshalb sich die Frage aufdrangt, inwieweit sich die berufliche
Leistung mit dem Engagement in Freizeit und Familie vetragt. Es bleibt zu
untersuchen, ob diese Bereiche Energien und Leistungsbereitschaft absorbieren.
Diese Frage kann eindeutig mit ‘nein’ beantwortet werden, denn wer eine erfillte
Freizeit hat, leistet auch im Beruf mehr (siehe A. 11, zit. n. Schlie; Stegbauer in:
Hondrich u.a. 1988, S. 142). Die Korrelation von beruflicher Leistungsbereitschaft
und erflllter Freizeit mag dadurch zu erklaren sein, dass die Disposition
Leistungsbereitschaft grundsatzlich vorhanden ist. Wer in der Freizeit aktiv und
selbststandig handelt, wird im Beruf kaum ein vollig anderes Verhalten an den Tag
legen. Zugleich ist aus der privaten Zufriedenheit heraus eine Leistungssteigerung im
Beruf zu erwarten, was auch fur den familiaren Bereich gilt: nur 10,6% der Singles,
aber 22,0% der Verheirateten zeigen hohe Leistungsbereitschaft im Beruf
(Verwitwete und Geschiedene liegen allerdings noch héher, A 12, zit. n. ebd., S.
149). Das hohe Engagement Verheirateter ist selbstverstandlich auch darauf
zuruckzufihren, dass die Leistungsbereitschaft um so hoéher liegt, je mehr
Familienmitglieder versorgt werden mussen(A. 13, zit. n. ebd., S. 148). Bei den

Verheirateten muss allerdings nicht unbedingt an die traditionelle Familienstruktur
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gedacht werden, weil der einzelne Partner zwar weniger arbeitet, wenn beide
berufstétig sind, sie aber als Paar auf eine hohere Arbeitsstundenzahl kommen (vgl.
ebd., S. 129).

Ruckblick

Abschlie3end konnen wir festhalten, dass sowohl auf der Arbeitgeberseite als auch
auf der Arbeitnehmerseite trotz schichtspezifischer Differenzen im Grol3en und
Ganzen eine Subjektivierung und damit eine Humanisierung der Arbeit eingesetzt
hat, was durchaus als eine Chance der Postmoderne begriffen werden kann.
Kehrseite der Medaille kann die Forderung an den Arbeitnehmer sein, mehr
Arbeitseinsatz zu zeigen. Mehr Einsatz bedeutet vor allem mehr Zeit, Flexibilitat und
Mobilitat, so dass lange, unregelmallige Arbeitszeiten und die Bereitschaft zum
haufigen Wohnortwechsel ein befriedigendes Beziehungs- und Familienleben fast
unmoglich machen. Die negativen Konsequenzen werden aber vor allem diejenigen
zu spuren bekommen, die dem gestiegenen Qualifizierungsdruck und dem ,Zwang
zur Selbstverwirklichung“ nicht gentigen kénnen. Da diese ,Modernisierungsverlierer”
mit grof3er Wahrscheinlichkeit tGber eine nur geringe Schulbildung verfigen und dies
nach wie vor mit einem sozial schwécheren familiaren Hintergrund assoziiert wird,

muss auch im Zeitalter der Postmoderne Chancenungleichheit ein Thema bleiben.

2.4 Wandel in der Familie

Nachdem der Wandel in der Arbeitswelt nachvollzogen wurde, wollen wir nun den
Bereich der Familie n&her betrachten, um postmoderne Entwicklungen auch hier zu
verfolgen. Gerade bezuglich der Familie wird allgemein ein &uferst duster
wahrgenommenes Bild gezeichnet, welches von ihrem Verfall zeugen soll, von
vernachlassigten  Scheidungskindern, alleinerziehenden, erwerbstatigen und
Uberforderten Mdittern, von zusammengewdrfelten Lebensgemeinschaften mit oder
ohne Trauschein, mit oder ohne eigenen oder mit dem neuen Partner
hinzugekommenen Kindern, gegen- oder gleichgeschlechtlich. Solche Verhéltnisse

entsprachen einer zunehmenden Pluralitdt aufgrund individualisierter Lebensmuster,
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wie es das Konzept der Postmoderne vorsieht*2. Doch muss erstens gefragt werden,
ob die subjektiv in der Gesellschaft wahrgenommenen Verénderungen wie der
‘Verfall der Familie’ empirisch nachzuweisen sind und wenn ja, ob zweitens die
Veranderungen tatsachlich so negativ zu bewerten sind. Um dies beantworten zu
kénnen, wollen wir uns bei der Untersuchung der Familie nicht nur auf den Wandel
ihrer Formen konzentrieren, sondern auch Entwicklungen innerhalb der Familie

festhalten.

Der Begriff Familie

Wenn wir von dem Verfall oder neutral: von der Pluralisierung der Familie sprechen,
muss zunachst Uberlegt werden, was unser Ausgangspunkt sein soll. Wir sprechen
von der Familie, die immer mehr an Bedeutung zu verlieren scheint, meinen aber
eine ganz bestimmte Familienform, die sich seit der Industrialisierung entwickelt hat
und in den 60er Jahren ihren Hohepunkt nahm. Die Rede ist von der typischen Klein-
oder Kernfamilie, welche von Vater, Mutter und Kind(ern) gebildet wird und welche
nach Parsons durch eine spezifische funktionale Binnendifferenzierung und
bestimmte Interaktionsbeziehungen zu charakterisieren ist (zit. n. Nave-Herz 1994,
S. 4). Wahrend der Ehemann und Vater fur die 6konomische Sicherheit der Familie
zu sorgen hat und ein eher ,instrumentelles* Verhalten an den Tag legt, ist die
Ehefrau und Mutter fir den Haushalt sowie vor allem fir die Erziehung und Pflege
der Kinder zustdndig, was sich durch ihr Uberwiegend ,expressives® Verhalten
ausdruckt. Eine Erweiterung erfahrt diese ‘Normalfamilie’ durch die
Haushaltszugehorigkeit eines oder mehrerer Mitglieder aus der
Grol3elterngeneration, so dass wir dann von der Mehr-Generationen-Familie
sprechen. Denkbar sind jedoch zahlreiche weitere Familienformen, die Rosemarie
Nave-Herz zu erfassen versucht. lhrer Aufstellung der verschiedenen moglichen
Familienformen stellt sie eine mdglichst abstrakte Definition von Familie voran, d.h.

gleichgultig welche historische oder regionale Auspragung sie besitzt:

12 Beispielsweise meint U. Beck diese Entwicklung nachvollziehen zu kdnnen, wie wir seinen recht
pessimistischen Worten entnehmen kénnen: ,Da gibt es schockierende Entwicklungen: Wilde Ehen,
Ehen ohne Trauschein, Zunahme der Ein-Personen-Haushalte im Quadrat, Alleinerziehende,
Alleinnacherziehende, allein herumirrende Elternteile” (1990, S. 43; zit. n. Nave-Herz 1994, S. 3).
Wegen der hier verzeichneten Pluralisierung von Ehe-, Lebens- und Familienformen pladiert Beck
daflr, den Begriff ‘die Familie’ zugunsten eines Plurals von Familien aufzugeben. Insgesamt begriif3t
Beck diese Pluralisierung trotz der zitierten, negativ gefarbten Worte als einen Zugewinn individueller
Freiheit.
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,1. die biologisch-soziale Doppelnatur aufgrund der Ubernahme der
Reproduktions- und zumindest der Sozialisationsfunktion neben anderen, die
kulturell variabel sind,

2. ein besonderes Kooperations- und Solidaritatsverhaltnis; denn udber die
Ublichen Gruppenmerkmale hinaus (wie z.B. gemeinsames Ziel, begrenzte Zahl,
Struktur, Wir-Gefthl) wird in allen Gesellschaften der Familie eine ganz
spezifische Rollenstruktur mit nur fur sie geltenden Rollendefinitionen und
Bezeichnungen (z.B. Vater/Mutter/Tochter/Sohn/Schwester usw.) zugewiesen
(die Anzahl der Rollen und die Definition der Rollenerwartungen sind
kulturabhangig),

3. die Generationsdifferenzierung. Es darf insofern hier nur die
Generationsdifferenzierung (also das Eltern- bzw. Mutter- oder Vater-Kind-
Verhaltnis) und nicht auch die Geschlechtsdifferenzierung, also nicht das
Ehesubsystem, als essentielles Kriterium gewahlt werden, weil es zu allen Zeiten
und in allen Kulturen auch Familien gab (und gibt), die nie auf einem
Ehesubsystem beruht haben oder deren Ehesubsystem im Laufe der
Familienbiographie durch Rollenausfall, infolge von Tod, Trennung oder
Scheidung, entfallen ist. Damit bilden alleinerziehende Mutter und Vater sowie
nichteheliche Lebensgemeinschaften mit Kindern auch Familiensysteme* (ebd.,
S. 5, 6; zu der Definition ausfiihrlicher Nave-Herz 1989, S. 3 ff.).

Nach Nave-Herz ergeben sich daraus die folgenden Variationen von Familie in

unserer Gesellschaft, die alle prinzipiell gleichwertig neben der Kernfamilie stehen

(ebd., S. 7):

Familienbildung
durch:

Eltern-Familien

Ein-Eltern-Familien

mit formaler nichteheliche Mutter- Vater-
EheschlieBung Lebens- . -
) Familien Familien
gemeinschaften

Geburt ' ' '

Adoption t + +
Scheidung t + +
Verwitwung t + +

Wiederheirat

Pflegeschaftsver-

haltnis

Nave-Herz merkt an, dass daruber hinaus eine weitere Differenzierung hinsichtlich

der beiden

Strukturelemente |, Stiefelternschaft”

und ,Stiefgeschwisterschaft"

vorgenommen werden miusste, da es im Zeitablauf zu einem Wandel von einer

Familienform in die andere kommen kann.
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All  diese Familienformen sind im Laufe der Geschichte bereits als
Randerscheinungen oder sogar als eine ‘Normalitat’ aufgetaucht. Zwar waren die
Familienformen abgesehen von den Pflege- und Adoptionsfamilien vor allem in
vorindustrieller Zeit in andere Lebensformen wie zum Beispiel in eine grof3e
Haushaltsfamilie eingebettet. Auch unterschieden sie sich in ihrem Grindungsanlass
sowie in ihrer sozialen Bewertung nicht unerheblich von heutigen Familienformen
(zum Beispiel Grindungsanlasse heute eher Trennung und Scheidung statt
Verwitwung und Nicht-Ehelichkeit). Doch wenn wir von der Pluralitdt von
Familienformen sprechen, denken wir keinesfalls an Neuschépfungen verschiedener
Formen (vgl. ebd., S. 12). Lenz und Tillmann fihren in diesem Zusammenhang aus,
dass bis in das 19. Jahrhundert hinein eine Heirat in Deutschland an das Blrgerrecht
gebunden war, so dass nicht jede Partnerschaft in die Ehe mindete, sondern sich
das Familienleben bunt und vielféltig gestaltete (in: Padagogik 7-8/97, S. 14). Um die
Pluralisierungsthese aufrechterhalten zu kdnnen, ist fur uns die Frage entscheidend,
ob mit den denkbaren Familienformen, die keine ‘Erfindungen’ der postmodernen
Gesellschaft sind, heute lediglich Optionen oder soziale Realitdt beschrieben wird -

und zwar in dieser Gesellschaft auf der Basis breiterer Akzeptanz.

Pluralisierung der Familienformen

Zwar haben die nichtehelichen Gemeinschaften wirklich zugenommen (von 1972 bis
1990 hat sich ihre Zahl in der alten Bundesrepublik mehr als versechsfacht, das heif3t
sie ist von 137000 auf 963000 gestiegen), doch nur 19% der nichtehelichen
Lebensgemeinschaften hatten 1991 Kinder (1985 = 10%; Nave-Herz 1994, S. 8).
Tatséachlich leben 87,5% aller Kinder unter 18 Jahren mit ihren Eltern zusammen,
und die Eltern-Familie mit formaler Eheschlie3ung ist quantitativ mit 83% die weit

uberwiegend dominante Familienform geblieben (ebd., S.13).

Kinder scheinen tberhaupt der wichtigste Anlass fiir die EheschlielRung zu sein,
wie zahlreiche empirische Erhebungen belegen (Schulz et al. 1980, S. 12, Nave-Herz
1984,, Pohl 1985, Tyrell 1985, Schneewind und Vascovics 1992; zit. n. ebd., S. 9).
Die Ehe wird tUberwiegend wegen eines Kinderwunsches, einer Schwangerschaft

oder vorhandener Kinder vollzogen®®, weshalb wir von einer funktionalen

13 Allerdings ist auch der Anteil an Ehen ohne Kinder von 13% (zwischen 1958 und 1962) auf 20% (fur
EheschlieBungen nach 1975; Lenz, Tillmann in: Padagogik 7-8/97, S. 11) gestiegen, was jedoch nicht
allein dahingehend interpretiert werden darf, dass Kinder an subjektiver Bedeutung verloren haben.
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Spezialisierung von Ehe und Familie sprechen konnen: wahrend eine
partnerbezogene Emotionalitdt immer haufiger zu einer Grindung nichtehelicher
Lebensgemeinschaften fuhrt, mundet die emotionale kindorientierte
Partnerbeziehung mit groRer Wahrscheinlichkeit in die Ehe (ebd., S. 9). Eine
Partnerschaft muss nicht mehr im Rahmen der Ehe gelebt werden, da weitere
Funktionen der Ehe, wie die dkonomische Absicherung der Frau, weitgehend an
Bedeutung verloren haben und im Zuge des sogenannten Wertwandels auch ‘wilde

Ehen’ sozial akzeptiert sind.

Warum in einer emotionalen kindorientierten Partnerschaft hingegen die Ehe
normalerweise als Lebensform gewdahlt wird, dartber kénnen nur Vermutungen
angestellt werden. Faktoren wie der hohere Verpflichtungscharakter und
Institutionalisierungsgrad der Ehe, grOfRere Sicherheit, materielle oder rechtliche
Grinde mogen gleichermal3en eine Rolle spielen. Anders sah es in der DDR aus, wo
mit Kindern haufig bewusst die nichteheliche Lebensgemeinschaft gewéhlt wurde,
um die Vergunstigungen, welche die sozialpolitischen MalRnahmen alleinstehenden
Muttern boten, in Anspruch nehmen zu kénnen. Dennoch war die nichteheliche
Lebensgemeinschaft auch dort nur eine ‘Durchgangsphase’, die spater zur Auflésung
oder EheschlieBung fiihrte, und heute scheint ein Angleichungsprozess hinsichtlich

der Familienbildungsprozesse an den Westen eingesetzt zu haben (vgl. ebd., S. 10).

Da die meisten Bundesbirger mindestens zweimal in ihrem Leben in eine
traditionelle Eltern-Familie eingebunden sind, und zwar als Kind und spéater als
Erwachsener (ebd., S. 18), kann von einer Pluralisierung oder gar von einem Verfall
der Familie hinsichtlich ihrer Form nicht die Rede sein. Eine eindeutige Pluralisierung
ist aber in den Lebensformen zu verzeichnen, die der traditionellen Familie vor- und
auch nachgeschaltet sind und in ihrer Zahl erheblich zugenommen haben. So sind
die Ein-Personen-Haushalte von 19,4% (1950) auf 35,5% (1994) gestiegen, wobei zu

Die Untersuchungen von Nave-Herz belegen, dass zwar am Anfang vieler Ehe eine Phase bewusst
gewahlter Kinderlosigkeit steht, dass aber die lebenslange Kinderlosigkeit der untersuchten Ehen in
den meisten Féllen unfreiwillig bestand (1994, S. 25). Lenz und Tillmann sehen auch in der
finanziellen Benachteiligung von Familien gegentber kinderlosen Ehen einen Grund fur die Zunahme
der Ehen ohne Kind, jedoch darf auch hier nicht allein geschlossen werden, dass materielle Guter fir
die kinderlosen Ehepartner einen hoheren Wert besitzen als Kinder. Unten soll ausgefiihrt werden,
dass gerade ein Zusammenhang zwischen der Wertschatzung von Kindern, einem hohen
Verantwortungsgefuhl fur sie und der finanziellen Benachteiligung von Familien hergestellt werden
kann, weil dieser Verantwortung maglicherweise nicht angemessen nachgekommen werden kann und
deshalb teilweise oder sogar vollstandigen auf Kinder verzichtet wird.
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den Verwitweten, Geschiedenen und unfreiwillig Nichtverheirateten, welche diese
Gruppe ausmachen, seit den 70er Jahren die sogenannten Singles hinzugekommen
sind (Lenz, Tillmann in: Padagogik 7-8/97, S. 11).

Diese vielféaltigen Lebensformen ersetzen die traditionelle Familienehe nicht, wie
wir gesehen haben, sondern werden vor allem in der ausgedehnten vorelterlichen
Phase erprobt. Wahrend noch vor wenigen Jahrzehnten die zlgige Abfolge
.Kennenlernen - Verlobung - EheschlieRung - Geburt des Kindes” galt, ist diese
Phase nun wegen der zunehmenden Lebenserwartung der Menschen,
verlasslicherer Geburtenkontrolle und der héheren Bildungsanspriiche, vor allem der
Frauen, vielfaltiger und langer geworden. Man lebt nun in Wohngemeinschatften,
allein oder in nichtehelichen Gemeinschaften und wechselt zwischen den
verschiedenen Lebensformen. Auch homosexuelle Bindungen werden als eine
Lebensform sehr viel eher akzeptiert als noch vor wenigen Jahren, doch
homosexuelle Familiengrindungen werden gesellschaftlich immer noch stark
sanktioniert. Die EheschlieBung bleibt homosexuellen Paaren fast in allen Landern
verwehrt, aber auch heterosexuelle Bindungen minden nicht mehr zwangslaufig in
die Ehe.

Hat sich ein Paar fur die Heirat entschlossen, setzt nach oder aber auch schon
vor der Eheschliel3ung die Elternphase gegebenenfalls ein. Diese Phase hat sich im
Gegensatz zu der vorelterlichen Phase stark verkirzt und macht heute nur noch circa
ein Viertel der Lebenszeit aus, was auf die geringere Kinderzahl pro Familie sowie
auf die hohere Lebenserwartung zuriickzufiihren ist. Die verklrzte Elternphase hat
Einfluss auf das Selbstverstandnis der Frau, die sich wohl kaum nur auf die
Mutterrolle festlegen lassen wird, welche sie nur ein Viertel ihres Lebens tatsachlich

ausfullt.

Die nachelterliche Phase hat sich wiederum verlangert, ohne dass jedoch
Pluralisierungstendenzen in einem Mal3e wie in der vorelterlichen Phase beobachtet
werden kénnen (zu den zeitlichen Verédnderungen der Lebensphasen Nave-Herz
1994, S. 15-19).
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Insgesamt kdnnen wir schlieBen, dass die traditionelle Familie zwar in dem Sinne
nicht an Bedeutung verloren hat, als dass sie fur die meisten Menschen in unserer
Gesellschaft zweimal im Laufe der Biographie als eine ‘Normalitat’ gelebt wird, dass
sie aber vor dem Hintergrund zahlreicher anderer Lebensformen quantitativ doch
einen Bedeutungsverlust erlitten hat. Nur in 26% aller deutschen Haushalte lebten
1994 uberhaupt noch Kinder unter 18 Jahren, womit die Zahl der Single-Haushalte
(12.747.000) fast 1,5 mal so hoch war wie die Zahl der Haushalte mit Kindern unter
18 Jahren (9.493.000; Lenz; Tillmann in: P&adagogik 7-8/97, S. 11).
Gesamtgesellschaftlich kann also, wie bereits bemerkt, durchaus von einer

Pluralisierung gesprochen werden.

Auch die hohe Scheidungsrate von tber 30% (1990, dagegen 1960 9,4%; ebd.,
S. 12) andert nichts an der Tatsache, dass die traditionelle Elternfamilie nach wie vor
recht stabil ist, denn immerhin die Halfte der Ehen, die geschieden werden, sind
kinderlos (1994: 49%,; ebd., S. 13). AulBerdem werden recht viele Ehen in der
verlangerten nachelterlichen Phase geschieden, welche ja nun gewissen
Pluralisierungstendenzen ausgesetzt ist. Lenz und Tillmann errechnen, dass von den
zu Beginn der 90er geborenen Kinder in Deutschland schatzungsweise 16% zu
~Scheidungswaisen” werden, bevor sie ihr 18. Lebensjahr erreichen (ebd., S. 13).
Noch bleibt mehr als 80% der Kinder diese Erfahrung erspart, zu einem ‘normalen’
Kinderleben gehort nicht die Scheidung der Eltern. Doch nimmt die Rate der
Scheidungen von Partnern mit Kind(ern) stetig zu und kommen heute schon

praktisch alle Kinder in ihrem Umfeld mit dieser Problematik in Beriihrung.

Die subjektive Bewertung der traditionellen Eltern-Familie ist nach wie vor sehr
hoch, was ihrer relativen Stabilitat entspricht (vgl. Schulz et al. 1980; Kécher 1985;
Schumacher 1988; Liuscher und Stein 1985; zit. n. Nave-Herz 1994, S. 14), doch
selbst wenn sich Ehepartner in einer Eltern-Familie scheiden lassen, ist die
Bedeutung der Familie nur bedingt in Frage zu stellen. Die traditionelle Kernfamilie
|6st sich zwar auf, und der Ehevertrag wird gekindigt, aber die Familie besteht in
einer anderen Form weiter, und die Verantwortlichkeit fur das Kind wird
normalerweise nicht abgegeben. Wir kdnnen also nicht von einem Verfall, sondern

hochstens von einer Pluralisierungstendenz der Familie sprechen, so dass sich eher
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die Frage stellt, ob die hohe Scheidungsrate auf einen Bedeutungsverlust der Ehe

hinweist.

Der Anstieg der Scheidungsrate ist auf eine Funktionsverschiebung der Ehe,
aber keinesfalls auf ihren Bedeutungsverlust zuriickzufiihren. In vorindustrieller Zeit
war die Ehe in erster Linie eine Versorgungseinheit, wahrend Gefuhle nur eine
untergeordnete Rolle spielten. Heute hat der institutionelle Charakter der Ehe
abgenommen, denn vor allem die Frau bezieht ihre 6konomische Sicherheit und ihr
soziales Ansehen kaum mehr aus der Ehe. Der Verpflichtungs- und
Verbindlichkeitscharakter scheint Uber die Zeit hinweg mit der allgemeinen
Verschiebung von Pflicht- und Akzeptanzwerten zu Selbstentfaltungswerten
abgenommen zu haben, ihr psychischer Wert ist dagegen aber gestiegen. Gerade
weil 6konomische und soziale Funktionen der Ehe wegfallen und sich die Ehe heute
fast ausschlief3lich tber Emotionen (zumeist in Verbindung mit einem Kinderwunsch)
legitimiert, sind die Anspriiche an den Partner auf3erst hoch und somit auch die
Wahrscheinlichkeit, dass die Partnerschaft scheitert (vgl. ebd., S. 113 ff.; Helle in:
Seibert; Serve (Hg.) 1994, S. 77). Zudem sind Korrelationen zwischen bestimmten
Faktoren und der hoheren Wahrscheinlichkeit einer Ehescheidung festgestellt
worden. Uberspitzt gesagt gilt: Bei kinderlosen, evangelischen oder konfessionell
nicht gebundenen Paaren, die in einem friihen Alter geheiratet haben, und wenn die
Frau auRerdem erwerbstétig ist und Uber ein hoheres Bildungsniveau als der Mann
verfugt, ist die Wahrscheinlichkeit einer Ehescheidung statistisch am hdchsten.
Allerdings ist der Aussagewert dieses Ergebnisses begrenzt, denn es bleibt unklar,
ob beispielsweise mit dem Faktor ‘hdéhere Bildung’ nach der 6konomischen Lage, der
Qualitat der schulischen Sozialisation oder anderem gefragt wird (Nave-Herz 1994,
S. 116).

Eine Pluralisierung der Familie wird durch die Zunahme von Stieffamilien
vermutet, was im Zusammenhang mit der steigenden Scheidungsrate gesehen wird.
Dem ist jedoch entgegenzuhalten, dass Stieffamilien sowie auch die Pflege- und
Adoptionsfamilien wegen der geringeren Lebenserwartung vor allem der Frauen
friher sehr viel starker verbreitet waren als heute, wenn erstere auch
zeitgeschichtlich etwas zugenommen haben. Heute wachsen in Deutschland rund

6% der Kinder mit einem leiblichen Elternteil und dessen Partner auf (ebd., S. 12),
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wobei sich die moderne Stieffamilie dadurch unterscheidet, dass fruher die
Stiefmutterfamilie wegen der hohen Sterblichkeit im Kindbettfieber 0.4. tUberwog,
wéahrend heute die Stiefvaterfamilien aufgrund einer Trennung oder Scheidung
vorherrschend sind (ebd., S. 108 ff.). Die Beobachtung des Phanomens
‘Stieffamilien’ allein stutzt die Pluralisierungsthese also nicht, allerdings mag ihre

individuellere innere Gestaltung fiir eine Pluralisierung sprechen:

.Der familiensoziologische Fachjargon spricht von »patch-work-families«
(geflickte Familien), wenn zum Beispiel zwei Geschiedene wieder heiraten,
in einem Haushalt unter Umstanden drei Typen von Kindern gemeinsam
erzogen werden (dein Kind, mein Kind und unser Kind) und aufRerdem
durchaus freundschatftliche Beziehungen zu den geschiedenen Partnern
unterhalten werden, die ja fur die Kinder abwesende Eltern sind. Was so
entsteht ,ist ein Netzwerk von Personen, deren Bindung nicht eigentlich auf
Blutsbanden beruht, wie das in dem traditionalen Begriff der erweiterten
Familie (oder Sippe) der Fall war, sondern es sind ehemalige
Sexualbeziehungen (und, allerdings, gemeinsame Elternschaft), die
Grundlage fiir eine Dauerbindung darstellen” (Helle in: Seibert; Serve (Hg.)
1994, S. 101).

Die Zahl der Ein-Eltern-Familien steigt zwar kontinuierlich, aber auch diese sind
laut neueren Untersuchungen von Lenz und Tillmann mit einem Anteil von 17,2% an
allen Familienformen 1994 in der Bundesrepublik Deutschland noch eine Minoritat
(siehe Schaubild A. 14; Lenz, Tillmann in: Padagogik 7-8/97, S. 13.). Der Anteil an
ledigen und vor allem an geschiedenen Mittern (Frauen machen insgesamt 87% der
Alleinerziehenden aus; ebd., S. 14) hat dabei deutlich zugenommen, wahrend der
Anteil verwitweter Mutter zurtickging (Nave-Herz 1994, S. 92). Zu bedenken ist, dass
unmittelbar nach dem Weltkrieg Il der Anteil an Ein-Eltern-Familien sehr viel héher
war. Veréandert hat sich seitdem vor allem, dass diese Familienform heute auch dann
allgemein sozial akzeptiert ist, wenn Anlass dieser Familienform nicht der Tod eines
Elternteils ist, wohingegen die ledige Mutterschaft in friheren Jahren sozial ge&chtet
war und Mutterfamilien aufgrund von Scheidung in unserem Kulturkreis praktisch
nicht vorkamen. Eine zunehmende Pluralisierung und Toleranz hat hier also
zumindest in den Kopfen der Menschen stattgefunden, von einer konkreten
Gleichberechtigung dieser Familienform neben anderen kann allerdings noch nicht
gesprochen werden. Gerade ledige Miitter, aber auch geschiedene Frauen mit Kind
sind ©6konomisch oftmals erheblich schlechter gestellt als Mditter in anderen

Familienformen und sogar als Véater in einer vergleichbaren Situation.
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Insgesamt konnen wir zwar eine deutliche Pluralisierung der Lebensformen
feststellen, aber hinsichtlich der Familienformen scheint die Pluralisierung noch in
ihren Anfangen zu stecken. Zwar steigt die Zahl der Ein-Eltern-Familie vor allem
aufgrund der kontinuierlich steigenden Rate der Scheidungen von Partnern mit
Kind(ern), wahrend die Entwicklung der Stieffamilien noch uneindeutig ist, aber mit
dem Anstieg der Scheidungsrate ebenfalls wieder mehr an Bedeutung gewinnen
sollte. Doch wachst mit 87,5% der weitaus grof3te Teil aller Kinder unter 18 Jahren in
Deutschland immer noch mit ihren beiden Elternteilen gemeinsam auf und entspricht
die Kernfamilie nach wie vor der Norm. Oder missen wir umgekehrt betonen, dass
eben nur noch 87,5% aller Kinder mit beiden Elternteilen und alle anderen in
alternativen Familienformen aufwachsen? Der sich hier abzeichnende Trend wird in
der Gesellschaft auf3erst besorgt verfolgt, doch missen wir uns fragen, ob die
angedeuteten Entwicklungen tatsachlich so negativ fir das Aufwachsen von Kindern
einzuschéatzen sind. Hier soll nun also kurz diskutiert werden, wie der Wechsel von
einer Familienform in die andere sowie das Leben in alternativen Familienformen fur

die Sozialisation des Kindes zu beurteilen sind.

Der Wechsel der Familienform

Der Wechsel von einer Familienform in eine andere, meist von der traditionellen
Eltern-Familie durch Scheidung in die Ein-Eltern-Familie und mdglicherweise durch
erneute partnerschaftliche Bindung in eine Stieffamilie, sowie das Leben in
alternativen Familienformen wird in der Gesellschaft fast durchweg als ungtnstig fur
die Sozialisation des Kindes betrachtet. Dabei wird doch der zu beobachtende
gesellschaftliche Wandel der Familienformen innerhalb der Familie je anders
verarbeitet, so dass die Wirkungen nicht fur alle betroffenen Familien gleichermalf3en
belastend sein kbnnen. Zwar ist die Scheidung der Eltern, wodurch heute am
haufigsten der Wechsel von einer Familienform in die andere herbeigefiihrt wird™, fiir
alle Kinder auf3erst schmerzlich, doch muss die Ehescheidung der Eltern nicht
zwangslaufig zu langfristig  anhaltenden, negativen Folgen fir die

Personlichkeitsentwicklung des Kindes fuhren.

Abhangig ist die Bewaltigung der Scheidung u.a. davon, wie das Kind auf die

Trennung vorbereitet wird, wie die Eltern selbst den Trennungsprozess verarbeiten,
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wie alt das Kind ist und in welche weiteren zwischenmenschlichen Beziehungen das
Kind eingebettet ist (ebd., S. 103). Erschwerend fir den Bewaltigungsprozess des
Kindes kann sich bei einer Scheidung auch die Tatsache erweisen, dass die Familie
heute zumeist sehr klein ist und beide Eltern dariber hinaus einen
Exklusivitdtsanspruch an das Kind herantragen. Das Kind kann sich nun kaum an
andere Personen als an seine ebenfalls sehr belasteten Eltern wenden, wobei aber
durch die Trennung die haufig enge emotionale Bindung zu einem Elternteil gelockert
wird. Doch auch wenn der Trennungsprozess bei dem Kind nicht ohne Verletzungen
und Narben voribergeht, muss doch bedacht werden, dass vor allem die
konfliktreiche Phase vor der Scheidung viel starkere psychische Schaden bei den
Kindern verursachen kann, so dass die Scheidung als ein mdglicher Ausweg aus
einer unertraglichen Situation von verantwortungsvollen Eltern sogar bewusst

gesucht wird.

Mit der Scheidung ist automatisch der Wechsel in eine neue Familienform
verbunden, zumeist in die Ein-Eltern-Familie, aber auch ledige Mutterschaft
(unfreiwillig oder manchmal ganz bewusst) sowie seltener der Tod eines Partners
ziehen diese Familienform nach sich, welche in ihrer Sozialisationswirkung fur das
Kind im Allgemeinen negativ beurteilt wird. Dabei betont Nave-Herz, dass ausgehend
von einer Differenzierungsthese zunéchst die Gleichwertigkeit von Familienformen im
Hinblick auf ihre Sozialisationsleistung unterstellt und dann nach spezifischen
Unterschieden gefragt werden sollte (ebd., S. 100). In einer Ein-Eltern-Familie kann,
aber mul3 nicht mit spezifischen Personlichkeitsstérungen fir das Kind gerechnet
werden, was unter anderem von dem Grund und der Lange der Vater- bzw.
Mutterabwesenheit, dem Alter sowie dem Geschlecht des Kindes, der Zahl und dem
Geschlecht der Geschwister, von der eigenen Stellung in der Geschwisterreihe sowie
von dem Vorhandensein von Grol3eltern und ihrem Verhaltnis zu den Kindern
abhangt (ebd., S. 93). Zwar beobachten Brake und Buchner in ihrer Befragung von
Kindern zwischen 10 und 15 Jahren, dass sich Kinder in Ein-Eltern-Familien leicht
unwohler fuhlen und das Familienklima etwas schlechter beurteilen als Kinder aus
‘Normalfamilien’. Doch betonen die Autoren ganz im Sinne von Nave-Herz: ,Da es
jedoch auch innerhalb der einzelnen Familienformen betrachtliche Unterschiede

(Streuung der Werte) fir das kindliche Wohlbefinden im Familienalltag gibt, missen

 Nur 1,4% aller Kinder erleben bis zu ihrer Volljahrigkeit den Tod eines Elternteils (Nave-Herz 1994,
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wir von multifaktoriellen Einflissen im gesamten familialen Lebenszusammenhang
ausgehen, die auf die Lebensqualitat von Kindern und deren Wohlbefinden
zuruckwirken® (in: Buchner, Fuhs, Kruger (Hg.) 1996, S. 64).

Die Tatsache an sich, nur von einem Elternteil betreut zu werden, mag auf das
Wohlbefinden und die Entwicklung des Kindes keinen negativen Einfluss haben,
belastend wirken sich aber eine Reihe von Faktoren aus, welche mit der Situation
von Ein-Eltern-Familien verbunden sind. Vor allem die schlechtere sozio6konomische
Lage der Ein-Eltern-Familie hat einen deutlich negativen Einfluss auf das Wohlbefin-
den, die Lebensqualitdt und das Selbstbewusstsein des Kindes. Immerhin 24% aller
Ein-Eltern-Familien (zumeist Mutterfamilien, welche finanziell schlechter gestellt sind
als die nur selten vorkommenden Vater-Familien) beziehen Sozialhilfe, und zwei
Drittel aller Alleinerziehenden verfligen tber ein Nettoeinkommen von unter 2000 -
DM (Niepel 1994, S. 61; zit. n. ebd., S. 48). Mit einem geringen Einkommen ist
oftmals die Notwendigkeit verbunden, dass der Elternteil langere und ungunstigere
Arbeitszeiten in Kauf nehmen muss, so dass weniger Zeit und weniger finanzielle
Mittel fir gemeinsame Freizeitaktivitaten bleiben. Auch die Betreuungsproblematik,
die sich in Ein-Eltern-Familien besonders drangend stellt, kénnte durch bessere
materielle Ressourcen befriedigender  gehandhabt  werden. Ist die
Nachmittagsbetreuung jedoch nicht gewdhrleistet, sinkt das Wohlbefinden des
Kindes wiederum sowohl in der Familie als auch im Freundeskreis (Uber die
beobachteten Zusammenhange Bacher und Wilk in: Bacher; Wilk (Hg.) 1994, S. 358

).

Wenn aber mdgliche Trennungserlebnisse, die zur Grindung einer Ein-Eltern-
Familie gefuhrt haben koénnen, weitgehend verarbeitet wurden und sich die
finanzielle Situation etwas entspannt, kdnnen Kinder aus Ein-Eltern-Familien
bestimmte Kompetenzen sogar eher erlernen als Kinder aus Zwei-Eltern-Familien,
die im Ubrigen nicht automatisch véllig unproblematisch sein muss. So sollen Kinder
aus Ein-Eltern-Familien zum Beispiel friher selbststandig und psychisch reifer sein,
und die starkere Aul3enorientierung alleinerziehender Mutter soll sich positiv auf die
Kontakterfahrungen der Kinder auswirken (Nave-Herz 1994, S. 94). Von der Ein-

Eltern-Familie als Familienform per se kbnnen wir also kaum auf bestimmte positive

S. 106), weshalb die Sozialisationswirkungen dieses Sonderfalls hier vernachlassigt werden sollen.
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oder negative Sozialisierungswirkungen schlieen. Ausschlaggebend sind vielmehr
die zahlreichen Begleitumstande, die in der Tat haufig eher belastend wirken.

Zu einem erneuten Wechsel der Familienformen kann es kommen, wenn sich der
alleinerziehende Elternteil an einen neuen Partner bindet. Fir das beteiligte Kind
bedeutet dies ein Wechsel von der intimen Ein-Eltern-Familie in eine Stieffamilie,
moglicherweise mit Stiefgeschwistern und mit Anschluss an ein neues
Familiensystem. Dabei wird das Kind in der Regel nicht gefragt, ob es diesen
Wechsel vollziehen mdchte. Wenn sich die vorangehende Ein-Eltern-Familie nach
der Scheidung der Eltern oder dem Tod eines Elternteils gebildet hat, wehrt sich das
Kind oftmals gegen den Eintritt in eine Stieffamilie, da das Trennungserlebnis haufig
erst jetzt in seiner Endgultigkeit begriffen wird. AulRerdem steht das Kind nicht selten
in einem Loyalitatskonflikt zu dem biologischen Elternteil, egal, ob er noch lebt oder
nicht. Der neue Partner der Mutter oder des Vaters dagegen wird mit grol3er
Wahrscheinlichkeit Schwierigkeiten haben, seine Rolle gegenuber dem Kind des
Partners zu finden, die zwischen Freund, Verwandtem oder ‘neuem’ Elternteil

angesiedelt sein kann.

Das Leben in einer Stieffamilie kann sich also durchaus sehr problematisch
gestalten, was auch die Untersuchungsergebnisse von Brake und Bichner stitzen.
Ohne auf einzelne verursachende Faktoren eingehen zu kénnen, kommen sie zu
dem Schluss, dass sich Kinder aus Stieffamilien etwas unwohler in ihrer Familie
fuhlen und das Familienklima schlechter einschéatzen als Kinder aus ‘Normalfamilien’
(in: Buchner, Fuhs, Kruger (Hg.) 1996, S 49). Trotzdem missen daraus nicht
langanhaltende negative Sozialisationsfolgen fir das Kind resultieren, denn
entscheidend ist auch hier wieder, wie die einzelne Familie mit den Belastungen, die
mit ‘tihrer’ Familienform verbunden sein kénnen, umgeht. Das bedeutet in diesem
Fall, dass die Stieffamilie, die sich in ihrer Entstehung und Struktur von traditionellen
Familien erheblich unterscheidet, diese Tatsache nicht verdrdngen darf, sondern
gemeinsam mit dem Kind die Schwierigkeiten und Unsicherheiten thematisieren
muss. Unter anderem unterscheidet sich die Stieffamilie von der traditionellen Familie
darin, dass sie eine Systemerweiterung erfahren hat, so dass es nur naturlich
erscheint, dass das Kind alte verwandschaftliche Verbindungen und (bei Scheidung)

die Beziehung zu dem getrennten Elternteil weiterhin pflegen darf. Wird die
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Stieffamilie in ihrer Eigenheit und Vielfalt bewusst gelebt, ohne sich zwanghaft dem
Bild der ‘normalen’ Familie unterzuordnen, kann sie mdglicherweise sogar eine

Bereicherung fir das Kind bedeuten.

Fur den Erwachsenen bedeutet die Pluralisierung der Familienformen einen
Zugewinn an Freiheit, mit der er aber wohl kaum leichtfertig umgehen wird.
Entscheidungen Uber die Wahl der Familienform sind mit zum Teil schmerzhaften
personlichen Auseinandersetzungen verbunden und kénnen den Einzelnen auch
durchaus Uberfordern. Fir das Kind scheint die Familienform an sich kaum
Unterschiede zu machen, d.h. von der Familienform kann keinesfalls eindimensional
auf deren Sozialisationswirkung fir das Kind geschlossen werden, wie wir
zusammenfassend feststellen kodnnen. Trotzdem scheinen sich Kinder aus Ein-
Eltern- oder Stieffamilien etwas unwohler in ihrer Familie zu fihlen, was jedoch eher
auf belastende Bedingungen zuriickzufuihren ist, die nur zu einem geringen Teil in
der Natur der Familienform liegen. Zum Beispiel die materiell benachteiligte Situation
der alleinerziehenden Mutter oder die schlechte Betreuungssituation sind eher
arbeits- und sozialpolitische Probleme. Wenn diese Probleme, die nur mittelbar mit
den genannten Familienformen verknipften sind, aus dem Weg gerdumt werden
kénnen, besteht eher die Chance, sich den eigentlichen Belastungen der jeweiligen
Familienformen zu stellen und zum Beispiel Trennungserlebnisse zu bewaéltigen oder
gemeinsam an schwierigen Beziehungskonstellationen in Stieffamilien zu arbeiten.
Ist diese Mdglichkeit gegeben, kann die Pluralisierung der Familienformen fir das
Kind neben maoglichen Verunsicherungen auch die Chance bergen, eine fir das Kind
und seine Familie angemessene Familienform jenseits von starren Konventionen zu

finden, was der Entwicklung und Zufriedenheit der Kinder nur forderlich sein kann.

Veranderungen innerhalb der Familie

Verlassen wir nun die Ebene der Familienformen und werfen einen Blick in die
Familien hinein, so scheint sich eine Homogenisierungstendenz zu zeigen, welche
der Pluralititsthese sogar eindeutig widersprechen wirde. Es wird ein
Entdifferenzierungsprozess zwischen den Familienformen vermutet, da unabh&ngig

von der Familienform der Anteil an Ein- oder Zwei-Kinder-Familien in Deutschland
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deutlich zugenommen hat, wahrend sich der Anteil an Drei- oder Mehr-Kinder-
Familien mehr als halbiert hat (Lenz, Tillmann in: Padagogik 7-8/94, S. 12)*°.

In diesem Zusammenhang wird haufiger Uber die Einzelkindproblematik
gesprochen, doch ist eine defizitare Interpretation der Situation von Einzelkindern
unzulassig, solange die gesamte Familienlage mit den verschiedenen Faktoren nicht
einer genaueren Analyse unterzogen worden ist. Bislang kann nur festgehalten
werden, dass Einzelkinder mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit intensiver elterlich
betreut werden, dass ihnen aber auch bestimmte soziale Erfahrungen entgehen,
wobei diese Erfahrung dem Sozialisationsprozess nicht zwangslaufig forderlich sein
mussen (vgl. Nave-Herz 1994, S. 69, 70).

Zugleich erscheint es aber auch ubertrieben, von der Einzelkindproblematik zu
sprechen, da tatsachlich nur ca. 31% aller Kinder ohne Geschwister aufwachsen,
wéahrend etwa 46% der Kinder Teil eines Geschwisterpaars sind und etwa 23% mit
mehreren Geschwistern zusammenleben (siehe Schaubild A. 16; Lenz, Tillmann in:
Padagogik 7-8/97, S. 12). Dabei bilden diese Prozentzahlen nur eine
Momentaufnahme ab, denn zu einem spateren Zeitpunkt kénnen bei einem
befragten Kind noch weitere Geschwister hinzukommen. Lenz und Tillmann
beriicksichtigen in ihrer Untersuchung dieses Problem, indem sie hessische
Schilerinnen und Schiler aus der 9./10. Klasse befragen. Demnach bleiben nur
14% der Jugendlichen endgultig Einzelkind, wahrend 51% ein Geschwister haben,
21% zwei Geschwister und 14% drei oder mehr (siehe Schaubild A. 17; ebd., S. 12).
Tatsachlich ahneln sich die familiaren Geschwisterkonstellationen Uber die
Generationen hinweg eher, als dass sie sich voneinander unterscheiden (vgl.
Zinnecker 1985, S. 291; zit. n. ebd., S. 12, Ausnahmen bilden bestimmte stadtische
Ballungsrdume, die einer besonderen Betrachtung bedurften), obgleich leichte

Homogenisierungstendenzen in der Anzahl der Kinder pro Familie festzustellen sind.

Die verzeichneten leichten Homogenisierungstendenzen in der Kinderzahl pro
Familie sind keinesfalls monokausal zu erklaren, aber mit Sicherheit kann die

niedrigere Kinderzahl pro Familie nur zu einem sehr kleinen Teil mit einer geringeren

' Insgesamt ist sowohl die absolute Zahl von Kindern als auch ihr relativer Anteil an der
Gesamtbevolkerung zwischen 1950 und 1994 deutlich gesunken, wie das Schaubild A. 15 darstellt
(Lenz, Tillmann in: Padagogik 7-8/97, S. 11).
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Wertschatzung von Kindern erklart werden. Statt dessen muss diese Entwicklung mit
zahlreichen ineinandergreifenden Grinden wie den verlasslicheren und besser
zuganglichen Madoglichkeiten der Geburtenkontrolle, der hdheren Bildung und
haufigeren Erwerbstétigkeit der Frau oder der finanziellen Benachteiligung von
Familien, vor allem aber mit einem Funktionswandel von Kindern erklart werden,
welcher ganz im Gegenteil auf eine gestiegene Wertschatzung von Kindern
hindeutet. Nave-Herz macht auf den Zusammenhang aufmerksam, dass der sozial-
normative und materielle Wert eines Kindes (z.B. Statusgewinn und
Altersversorgung) um so hoher ist, je niedriger der technische Industrialisierungsgrad
eines Landes ist. Dagegen steigt mit einem hoheren technischen
Industrialisierungsgrad eines Landes der immaterielle Wert des Kindes (1994, S. 22).
Heute wird ein Kind eher um seiner selbst willen und als sinnstiftende Bereicherung
im Selbstverwirklichungsprozess der Eltern gewunscht, womit wir wieder an die
postmoderne Entwicklung zum Autozentrismus und der Orientierung an
Selbstverwirklichungswerte erinnert sind (s.0.), so dass wir also auch die erstaunlich
homogene Entwicklung des Geburtenriickgangs in den postmodernen

Gesamtzusammenhang stellen kdnnen.

Warum nun die hoéhere personliche Wertschatzung des Kindes zu einem
Ruckgang der Geburtenzahlen fuhrt, versucht F. X. Kaufmann mit der Wirksamkeit
des Normenkomplexes ,verantworteter Elternschaft* zu erklaren (1988, S. 395; zit. n.
ebd., 24): Mit dem hohen immateriellen Wert des Kindes fur die Eltern steige deren
Verantwortungsgefuhl fur das individuelle Kind. Daraus ergébe sich, dass Kinder nur
dann zur Welt gebracht werden, wenn man dieser Verantwortung auch wirklich
nachkommen kann, was beispielsweise durch die 6konomische Benachteiligung
kinderreicher Familien erschwert wird. So kann also eine bewusste und
verantwortliche Bejahung von Kindern und Familie gerade dazu flhren, die

Kinderzahl stark einzuschranken.

Nur bei einer geringen Kinderzahl ist dartber hinaus ein kindorientiertes,
partnerschaftliches und kommunikativ-verhandelndes Erziehungsverhalten zu

realisieren, das an Selbstverwirklichungswerten orientierte Eltern anstreben'®. Wie

16 Allerdings kdnnen hier keine eindeutigen Kausalitdten hergestellt werden, denn es gilt doch wohl
beides, dass namlich die kleinere Familiengrof3e erst den liberalen, kommunikativen Umgang und die

47



wir bereits an dem Schaubild A. 1 sehen konnten, haben sich die Erziehungsziele
von traditionellen Zielen wie Ordnungsliebe und Gehorsam zu Zielen wie
Selbststandigkeit gewandelt bzw. verschoben, und entsprechend gestaltet sich nun

das Erziehungsverhalten weniger autoritar.

H.-H.- Kriger kann diese Beobachtung nur bestatigen, wobei die Dominanz
liberalerer Erziehungspraktiken ftr Ost und West gleichermalf3en gilt (siehe Schaubild
A. 18; in: Helsper; Kruger; Wenzel (Hg.) 1996, S. 267). Nach Untersuchungen von
Bichner und Fuhs, welche Kinder zwischen 10 und 15 Jahren uber das
Erziehungsverhalten ihrer Eltern befragt haben, werden die kindlichen Interessen
immerhin in 63% aller Familien in besonderer Weise respektiert, wahrend bei 77%
aller Familien elterliches Strafverhalten wie Fernsehverbot, Hausarrest oder
Taschengeldentzug besonders deutlich abgelehnt wird. Doch selbst wenn elterliches
Strafverhalten in der Familie noch vorkommt, spielen traditionelle Strafformen wie die
Ohrfeige kaum noch eine Rolle (womit allerdings nicht die korperliche, und
zunehmend auch psychische elterliche Gewaltanwendung verharmlost werden soll,
die von den betroffenen Kindern aber kaum zugegeben wird). Die Kindorientierung
im elterlichen Erziehungsverhalten hat also nach Bichner und Fuhs zugenommen,
wobei sich die Kindorientierung aber haufig an dem Kinderschutzgedanken, an
bestimmten, als kindgemafd eingestuften Normen orientiert und weniger an den
tatsachlich gedulRerten kindlichen Interessen in konkreten Handlungssituationen, so
dass die Kindorientierung nicht unbedingt mit einer Verschiebung der Machtbalance
zwischen Eltern und Kind zugunsten des Kindes verbunden sein muss. Insgesamt
gestalten sich die Eltern-Kind-Beziehungen &ufRerst vielschichtig und zum Tell
unerwartet, wenn sich zum Beispiel Kindorientierung und elterliches Strafverhalten
oder Respektierung der kindlichen Interessen und Elternzentriertheit nicht
ausschlie3en, wie man zunachst vermuten moéchte (Buchner; Fuhs in: Buchner;
Fuhs; Kruger (Hg.) 1996, S. 159-200).

Fir das Kind und den Jugendlichen bedeutet das partnerschaftlichere
Erziehungsverhalten der Eltern, das sich an den Interessen der Kinder orientiert, eine
starkere Entscheidungsmacht bzw. einen starkeren Entscheidungszwang sowie

groRere Handlungsspielraume. Dabei muss allerdings einschrdnkend bemerkt

starkere Kindorientierung hat entstehen lassen, aber auch, dass entsprechende Erziehungsnormen

48



werden, dass es sich auch bei Familien, in welchen sich die Eltern in ihrem
Erziehungsverhalten an Selbstverwirklichungswerten orientieren, doch nur in den
Grenzen um einen Verhandlungshaushalt handelt, welche die Eltern nach wie vor
autoritar definieren. Trotzdem stellen Buchner und Fuhs eindeutig fest, dass die
Zufriedenheit der Kinder hoher ist, wenn ihre Interessen respektiert werden, wahrend
ihre Zufriedenheit bei Elternzentriertheit und héaufigerem elterlichem Strafverhalten
sinkt (ebd., S. 1996). Fir die Eltern ist inre gewandelte Einstellung zu ihrem Kind, zur
Erziehung und ihrer eigenen Rolle mit einem hohen Leistungsanspruch an sich
selbst als Eltern verknipft, und tatsachlich erfordert (und férdert) der neue
Erziehungsstil in einem hohen MalRe kommunikativ-reflexive und kognitive

Kompetenzen.

Hinzu kommt, dass wegen des Geburtenrickgangs die Kinder weniger
Spielkameraden in ihrer nachsten Umgebung finden, so dass sie in ihren ersten
Jahren auf ihre Eltern angewiesen sind, Spielkontakte zu initiieren und Treffen zu
ermoglichen (dazu mehr in dem Absatz ‘Freizeit’). Da anders als zu friiheren Zeiten
kaum noch Verwandte oder Hausangestellte den Eltern in der Kindererziehung und
-betreuung zur Seite stehen, sind die Kinder praktisch allein auf ihre Eltern
angewiesen. Dies kann fur die Kinder eine moglicherweise recht einseitige,
Uberbehiitete Sozialisation und eine grol3e Abh&ngigkeit von den Eltern, aber auch
eine intensive individuelle Zuwendung und Férderung durch sie bedeuten. Fir die
Eltern, vor allem fur die Mutter, ist der elterliche Exklusivitdtsanspruch mit einem
groBen Zeit- und Energieaufwand verbunden, zumal die Auflésung traditioneller
Sinnzusammenhange dartber hinaus zu Verunsicherung und Isolation fihren kann.
Schitze stellt aufgrund ihrer Analyse der Veranderungen im Eltern-Kind-Verhaltnis
seit der Nachkriegszeit einpragsam fest, dass den ,immer weniger Kindern immer
mehr Aufmerksamkeit” seitens der Eltern zuteil wird (zit. n. Nave-Herz 1994, S. 25),
und zwar sowohl in emotionaler als auch in 6konomischer oder zeitlicher Hinsicht.
Die schichtspezifischen Unterschiede in den Erziehungszielen und dem
Erziehungsverhalten der Eltern mogen auf die erhohten Anforderung an die
sprachliche und kognitive Kompetenz sowie auf den hoheren Zeit- und
Energieaufwand in der an Selbstverwirklichungswerten orientierten Erziehung

zuruckzufihren sein (dazu auch Buchner, Fuhs in: Buchner, Fuhs, Krtger (Hg.)

seitens der Eltern zu der Notwendigkeit fihren, die Kinderzahl klein zu halten.

49



1996, S. 175, 185). Aber natirlich sind auch Eltern aus sozial ‘hoher’ gestellten
Schichten haufig Uberfordert und werden ihren Ansprichen nicht gerecht.
Konfliktreich gestaltet sich fir die Eltern der Gegensatz, dass ihr Kinderwunsch, ihre
Ansprtche fur ihr eigenes Leben und an sich selbst als Eltern sowie das Verhéltnis
zu ihrem Kind zwar haufig von Selbstverwirklichungswerten bestimmt sind, konkret
die Elternrolle mit den entsprechenden Pflichten in unserer Gesellschaft aber nach
wie vor stark durch Pflicht- und Akzeptanzwerte definiert ist (vgl. Nave-Herz 1994, S.
61). Dieser Wertkonflikt, die hohe psychische Bedeutung von Kind und Familie,
idealisierte Vorstellungen von einem harmonischen Familienleben, erheblicher
Leistungsdruck an die Eltern, von diesen selbst und von auf3en gesetzt, missen
beinahe zwangslaufig zu Uberforderung und Frusterlebnissen der Eltern fihren, was
durchaus zu einer Gefahrdung flr den Sozialisationsprozess des Kindes werden

kann.

Gerade die Mutter, welche normalerweise in ihrer Doppelorientierung von
Mutterrolle und Erwerbstatigkeit unverhaltnismallig stark in Anspruch genommen
ist'’, filhlt sich von diesen idealisierten Vorstellungen verbunden mit einem hohen
Leistungsdruck haufig Uberfordert. Auf ihre Situation wird in der Arbeitswelt keine
Rucksicht genommen, und auch der Vater ist nach wie vor keine grol3e Hilfe in dieser
Doppelbelastung, denn es ist zwar eine erste Entdifferenzierung der traditionellen
Rollen, am ehesten in der starkeren Beteiligung der Vater an der Sozialisation der
Kinder, zu beobachten. Doch trotzdem wird die Vaterrolle immer noch stark mit der
Berufsrolle verbunden, wahrend die Mutterrolle Vorrang vor der Berufsrolle hat - auch
wenn die Realitdt haufig anders aussieht. Trotz der Erwerbstatigkeit von inzwischen
jeder zweiten Mutter bleibt die unterschiedliche Belastung der Ehepartner mit
hauswirtschaftlichen Tatigkeiten bestehen, wenn der Mann auch seit einigen Jahren
eine geringfligig hohere Beteiligung an diesen Arbeiten zeigt (ebd., S. 43). Von einer
Pluralisierung der Rollenmuster kann aber keineswegs schon gesprochen werden,
weshalb fur die Mutter zu ihrer traditionellen Rolle lediglich weitere Pflichten

hinzugekommen sind.

' Die Tabelle A. 19 Schaubild zeigt, wie die Erwerbstatigkeit der Miitter von 1950 bis 1991
angestiegen ist. Heute ist jede zweite Mutter berufstétig, wobei noch weiter nach Familienstand, Alter
und Anzahl der Kinder differenziert werden kann (A. 20). Nicht erfasst sind dabei Frauen, die in
‘geringfligigen Arbeitsverhéltnissen’ beschéftigt oder arbeitssuchend sind (Nave-Herz 1994, S. 31-33).
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Als zusatzlich belastend fur die erwerbstatigen Mitter erweist sich der haufig
erhobene Vorwurf, sie seien egoistisch, weil sich ihre tagliche Abwesenheit schadlich
auf die Sozialisation des Kindes auswirken konnte. Dabei ist die dieser Sichtweise
zugrundeliegende Exklusivitat der Mutter- (oder auch noch der Vater-) bindung
historisch ein vollig neuartiges Phanomen. Auswirkungen auf die Sozialisation hat
nicht die tagliche Abwesenheit der Mutter an sich, sondern ihre Einstellung zum
Arbeiten, die Frage, ob sie freiwillig zum Arbeiten aul3er Haus geht oder lieber bei
ihren Kindern bliebe. Daneben spielen weitere Bedingungen wie die
Betreuungssituation der Kinder, die Einstellung des Vaters zu der Arbeit der Mutter
oder die Arbeitszeiten ihrer Arbeit u.a. eine Rolle. Ohne nach diesen
Begleitumstanden weiter zu differenzieren, haben Brake und Blchner
herausgefunden, dass sich die befragten Kinder zwischen 10 und 15 Jahren von
ganztags berufstatigen Muttern haufiger allein flihlen (39% gegeniber 56,3% der
Kinder, deren Mdutter nicht berufstatig sind), und dass sie sich von ihren Eltern
weniger unterstttzt fuhlen, wenn sie sich etwas nicht zutrauen (47,2% gegentber
57%). Andererseits hat sich gezeigt, dass das Familienklima im engeren Sinne (sich
wohl fiihlen, viel lachen, Arger-und Streithaufigkeit) durch das AusmafR der
Berufstatigkeit der Eltern relativ unberdhrt bleibt (Brake; Bichner in: Blichner; Fuhs,
Kriger (Hg.) 1996, S. 65). Und umgekehrt gilt selbstverstandlich auch, dass eine
Mutter, die sich der Kinder wegen an das Haus gefesselt fuhlt, eine Vorwurfshaltung
dem Kind gegenuber einnehmen kann, welche ebenfalls sozialisationsschadigend
wirken kann (Nave-Herz 1994, S. 38, 39).

Ruckblick

Wir kdnnen festhalten, dass aufgrund der hohen Anspriiche postmoderner Eltern an
ihr Erziehungsverhalten und der gestiegenen Aufmerksamkeit, die sie ihrem Kind
schenken, keinesfalls von einem Verfall der Familie gesprochen werden kann. Doch
gerade die hohen Anspriche und idealisierten Vorstellungen von Familie kbnnen das
Kind und die Eltern gleichermalRen (vor allem aber die erwerbstatige Mutter)
Uberfordern, durchaus sozialisationsschadigend auf das Kind wirken und letztlich zu
einem Scheitern der traditionellen Kernfamilie fihren. Andererseits - und in diesem
‘Andererseits’ liegt die Ambivalenz der Postmoderne - kdnnen die beschriebenen
Entwicklungen eindeutig positive Effekte fir das Kind haben, wie zum Beispiel die

gestiegene Achtung vor der Personlichkeit des Kindes, die starkere Orientierung an
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kindlichen Interessen, die hohere Kommunikationsdichte in den Familien und
insgesamt befriedigendere Beziehungen der Familienmitglieder untereinander.

Damit haben wir schon einige Chancen, aber auch negative Folgen, das
Risikohafte in der postmodernen Entwicklung der Familie zusammengefasst. Auch
hinsichtlich der Pluralisierung der Familienformen, die im Gegensatz zur
Pluralisierung der Lebensformen zwar noch am Anfang steht, sich aber schon
deutlich abzeichnet'®, haben wir Vor- und Nachteile fiir die Sozialisation von Kindern
bereits aufgezeigt. Anders als allgemein befirchtet, wirkt sich das Leben in
alternativen Lebensformen fur die Sozialisation der Kinder nicht ausschlief3lich
negativ aus, sondern ist insgesamt eher neutral zu beurteilen. Und selbstverstandlich
kommt auch den Kindern - mittelbar - die Freiheit zugute, dass heute individuelle
Familienzuschnitte jenseits von gesellschaftlichen Konventionen den jeweiligen
Bedurfnissen angepasst werden konnen. Das strikte Festhalten an traditionellen
Familienformen kann fur Kinder und Eltern durchaus die falsche Alternative sein,
wenn die personlichen Beziehungen und/oder die festgeschriebenen Rollenmuster

unbefriedigend und destruktiv fur einige der Familienmitglieder sind.

Aber auch wenn die angedeuteten Negativfolgen der Pluralisierung, die
keinesfalls unterschétzt oder verharmlost werden durfen, fir alle Beteiligten und vor
allem fir die Kinder sehr schmerzhaft sein kdnnen, ist es doch unmdglich, das Rad
der Entwicklung wieder in Richtung Traditionalisierung und Homogenisierung
zurickzudrehen (aufRer in dem widersprichlichen Trend, dass in der Anzahl der
Kinder pro Familie eine Homogenisierung zu verzeichnen ist). Dieser Ruckschritt
wirde eindeutig auf Kosten der Frauen gehen, da doch ihre héhere Bildung und
Beteiligung am Erwerbsleben, die Pluralisierung ihrer Lebenskonzepte zu einem
gro3en Teil fur die postmodernen Entwicklungen in der Familie verantwortlich sind.
Zu bedenken ist auch, dass viele ‘Gefahren’ nicht in der Pluralisierung selbst liegen,
sondern in der Tatsache, dass die Gesellschaft noch an einem traditionellen
Familienmodell festhalt. Arbeits- und sozialpolitische MaRnahmen, die gewéhrleisten,

dass Vatern und Muttern zum Beispiel ausreichend Zeit fr ihre Kinder zur Verfigung

'8 or allem in bestimmten stadtischen Ballungsgebieten kann die Pluralisierung schon sehr deutlich
nachvollzogen werden. A. 21 1aRt auf einen grundsatzlichen Unterschied zwischen Grof3stadt und Land
schlieBen, ohne nach den verschiedenen gro3stadtischen Wohngebieten, die sich in vielerlei Hinsicht
stark voneinander unterscheiden, zu differenzieren (Brake; Bichner in: Bichner; Fuhs; Kriger (Hg.)
1996, S. 47).
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steht, dass alleinerziehende Mitter nicht finanziell benachteiligt sind oder die

Betreuung aller Kinder gegeben ist, wirden das Risiko postmoderner

Familienentwicklung erheblich mildern.

2.5 Gewandeltes Freizeitverhalten

Bedeutungszuwachs der Freizeit

Abschlie3end wollen wir nun den Bereich ‘Freizeit’ genauer betrachten und dabei die
Chancen, aber auch die Gefahren der neueren Entwicklungen aufdecken. Wir
konnen beobachten, dass die Freizeit immer mehr Raum im Leben der Menschen
einnimmt, denn von 1960 bis 1990 sind die tariflichen Jahresarbeitsstunden von
2.125 auf 1.692 zuriickgegangen. Die tariflichen Wochenarbeitsstunden haben von
1960 bis 1983 von 45 auf 40 und dann noch einmal auf 37,5 Stunden abgenommen,
wéahrend der tarifliche Jahresurlaub in der gleichen Zeit von 16 auf 29 Tage
gestiegen ist. Zugleich hat mit einer flexiblen Arbeitsorganisation die Teilzeitarbeit
zugenommen (Keim in: Keim; Wollenweber (Hg.) 1992, S. 94). Damit macht nicht
mehr die Arbeit den wichtigsten Lebensinhalt aus, sondern in der Freizeit ist nun die
Chance gegeben, sich Uber Sinn-volle Beschéftigungen und Interessen selbst zu
verwirklichen, was dem Postmaterialisten ein Bedurfnis ist (vgl. Inglehart 1989;
Klages 1993).

Selbstverwirklichung wird beispielsweise Uber die individuelle Weiterbildung
versucht: H. W. Opaschowski stellt fest, dass jeder siebente Bundesbiirger gerne
Kurse in Freizeitakademien (die leider noch (?) nicht existieren) besuchen wirde und
sogenannte Seniorenstudiengange vermehrt Zulauf finden (vgl. Opaschowski in:
Seibert; Serve (Hg.) 1994, S. 274), weshalb der Bildungs- und Kulturbereich also in
naher Zukunft erheblich expandieren konnte. Genauso wéachst - selbstverstandlich
auch aus materiellen Uberlegungen heraus - das Interesse fir ansprechende
Nebentatigkeiten sowie fiur die ‘Do-it-yourself-Tatigkeiten, die zum Tell
Schwarzarbeit einschlie3en, oder aber auch das Interesse fir ehrenamtliche
Tatigkeiten. An diesen Beispielen wird deutlich, dass die Freizeit verstarkt mit ,,Quasi-
Arbeiten* ausgefullt wird, Opaschowski spricht von regelrechten ,Freizeitkarrieren®

(ebd., S. 277), die ebenso wie das Karrierestreben in der Erwerbsarbeit zu
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stressbedingten korperlichen und psychischen Belastungen fihren kénnen. Doch der
Mensch braucht eben - auch in der Freizeit - eine Aufgabe und ein Ziel, welches er
durch Arbeit zu erreichen versucht. Dadurch, dass die Grenzen zwischen Arbeit und
Freizeit immer mehr verschwimmen, wird die Freizeit subjektiv nicht mehr als solche
empfunden, obgleich sie objektiv sogar zunimmt. Damit werden schon die ersten
Probleme unserer ‘Freizeitgesellschaft’ angedeutet, denn die ,Doppelgesichtigkeit
der Freizeit” (ebd., S. 271) bedeutet neben den Chancen der Selbstverwirklichung
und eigentlich steigender Lebensqualitat auch Stress und Uberforderung oder aber

auch Vereinsamung, Verunsicherung und Langeweile.

Der Umgang mit der Freizeit, die aktive Selbstgestaltung des eigenen Lebens will
gelernt sein, da in der Freizeit vorgegebene Ziele und die automatische Einbindung
in ein soziales System fehlen. Um diesen Verunsicherungen zu entgehen, werden
beispielsweise in Vereinen Halt und Orientierung gesucht, die Freizeitindustrie
boomt. So wird die haufig als Belastung empfundene Verantwortung fir die eigene
freie Zeit dem Einzelnen in der Erlebnisgesellschaft abgenommen. Gestaltung der
Freizeit bedeutet nur noch, dass verschiedenste Freizeitangebote ausgewéhlt und
konsumiert werden. Aber eine Sinngebung kodnnen die (post-) modernen
Freizeitorganisationen haufig nicht leisten, obwohl es genau das ist, wonach viele
Menschen suchen. Gerade in der Freizeit treten die allgemeinen Sinndefizite und die
Enttraditionalisierung der individualisierten Gesellschaft besonders in das
Bewusstsein. Dies kann zu Ubertriebenem Aktionismus fuhren, die innere Leere des
‘Alleingelassenen’ in der Postmoderne kann aber auch durch hohen Medienkonsum
in der Freizeit betaubt werden. Andere nehmen dagegen die Chance wahr aktiv, und
bewusst jenseits von Traditionen und Normen nach einem Sinn zu suchen, der fur
das freigesetzte Individuum auch wirklich Sinn macht. Alternativen zum Christentum
oder tragende, Uberdauernde Inhalte im Christentum werden gesucht und hinterfragt,
Ostlichen Religionen, Meditationspraktiken sowie dem ganze Bereich der Esoterik
wird zunehmend Aufmerksamkeit geschenkt, und verschiedene Sekten finden immer
mehr Zulauf - womit dann zuletzt auch die Gefahren dieser Suche angedeutet sind.
Auch andere extreme Phanomene, wie beispielsweise S-Bahn-Surfing,
Gewaltbereitschaft oder die Suchtproblematik, kdnnen im Zusammenhang mit den
Empfindungen von Uberforderung und Sinnleere in der Freizeit gerade bei

Jugendlichen genannt werden.
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Es kann hier schon vorweggenommen werden, dass vor allem Elternhaus und
Schule einerseits zu Aktivitdt, Muf3e und Selbstbestimmung anleiten missen, damit
der Einzelne mit den Chancen und Gefahren der individuellen Gestaltung seiner Zeit
umgehen kann. Andererseits aber - und hier wird das eigentliche Problem
angesprochen - muissen sie auch behilflich sein bei der Suche nach dem
.Gesamtlebenssinn, in dem Sinngebung des Arbeitslebens und des Freizeitlebens

gleichermal3en aufgehoben sind“ (ebd., S. 272).

Wie aber sehen das Leben und die Freizeit von Kindern heute aus? Voranstellen
kénnen wir mit Fischer und Minchmeier, dass der ,biografische und gesellschaftliche
Sinn der Jugendphase“ in der ,Vorbereitung auf die Anforderungen der
Erwachsenenrolle, insbesondere der Erwerbsarbeit als ihres ©6konomischen
Fundaments, liegt* (in: Jugendwerk der Deutschen Shell 1997, S. 13). Daraufhin
schlie3en die Autoren:

~Wenn die Arbeitsgesellschaft zum Problem wird, dann muf} auch die
Jugendphase als Phase der biografischen Vorbereitung auf die Gesellschaft zum
Problem werden*® (ebd.).

Damit soll an dieser Stelle bereits angedeutet werden, dass die Gesellschaft die
Jugend (und somit in gewissem Mal3e auch die Kindheit) inzwischen erfasst hat. Die
Ambivalenz der postmodernen Gesellschaft scheint auch das Leben der jungen
Menschen zu durchziehen, wie zum Beispiel der uneindeutige Befund der Shell-
Jugendstudie belegt, wonach sich bei den befragten Kindern und Jugendlichen
dustere und zuversichtliche Zukunftsvisionen ungefahr die Waage halten (ebd., S.
15).

Mit der Vermutung im Hinterkopf, dass die Kinder und Jugendlichen also der
postmodernen Entwicklung der Gesellschaft unterliegen, wollen wir uns nun der
spezifischen Frage zuwenden, ob die Heranwachsenden eine sinnvolle,
befriedigende Freizeit erleben, so dass sie auch im Erwachsenenalter selbstbestimmt
ihre freie Zeit geniel3en koénnen, oder ob die Heranwachsenden in einer
kinderfeindlichen Welt auf kleinen, speziell fir Kinder und Jugendliche eingerichteten
‘Inseln’ leben, wo sie unter professioneller Kontrolle padagogische Freizeitangebote
konsumieren. Die Alternative ware maglicherweise, dass sie unbetreut Uber Stunden

fernsehen. Diese Fragen sollen in dem folgenden Abschnitt geklart werden, wenn die
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Freizeit von Kindern und Jugendlichen Thema ist - und zwar diesmal etwas
ausfuhrlicher, weil wir in diesem Zusammenhang viel tber den Alltag von Kindern
erfahren konnen, was in der spéteren Diskussion Uber die ‘Bedurfnisse’ und
Probleme von Kindern und Jugendlichen und der Rolle von Schule von grol3er

Bedeutung ist.

Geht es um den Alltag von Kindern und Jugendlichen, wird nicht selten tber die
‘veranderte Kindheit’ geklagt, und zwar nicht nur allein deshalb, weil Veranderungen
in der Familienstruktur festzustellen sind. Vor allem die alltagliche Freizeitgestaltung
der Kinder scheint sich erheblich gewandelt zu haben, auch wenn die meisten Kinder
noch in einer traditionellen Familie aufwachsen. Hier sollen nun kurz einige Thesen
zur ‘veranderten Kindheit' hinsichtlich der informellen Aktivitaten vorgestellt und
empirisch hinterfragt werden, bevor wir uns dann der sogenannten ‘Terminkindheit’

zuwenden.

Verhéuslichte Kindheit

Friher konnten sich zumindest die Kinder der unteren Schichten spontan in der
Nachbarschaft zusammenfinden, um ohne Aufsicht Erwachsener frei miteinander auf
den StralBen und in der Natur zu spielen. Was friher nur fir die Kinder der
gehobenen und hoéheren Schicht galt, soll sich nun allgemein durchsetzen. Die
Kinder k&men namlich nicht mehr spontan zusammen, sondern verblieben
Uberwiegend im elterlichen Haus - und somit unter elterlicher Kontrolle - oder
machten Besuche in das Haus von Freunden (vgl. Fuhs in: Bichner; Fuhs; Kriger
(Hg.). 1996, S. 131). Der Grund fur diese Verhauslichung des Kinderspiels wird in
dem hohen Verkehrsaufkommen und in der Funktionsentmischung der Stadte
gesehen, deren spezialisierte Erwachsenenrdume das kindliche Spiel in Innenrdume
verdrangten. Vor allem aber habe der Rickgang der Geburtenzahlen zur Folge,
dass nicht mehr genlgend Kinder in der unmittelbaren Nachbarschaft zum
spontanen Spielen zu fanden seien, so dass insgesamt von der ‘Verinselung’ der
Kindheit gesprochen wird - so jedenfalls lautet eine These der ‘veranderten Kindheit'.
Demnach mussten nun die Eltern zunéchst die Spielkontakte fur ihre Kinder initileren
und die Kinder zu ihren Verabredungen fahren. Im Schulalter sollen sich die Kinder,
zumeist in der Schule oder per Telefon, selbststandig verabreden, doch seien sie

wohl noch langer auf die Hilfe ihrer Eltern angewiesen, um die weiter entfernten
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Freunde besuchen zu koénnen. Da die Verabredungen einer nicht unerheblichen
Planung und Organisation bedurften, trafen sich die Kinder eher zu zweit oder in
Kleingruppen als in groReren Kinderverbanden. Wenn die Eltern nicht erstes Vorbild
in der Verabredungspraxis waren und erste soziale Netze bewusst aufgebaut haben
oder die Kinder aus anderen Grinden damit Uberfordert sind, Spielkontakte
herzustellen und wahrzunehmen, blieben sie schlicht allein; zufallig und spontan
ergibt sich fur sie laut der vorgestellten These nichts mehr in dieser kinderfeindlichen

und kinderleeren Welt.

Anhand einiger empirischer Befunde soll nun Uberprift werden, inwieweit die
vorgestellten Thesen der kindlichen Realitdt entsprechen. Im Zusammenhang mit
den informellen Aktivitaten wollen wir uns noch einmal der These von der
‘Verhauslichung der Kindheit'" zuwenden, welche sich aus dem Rickgang der
Geburtenzahlen, aber auch aus der immer spezialisierteren ‘Erwachsenenwelt’
ergeben haben soll, die Kinder in bestimmte Innenrdume verdrangt. Hinzugefligt
werden kann, dass die ‘Innenrdume’ mit eigenem Kinderzimmer und der Ausstattung
mit elektronischen Unterhaltungsmedien fur Kinder immer attraktiver werden, was

ebenfalls zu ihrer “Verh&uslichung’ beigetragen hat.

Auch muss noch einmal betont werden, dass die klassische ‘Stral3enkindheit’
stets nur fur Kinder aus eher unterprivilegierten Schichten gegolten hat und durchaus
negativ bewertet wurde. Auch heute finden sich gerade in sozial benachteiligten,
gro3stadtischen Gebieten noch ‘Stral3enkinder’, die weder in institutionellen
Einrichtungen betreut werden noch von ihren Eltern Unterstitzung erfahren, um
soziale Kontakte zu kniupfen. Diese Kinder lassen sich nicht durch die
kinderfeindlichen Verhaltnisse der Stadt vertreiben, sondern die Gruppen von
Kindern erschlieRen sich neben den Spielplatzen Nischen in Grinanlagen, im
StralRenverkehr, auf Parkplatzen und Baustellen oder in Kaufhausern - also
keinesfalls auf spezialisierten ‘Kinderinseln’, weshalb sie mit den Erwachsenen
haufig in Konflikt geraten, sie als feindlich erleben und von ihnen kriminalisiert
werden (Zeiher in: Geulen (Hg.) 1994, S. 81, 82).

Andererseits wird von Eltern heute sogar versucht, die ‘Strafenkindheit’ wieder

bewusst zu initiieren, indem sie zum Beispiel ‘Spielstra3en’ einrichten. Diese
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Moglichkeiten werden wohl gesucht, da die klassische ‘Familienkindheit’ in der
Kleinfamilie, gerade wenn die Mutter berufstatig und/oder alleinerziehend ist, &hnlich
wie die ‘StralR3enkindheit’ immer problematischer wird. Durch die Schaffung von
Spielplatzen und -strafen o0.&. sollen die Kinder nun von den positiven Effekten des
unkontrollierten Spiels unter gleichwertigen Partnern profitieren, ohne dass ihnen die
Nachteile des Spiels in den kinderfeindlichen Erwachsenenwelten, zum Beispiel im
dichten Stral3enverkehr, zugemutet werden (vgl. ebd., S. 82). Die Qualitat des Spiels
hangt insgesamt sehr stark von der Wohnumgebung des Kindes ab, denn
selbstverstandlich gibt es noch Regionen, in denen Orte fur kindliche Aktivitdten im
Freien nicht erst kinstlich geschaffen werden mussen, sondern sich die Kinder
immer noch in ruhigen Stral3en, auf oOffentlichen Platzen und in der freien Natur
treffen kdnnen. In welchem Mal3 dies heute noch mdglich ist, oder umgekehrt:
inwieweit die These der ‘Verhduslichung’ und dem °‘Ende der StralRenkindheit’
tatsachlich zutrifft, soll nun anhand einiger empirischer Daten gepruft werden.

Fuhs hat in seinen Untersuchungen beobachtet, dass das Ende der
‘Stral3enkindheit’ noch nicht gekommen ist, wie das Schaubild A. 22 belegen soll.
Dennoch wirkt es erschreckend, dass immerhin 40% der befragten Kinder im Osten
und 32% im Westen Deutschlands selten oder nie im Gelande spielen, so dass
durchaus ein Ruckgang der Aktivitdten im Freien vermutet werden kann (Fuhs in:
Bichner; Fuhs; Kruger (Hg.) 1996, S. 151 f.). Nagl und Kirchler, die 6sterreichische
Kinder von 10 Jahren befragt haben, kbnnen sogar eine eindeutige Bevorzugung des
privaten Raums fur das Treffen mit Freunden beobachten, was die These der
‘Verhauslichung’ stitzt. Allerdings konnte keine Bevorzugung des halboffentlichen
Raumes auf Kosten des ,natirlichen 6ffentichen Raums wie der Nachbarschaft
beobachtet werden. Die meisten Kinder (79,3%) treffen sich zu Hause, es folgen als
Treffpunkte bestimmte ‘Kinderinseln’ wie der Spielplatz (35,1%) und institutionelle
Einrichtungen (24,6%), an vierter Stelle wird die freie Natur als Treffpunkt angegeben
(31,3%; Nagl; Kirchler in: Bacher; Wilk (Hg.) 1994, S. 305 ff.). Anhand der beiden
Untersuchungen kénnen wir also zusammenfassen, dass zumindest eine eindeutige
Entwicklung in Richtung Verh&uslichung zu verzeichnen ist, und sie in einigen, eher
stadtischen, Regionen wohl schon sehr weit vorangeschritten ist. Da Kinder in der
Stadteplanung praktisch nicht bericksichtigt werden, ist mit ihrer weiteren

Verdrangung aus dem o6ffentlichen Raum in bestimmte Reservate zu rechnen.
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Drauf3en treffen sich die Kinder derzeit in grofReren Orten eher auf dem Spielplatz,
der Spielstral3e oder in Parks, wahrend Kinder in kleineren Orten Wald, Wiesen und
Felder bevorzugen (ebd., S. 307).

Individualisierte Kindheit

In engem Zusammenhang mit der ‘Verh&uslichung’ der Kindheit steht die Vermutung,
dass die Kinder nicht mehr spontan in der Nachbarschaft zusammenkommen,
sondern den Treffen individuell organisierte Verabredungen vorangehen. Tatsachlich
geben die meisten Kinder, die Nagl und Kirchler befragt haben, an, dass sie sich mit
ihren Freunden verabreden, und zwar in der Regel in der Schule (42,2%) oder
telefonisch (32,8%). Spontan kdnnen sich dagegen nur sehr wenige der befragten
Kinder (6,8%) mit ihren Freunden treffen (ebd., S. 307; vgl. auch Bluchner et al. 1992,
S. 16; Herzberg 1992, S. 39, zit. n. ebd.).

Ob die verabredeten Treffen wirklich so negativ wie oben dargestellt zu bewerten
sind, oder aber als Teil der allgemeinen Individualisierung eher zu begrif3en sind,
bliebe zu diskutieren. Zeiher jedenfalls stellt einen Zusammenhang zwischen dem
telefonischen ,Verabredungszwang® und einer sozialen Distanz fest, so dass selbst
Kinder im gleichen Haus das unmittelbare Hingehen scheuen und sich telefonisch
miteinander verabreden, um nicht zu stark in die Privatsphédre des anderen
einzudringen (Zeiher in: Geulen (Hg.) 1994, S. 84 f.). Blchner, der die telefonische
Verabredungspraxis ebenfalls negativ einschatzt, befirchtet, dass nun zwar eine
Vielzahl von Kontakten gepflegt werden kdnnen, diese aber nur noch oberflachlich
und kurzlebig sind (Blchner 1994, S. 22; zit. n. Nave-Herz 1994, S. 87). Damit aber
wird man wohl der Qualitat kindlicher Freundschaften nicht gerecht, welche durchaus
sehr tief und verlasslich sein kdnnen (dazu beispielsweise die Befunde von Nagl und
Kirchler zu der Bedeutung des ,allerbesten Freundes* eines Kindes, in: Bacher; Wilk
(Hg.) 1994, S. 312 ff.). Fest steht dagegen, dass die Verabredungspraxis die Kinder
vor erhohte individuelle Anforderungen stellt, welche sie zun&chst nicht ohne ihre
Eltern bewaltigen kdnnen. Das kleine Kind ist ohnehin darauf angewiesen, dass die
Eltern fur sie die Spielkontakte herstellen, da es kaum noch von é&lteren
Geschwistern in nachbarschaftliche Gruppen integriert wird. Sind die Kinder alter,

orientieren sie sich dann an der Verabredungspraxis ihrer Eltern und bedtrfen noch
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langer ihrer Unterstutzung bei der Disposition ihrer verschiedenen Verabredungen

und Termine.

Nicht nur die individuellen Verabredungen stellen Kinder vor erhdhte
Anforderungen, problematisch soll es fur die Kinder auch sein, die Treffen
wahrzunehmen. Wenn die Kinder aufgrund des Geburtenriickganges weiter
voneinander entfernt wohnen und sie sich deshalb nicht mehr zu Ful3 oder per Rad
erreichen kobnnen, waren sie darauf angewiesen, dass die Eltern sie zu den
Verabredungen fahren oder ihnen im Schulalter geeignete 6ffentliche Verkehrsmittel
zu Verfugung stehen. Wirde sich die Vermutung, dass die Kinder auch in dieser
Hinsicht weitgehend von ihren Eltern abhéngig sind, ebenfalls bestatigen, kdme der
Familie heute die entscheidende Funktion zu, fur die sozialen Kontakte der Kinder
verantwortlich zu sein. Zumindest fiir Osterreich gilt allerdings, dass die wenigsten
Kinder es umsténdlich und kompliziert finden, wenn sie ihre Freunde treffen wollen
(10,6%). Dagegen finden es 23,1% der befragten Kinder selten und 66,3% der
Kinder nie umstandlich und kompliziert, inre Freunde zu treffen, was nicht Uberrascht,
da 87% der befragten Kinder ihre Freunde zu Fuld oder per Rad erreichen kdnnen,
ohne auf offentliche Verkehrsmittel oder den elterlichen Transport angewiesen zu
sein. Auch wenn sich die Ausgangsvermutung also nicht zu bestétigen scheint, muss
aber bedacht werden, dass es regionale Unterschiede gibt. Gerade Kinder in sehr
landlichen Gebieten sehen ihre Freunde seltener, da sie ihre Freunde schwieriger
erreichen kénnen. Vermuten lieRe sich auch, dass Kinder in kinderarmeren grof3en
Innenstadten weniger Moglichkeiten haben, andere Kinder zu treffen, aber Nagl und
Kirchler konnten flir diese These keine Belege finden (in: Bacher, Wilk (Hg.) 1994, S.
301 f.).

Im Rahmen der These von der ‘veranderten’ und ‘verhauslichten’ Kindheit wird
auch behauptet, dass Kinder sich Uberwiegend paarweise oder hdchstens in
Kleinstgruppen treffen, anstatt in informellen ‘Kinderbanden’ anné&hernd Gleichaltriger
zusammenzukommen. Da der Organisationsaufwand, sich regelmaf3ig in grof3eren
Gruppen zu verabreden, recht grol3 ist, Verabredungen aber die haufigste
Organisationsform von Kindertreffen ist, scheint diese Vermutung sehr Uberzeugend.
Nur in unterprivilegierten Gebieten in Grol3stddten konnte Zeiher beobachten, dass

sich solche, in diesem Fall negativ bewerteten, ‘Banden’ noch spontan bilden (s.o.).
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Nagl und Kirchler haben dagegen fiir Osterreich feststellen konnen, dass sich immer
noch 47% der befragten Kinder mit anderen in einer solchen informellen, im Schnitt
3 bis 15 Kinder zahlenden Gruppe im o6ffentlichen Raum treffen, weshalb Nagl und
Kirchler keinesfalls auf die Bedeutungslosigkeit dieser hier positiv bewerteten
Gruppen schlieBen. Da sie keinen signifikanten Zusammenhang mit der
Gemeindegrolie feststellen konnten, vermuten sie, dass Kinder unabhéngig von den
raumlichen Bedingungen noch Gelegenheiten und Orte finden, um in Gruppen

zusammenzukommen (ebd., S. 321, 322).

Nun stellt sich die Frage, was die ‘informellen Aktivitaten’ der Kinder sind, womit
sie sich am liebsten beschéftigen. Wir wollen im Folgenden der Frage nachgehen, ob
Kinder ihre freie Zeit wirklich wie haufig vermutet in einem besorgniserregend hohen
Malfle vor dem Fernseher und mit anderen elektronischen Medien verbringen oder ob
klassische Beschaftigungen wie das Spiel im Geldnde bei den Kindern nach wie vor

hoch im Kurs stehen.

Freizeitaktivitaten der Kinder und Jugendlichen

Fuhs kann insgesamt feststellen, dass viele unterschiedliche informelle Tatigkeiten
ein Charakteristikum aller von ihm befragten Kinder zwischen 11 und 15 Jahren ist,
auch wenn die Aktivitatskurve mit dem Alter etwas abflacht, weil nun das ‘Spielen’ an
Bedeutung verliert und das andere Geschlecht sowie die eigene Entwicklung in den
Mittelpunkt des Interesses riicken (Fuhs in: Bluchner; Fuhs; Kruger (Hg.) 1996, S.
146 ff.). Wichtig werden in der Jugend die ,Clique' und die Abgrenzung von der
Erwachsenenwelt, indem mit anderen Jugendlichen ein subkultureller Gruppenstil
geteilt wird. Allerdings scheinen auch in diesem Punkt die Verbindlichkeit und der
Absolutheitsanspruch mit der zunehmenden Postmodernitat der Gesellschaft
verlorenzugehen, wie die Befunde der Shell-Jugendstudie nahelegen. Folgendes

wurde beobachtet:

»~Jugendkulturelle Stile verlieren zunehmend ihre Bedeutung als subkulturelle
Visionen und Formen einer ,besseren’ und jugendgemaferen Gesellschaft. Sie
sind nicht mehr 'ganzheitlich’ im Sinne einer konkreten Form jugendlichen
Lebens. [...] Es scheint nicht mehr mdglich, Gegenentwirfe und subkulturelle
Abgrenzungen als geschlossenes, fest gefligtes und auf lange Zeit praktiziertes
Muster zu entwickeln. Die jugendkulturellen Stile [und] die Inhalte dieser
Jugendkulturen sind ebenso eklektizistisch, schnellebig und diffus wie die
modernen Gesellschaften selbst” (Fischer; Minchmeier in: Jugendwerk der
Deutschen Shell (Hg.) 1997, S. 20).
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Wenden wir uns den Kindern zu, so scheint sich anzudeuten, dass sich ihr
Freizeitverhalten im Vergleich zu Kindern friherer Generationen weniger deutlich
gewandelt hat. Zwar liegen praktisch keine Vergleichsdaten vor, so dass hier nur der
derzeitige Stand der kindlichen Freizeitkultur, nicht aber ihr Wandel vorgestellt
werden kann, jedoch kann zumindest vermutet werden, dass sich kein dramatischer
Ruckgang des informellen Aktivitdtsniveaus vollzogen hat, sondern diese Aktivitaten
nach wie vor zu der ‘normalen’ Kindheit und in Mal3en auch zu der normalen Jugend

gehoren.

Dabei sind Kindern und Jugendliche aus Ost- und aus Westdeutschland
gleichermalRen aktiv, wobei Fernsehen, Musikhdéren und ,Quatschen“ bei allen
Kindern und Jugendlichen ganz oben auf der Aktivitatenliste stehen, wie das
Schaubild A. 23 darstellt (Fuhs in: Buchner; Fuhs; Kriger (Hg.) 1996, S. 146 ff.).
Unterschiede zeigen sich darin, dass ostdeutsche Kinder und Jugendliche in ihrer
Freizeit mehr fur die Schule lernen, haufiger Video sehen und am Computer spielen,
wéahrend westdeutsche Kinder und Jugendliche haufiger Briefe schreiben und
basteln. Lesen steht bei allen Befragten hoch im Kurs, wobei bedacht werden muss,
dass damit haufig die Lektire von Comics oder Kinderzeitschriften wie zum Beispiel
der Pferdezeitschrift ‘Wendy’ gemeint sind. Auch die Beschéaftigung mit Tieren oder
das Spiel im Gelande gehoren offensichtlich noch ganz konventionell zu der
‘normalen’ Kindheit. Unterschiede sind nach wie vor hinsichtlich der Geschlechter
festzustellen: Jungen sind eher technisch interessiert, drauf3en- und
bewegungsorientiert, wahrend Madchen eher drinnen mit kulturell-musischen
Aktivitdten beschéftigt sind (ebd., S. 147ff.).

Nagl und Kirchler haben im Gegensatz zu Fuhs nicht nur nach der Haufigkeit
verschiedener Aktivitaten, sondern auch nach der Beliebtheit gefragt. Demnach
widmen sich zehnjahrige Kinder am liebsten sportlichen Aktivitaten (53%), es folgen
der Medienkonsum mit 18,7% (einschlie3lich Printmedien) und die Aktivitat ‘spielen’
(15,8%) sowie musisch-kreative Aktivitaten (5,3%). Wird die Haufigkeit der Aktivitaten
betrachtet, kommt es zu einer leichten Akzentverschiebung, doch insgesamt kdnnen
wir feststellen, dass Kinder in ihrer Freizeit hauptsachlich das tun, was sie wirklich

tun wollen.
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Ganz grundsatzlich und also auch hinsichtlich der Freizeitbeschaftigungen darf die
Rolle der Familie des Kindes nicht unterschatzt werden. Nave-Herz betont, dass die
Mitglieder der Kernfamilie ihre Freizeit erst nach dem Weltkrieg Il verstarkt
miteinander verbringen und auch heute noch gemeinsam mit der Familie sowie in
Gegenwart anderer Familienmitglieder unternommene Freizeitaktivitdten zunehmen.
Das familiale Freizeitverhalten sei zur Norm geworden, wahrend Familien, deren
Mitglieder Uberwiegend unabhangig voneinander ihren Freizeitbeschaftigungen
nachgehen, als ,Problemfamilien” gewertet werden (1994, S. 84 f.). Zwar geben nur
0,4% der von Nagl und Kirchler befragten Kinder als Lieblingsbeschéaftigung
‘Unternehmungen mit der Familie’ an, jedoch steht diese Aktivitat immerhin an
neunter Stelle auf der Haufigkeitsliste der Aktivitdten von Zehnjahrigen, die Nagl und
Kirchler erstellt haben (in: Bacher; Wilk (Hg.) 1994, S. 334), und zahlreiche
Aktivitaten, wie fernsehen, Sport treiben, spazieren gehen oder Besuche machen,
werden gemeinsam mit der Familie oder zumindest in Gegenwart anderer
Familienmitglieder unternommen. Dabei hangen die Unternehmungen mit der
Familie, musizieren und Theater spielen, der Besuch von Konzerten, Theater oder
Ausstellungen sowie die Mdglichkeit, am Computer zu spielen oder Sport zu treiben
stark von den finanziellen Ressourcen sowie von dem Bildungsgrad der Eltern ab
(ebd., S. 336).

Wir kdnnen schlie3en, dass konventionelle Freizeitaktivitaten wie reden, lesen,
basteln, die Beschaftigung mit Tieren oder das Spielen im Gelande nach wie vor zu
der ‘normalen’ Kindheit gehoéren, dartber hinaus aber der moderne Medienkonsum

eine herausragende Rolle spielt.

Zu differenzieren ist der moderne Medienkonsum in das Fern- und Videosehen,
das mit einer recht passiven Haltung im Rezipienten einhergeht, und in die
verschiedensten, in ihrer Beliebtheit stark zunehmenden Computerspiele, welche
eine kontinuierliche Bedienung des Gerates verlangen, wobei der Spielende aktiv am
Mediengeschehen teilnimmt. Allerdings macht Nave-Herz darauf aufmerksam, dass
auch das Fernsehen in der Medienforschung durchaus als ,aktives,
realitatsverarbeitendes Handlungsgeschehen” beschrieben wird (Neumann; Charlton
1988, S. 9; zit. n. 1994, S. 88), denn der Rezipient ist sowohl an der Auswahl des

Programms als auch an seiner Wahrnehmung und Verarbeitung der Sendung aktiv
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beteiligt, was jeweils von seiner individuellen lebensweltlich verankerten Perspektive
bestimmt wird. Damit wirkt natirlich jede Sendung und Fernsehen Uberhaupt auf
jeden Zuschauer anders: Was fiur das eine Kind bzw. den Jugendlichen
sozialisationsschadigend wirken mag, hat auf die Entwicklung eines anderen
Uberhaupt keinen Einfluss. Sozialisationsgefahrdend wirkt das Fernsehen nur dann
mit groRer Wahrscheinlichkeit, wenn der junge Mensch noch kein Wissen Uber eine
bestimmte Realitat besitzt. Es konstruiert dann eine durch das Medium vermittelte
und verzerrte Realitat, ohne sie durch eigene Erfahrungen prifen und korrigieren zu
konnen. So kann beispielsweise die Vermischung von Sexualitdt und Gewalt im
Fernsehen zu einer unerwinschten sexuellen Sozialisation beitragen. Problematisch
ist es auch, wenn ein Kind oder Jugendlicher sehr viel fernsieht. Das ist zwar auf
bereits vorhandene Sozialisationsdefizite zurickzufihren, jedoch kann der hohe
Fernsehkonsum diese noch verstdrken und zu einer passiven Haltung des
Heranwachsenden fuihren. Ein hoher Fersehkonsum kann andere Freizeitaktivitaten
langsam verdrangen, so dass Kinder und Jugendliche immer mehr ‘Erfahrungen aus
zweiter Hand’ machen, statt dass sie unmittelbare, ganzheitliche Erfahrungen
machen kénnen. Die Beschrankung auf ikonische Aneignungsweisen, beim beliebten
Comic’lesen’ &hnlich wie beim Fernsehen, lasst andere Sinne als den visuellen in
den Hintergrund treten und verstarkt zugleich die Abneigung des Heranwachsenden,
sich auf anstrengende Lektlre einzulassen (zu den Sozialisationswirkungen des
Fernsehens ebd., S. 88, 89).

Bei einem Fernsehkonsum, der bei mehr als der Halfte der von Gunz und
Ortmair befragten Kinder zwei Stunden und mehr betragt und bei zwei Dritteln der
Kinder mindestens ein Mal in der Woche nach 22 Uhr stattfindet, durfen die
aufgefuhrten Gefahrdungen durch das Fernsehen nicht unterschatzt werden (in:
Bacher; Wilk (Hg.) 1994, S. 258, 267). Abhangig zu sein scheint die HOhe des
Medienkonsums von dem Alter (die Medienorientierung nimmt mit dem Alter leicht
zu), mit dem Geschlecht (Jungen sehen besonders haufig fern) und vor allem mit
dem sozialen Status (Fuhs in: Buchner; Fuhs; Kriger (Hg.) 1996, S. 153 f.). Sowohl
Fuhs als auch Gunz und Ortmair konnten feststellen, dass der Fernsehkonsum desto
hoher ist, je niedriger der soziale Status angesiedelt ist (ebd., S. 153 f.; Gunz;
Ortmair in: Bacher; Wilk (Hg.) 1994, S. 257 ff.). Zugleich kbnnen Gunz und Ortmair

allerdings eine etwas starkere soziale Mobilitdt im Sinne einer differenzierteren
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Freizeitgestaltung bei den Kindern mit hohem Fernsehkonsum beobachten. Diese
Kinder gehen beispielsweise héaufiger ins Kino und werden o6fter von Freunden
eingeladen als andere (ebd.). Der Wohnort, ob Stadt oder Land, spielt nach Fuhs flr
die HOhe des Fernsehkonsums keine Rolle (in: Buchner; Fuhs; Kriger (Hg.) 1996, S.
153 f.), wahrend Gunz und Ortmair einen hohen Fernsehkonsum der Kinder u.a. auf
mangelnde Moglichkeiten zur Freizeitbeschéaftigung in ihrer Wohnumgebung und auf
weniger Ruckzugsmoglichkeiten in der Wohnung zurtckfihren (in: Bacher; Wilk (Hg.)
1994, S. 257 ff.), was ja mit grof3erer Wahrscheinlichkeit in sozial deprivierten,
stadtischen Gebieten als auf dem Land vorzufinden ist. In einer wenig anregenden,
‘kinderfeindlichen” Wohnumgebung wachsen gerade Kinder mit niedrigerem
Sozialstatus besonders haufig auf, so dass die Beobachtung, dass die
Wohnumgebung den Fernsehkonsum beeinflusst, also zugleich die Vermutung

stutzt, dass ein hoher Fernsehkonsum und ein niedriger Sozialstatus korrelieren.

Aber obgleich der Fernsehkonsum nicht unerheblich ist und im Zusammenhang
mit der ‘Terminkindheit’ dartber hinaus die These vorgestellt wird, dass auch die
Kinder und Jugendlichen an der Erlebnisgesellschaft teilnehmen (s.u.), ist doch nicht
polemisch zu schlie3en, dass die Kinder und Jugendlichen von heute in passiver
Haltung Medien oder bestimmte Freizeitangebote konsumieren. Ganz im Gegenteil
sind die Kinder und Jugendlichen oftmals sogar erstaunlich engagiert und
interessiert, wie es die neue ‘Shell-Jugendstudie’ darstellt (1997). Demnach steht
zwar wirklich der ‘Spald’ an erster Stelle fur die Jugendlichen, aber Spald bedeute
eben nicht nur selbstbezogenes Vergniugen, sondern die Freude daran, mit anderen
etwas auf die Beine zu stellen und die eigene Wirksamkeit zu spuren. Die oftmals als
egoistisch und hedonistisch eingeschétzte Jugend engagiere sich in Wahrheit auf
vielfaltigste Weise in kleinen Projekten, in Nachbarschafts- oder Jugendgruppen, fr
die Umwelt oder den Tierschutz, so dass durchaus von einem starken
gesellschaftlichen und politischen Engagement der heutigen Jugend gesprochen
werden konne. Die Jugend selbst lehnt es nach der Shell-Jugendstudie ab, ihre
Aktivitaten und ihr Interesse als politisch zu bezeichnen, denn die grol3en Parteien
hatten an Glaubwuirdigkeit, der Begriff ‘Politik’ an Wertschatzung verloren. Die
Jugend fihle sich zu einem grofRen Teil nicht mehr von den grol3en Parteien
vertreten und in ihnen aufgehoben, weshalb sie sich von der offiziellen Politik

abgewendet und an ihren individuellen Interessen und Bedurfnissen orientierten
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Uberschaubaren Projekten zugewendet hatten, die in ihrem hauslichen Nahbereich
ansetzen®. Diese Jugendlichen seien durchaus individualistisch, da sie sich nicht
mehr grol3en Ideologien unterordnen und im Kollektiv vergessen kdnnten, sondern
bestimmte zeitlich begrenzte Projekte suchten, um sich selbst zu verwirklichen und
dabei Spal3 mit anderen zu haben. Der Gegensatz von Individualisierung und
Gruppenorientierung scheine fur die Jugend keinen Widerspruch mehr darzustellen,
denn es wird dargestellt, dass sie sich in die selbstgewahlte Gruppe Jugendlicher
durchaus integrieren méchten, ohne allerdings in der Gruppe vollstandig aufzugehen
(Kahl in: Padagogik 7-8/97, S. 66-71). Eine so verstandene Individualisierung, die
Engagement, gemeinsame Aktivitdten und politisches Handeln zul&sst, ohne dass
groBe Leitideen und ‘Fuhrer gesucht werden, ist eine der Chancen der
Postmoderne, wahrend Jugendliche, die von den Anforderungen Uberfordert sind,
welche die Individualisierung an den Einzelnen stellt, gerade eine autoritare Fihrung

vermissen.

Die Terminkindheit

Ein weiterer Aspekt der ‘ver&nderten Kindheit’, die hier vorgestellt wird, ist die
‘Terminkindheit’, bei der gerade eine standige ‘Leitung’ des Kindes gegeben waére.
Es wird angenommen, dass Kinder, welche die eingangs vermuteten
Verabredungsanforderungen nicht erfillen kénnen, vermehrt soziale Integration in
Vereinen, Kursen, Kindergruppen oder &hnlichen Einrichtungen suchen, ihre
‘Termine’ aber andererseits auch Verabredungen mit anderen Kindern zu freien
Aktivitdten verhindern. Die aul3erschulischen institutionellen Einrichtungen fir Kinder
sollen aulBerdem deshalb so starken Zulauf haben, weil sie die weit voneinander
entfernt lebenden Kinder in einem speziellen ‘kindgerechten’ Raum
zusammenfuhrten. Kinder stinden dann vor der paradoxen Situation, dass sie
einerseits eine kinderfeindliche Welt erleben, in der sie eine vereinzelte Randfigur
darstellen, dass sie aber andererseits in eigens fir sie eingerichteten, rdumlich und
zeitlich abgegrenzten, mit kindgerechtem Spielzeug und Gerat ausgestatteten

‘Inseln’ eine Hauptrolle spielen (vgl. Zeiher in: Geulen (Hg.) 1994, S. 77).

¥ Dazu beispielsweise die Feststellung der Shell-Jugendstudie, dass 68% der befragten Jugendlichen
zwischen 13 und 24 Jahren Vertrauen zu Umweltschutzgruppen, aber nur 9% zu politischen Parteien
haben. 82% der 12-14jahrigen beflrworten die Aussage: ,Die Parteien sollten sich nicht wundern,
wenn sie bald keiner mehr wahlt* (Minchmeier; Fischer in: Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.), S.
295 ff., S. 311).
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Es wird aus verschiedenen Grunden zumeist negativ beurteilt, wenn Kinder ihre
Freizeit Uberwiegend in solch abgegrenzten, institutionalisierten Einrichtungen
verbringen, denn in solchen Kursen, Vereinen o.4a. stehen die Kinder unter standiger
Kontrolle zustdndiger Erwachsener, weshalb von der ‘Padagogisierung’ oder
‘Professionalisierung’ der Kindheit gesprochen wird. Das Erlernen des sozialen
Umgangs mit gleichberechtigten Partnern, das Entwickeln von gemeinsamen Regeln
sowie Regulierungsprozesse in der Gruppe wuirden durch die domestizierte,
kontrollierte Situation behindert und verfremdet. Zugleich wirden durch das
padagogisch durchdachte Angebot und die Anregungen der Betreuungsperson
Eigeninitiative, Improvisation, Kreativitdt und spontane Aktivitat eher erstickt als

gefordert:

.Padagogen beeinflussen die sozialen Prozesse immer schon durch ihre
blof3e Anwesenheit. Und die Wahl der Tatigkeiten wird durch die Art der
dort angebotenen Tatigkeitsgelegenheiten beeinfluf3t. Die Schaukel legt vor
allem Schaukeln nahe, die Tischtennisplatte Tischtennisspielen [...] Je
besser ausgestattet ein Spielplatz ist, je reizvoller die Ideen der Betreuer in
der Kindereinrichtung sind, desto abhangiger werden die Kinder von den
Angeboten“ (Zeiher in: Geulen (Hg.) 1994, S. 87).

Da die Institutionen wie Sportvereine oder Kinderchore die voneinander entfernt
wohnenden Kinder nur in einem zeitlich sehr begrenzten Rahmen zusammenfihrten,
da wahrend der Veranstaltungen normalerweise der Sachbezug und nicht die
personlichen Kontakte im Mittelpunkt stiinden und auf3erdem die soziale Integration
in diesen Gruppen wahlbar, bei ersten Unstimmigkeiten aber auch abwéhlbar sei,
erscheine es sehr unwahrscheinlich, dass sich aus diesen Treffen private Kontakte
fur gemeinsame, freie Aktivitdten ergeben, die der Sozialisation forderlicher wéaren
als die gelenkten Veranstaltungen (vgl. ebd. S. 88). Forderlicher auch deshalb, well
dem Kind bei einer Fille von Terminen zusammenhangende, tiefere Erfahrungen
verwehrt blieben, Zeit und Erfahrung zerstickelt wirden, also ein ,Mehr an Aktivitat
[...] auf mehr Stre? und einen Verlust an Tiefe und Zusammenhang, damit auf
Erfahrungsverluste” hinauslaufe (Hengst 1994, S. 109; zit. n. Fuhs in: Bichner; Fuhs;
Kriger (Hg.) 1996, S. 130). Dabei hatten doch Kinder fast nur noch in ihrer Freizeit
die Moglichkeit, Realitat ganzheitlich zu erfassen, denn auch in der Schule, ahnlich
wie in Kursen oder Vereinen, wirde den Kindern aufbereitete Realitat prasentiert, die
sie konsumieren oder bestenfalls verarbeiten sollen. Insgesamt stiinden die Kinder
heute eher vor der Situation, aus einem Freizeitangebot konkurrierender Anbieter

auszuwahlen und zu konsumieren als eigenstandig Aktivitaten zu ‘erfinden’ und zu
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organisieren, weshalb geschlossen wird, dass Kinder in ihrem Rahmen genau wie
die Erwachsenen an der Erlebnisgesellschaft teilhaben (vgl. ebd., S. 131; Zeiher in:
Geulen (Hg.) 1994, S. 87). Und wie kleine Erwachsene sollen die Kinder denn auch
dem Freizeitstress ausgesetzt sein und mit Terminkalender von einem Termin zum

anderen eilen®°,

Auch diese vorgestellten Thesen sollen nun einigen empirischen Befunden
gegenibergestellt werden. Zuné&chst soll das tatsachliche Ausmal3 der festen
Termine von Kindern und Jugendlichen festgestellt werden, um dann auf ihre
Bedeutung im kindlichen Alltag zu kommen. Das Schaubild A. 24 macht deutlich,
dass bei der Anzahl der festen Termine?* von Kindern noch erhebliche Ost-West-
Unterschiede bestehen. Wahrend im Westen Deutschlands nur 5,5% der von Fuhs
befragten Kinder zwischen 10 und 15 Jahren gar keine festen Termine wahrnehmen,
sind es im Osten noch 34%. Einen Termin pro Woche haben 17,1%, zwei Termine
haben 24,9% der westdeutschen Kinder, bei tber einem Drittel der Kinder finden
sich drei und mehr Termine und immerhin 18,8% nehmen sogar funf und mehr
Terminen pro Woche wahr, womit also im Westen Deutschlands der wéchentliche
Termin (auffallend h&ufig in einem Verein, zumeist beim Sport) als fester Bestandtell
von Kindheit anzusehen ist. Im Osten dagegen hat der Grol3teil der Kinder und
Jugendlichen gar keinen oder nur einen (22,2%) Termin pro Woche, und lediglich
11,5% der befragten Kinder nehmen beispielsweise drei Termine pro Woche wahr,
so dass wir schlieRen kdnnen, dass sich die ‘Terminkindheit’ im Osten Deutschlands
noch nicht etabliert hat - womit allerdings zu rechnen ist, wenn die
Freizeitinfrastruktur im Osten weiter ausgebaut ist (in: Buchner, Fuhs, Krtger (Hg.)
1996, S. 132 ff.).

0 Bei dieser Uberwiegend negativen Beurteilung wird Gbersehen, dass den Kindern und Jugendlichen
heute deutlich mehr Optionen zur Verfiigung stehen als ihren Altersgenossen vor einigen
Jahrzehnten. Dass die Heranwachsenden heute aus einem vielféltigen Freizeitangebot wahlen und an
kinderkulturellen Veranstaltungen teilnehmen kénnen, bereichert die Kindheit und Jugend durchaus,
ist also nicht allein negativ zu bewerten (s.u.). Dadurch, vor allem aber durch das Fernsehen und nicht
selten durch Reisen mit der Familie oder mit Kinder- und Jugendgruppen haben die
Heranwachsenden eine enorme Ausweitung ihres Gesichtskreises erfahren, was zwar Gefahren, aber
auch positive Aspekte in sich birgt.

%! Bei seiner Erhebungen definiert Fuhs einen festen Termin als diejenige Aktivitat, ,die regelmafig
und mit einer relativ hohen Verbindlichkeit jede Woche wiederkehrt. Als Kriterium der Verbindlichkeit
wurde zugrunde gelegt, dass die Aktivitat in einer Institution stattfinden muss und somit eine
Fremdkontrolle der Aktivitat durch Erwachsene gegeben ist (also beispielsweise Ful3ballverein,
Nachhilfestunde oder Flétenunterricht). Ein regelmafiges Treffen mit Freunden oder eine Serie im
Fernsehen zahlt nach dieser Definition von institutionalisierter Freizeit nicht zu den festen Terminen*
(in: Buchner, Fuhs, Kruger (Hg.) 1996, S. 133).
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Bei seinen Untersuchungen konnte Fuhs weder Stadt- und Land- noch
geschlechtsspezifische Unterschiede feststellen, wohl aber Altersunterschiede: Die
Halfte aller Befragten, die keinen Termin héatten, seien 10 bis 12 Jahre alt, wahrend
die alteren Befragten besonders haufig in der Gruppe mit finf und mehr Terminen zu
finden seien (40,8%). Besonders deutlich wirke sich der soziale Status der Eltern auf
die Terminzahl ihrer Kinder aus. Kinder und Jugendliche mit einem niedrigen
Sozialstatus hatten am haufigsten keinen festen Termin (27,5%) und der Anteil
dieser Gruppe von Befragten sinke mit der Anzahl der festen Termine in der Woche,
wie das Schaubild A. 25 deutlich macht (ebd., S. 135). Auf dem anderen Extrem
lagen die Kinder und Jugendlichen mit hohem sozialen Status, wovon beinahe 60%
drei und mehr Termine pro Woche wahrndhmen, bei rund 40% fanden sich sogar
funf und mehr Termine. Nagl und Kirchler kénnen dem hinzuftigen, dass die Anzahl
der Termine mit der freien Zeit und dem Bildungsgrad der Mutter sowie mit dem
Einkommen des Vaters steigt, was ebenfalls darauf hindeutet, dass der Faktor
‘Sozialstatus’ eine Rolle spielt (in: Bacher; Wilk (Hg.) 1994, S. 343).

Zumindest die Freizeit von westdeutschen Kindern mit mittlerem und hoherem
Sozialstatus soll mit mehreren Terminen pro Woche ausgefiillt sein, so dass die
Sorge, dass vielen Kindern kein Raum fiir die wichtigen freien Aktivitditen mehr bleibt,
berechtigt erscheint. Doch kdnnen Nagl und Kirchler in ihrer quantitativen Befragung
nicht feststellen, dass die zunehmenden institutionellen Freizeitangebote die
Beziehung zu Freunden und die verbleibende Freizeit (etwa Spielkontakte,
Lieblings-beschaftigungen) beeinflussen. Bei den mindlichen Interviews meinen
zwar einige Kinder mit drei oder mehr Terminen, dass fir Freunde oft nur am
Wochenende Zeit bleibt (ebd., S. 342 f.). Doch kann Fuhs sogar ganz im Gegenteil
beobachten, dass die Kinder mit einem hohen informellen Aktivitatsniveau auch
etwas mehr feste Termine haben. Das hiel3e, dass diese Kinder mit eher hohem
Status auf vielen Gebieten prasent sind, ihre vielen festen Termine gehen nicht auf
Kosten der informellen Aktivitaten, wie vermutet worden ist. Auch fur die Kinder mit
hohem Status gilt also nach Fuhs noch immer die ,Leitnorm der unbeschwerten
Kindheit®, fur diese jedoch erweitert durch die institutionelle Kindheit (in: Blchner;
Fuhs; Kriger (Hg.) 1996, S. 146 f., 157).
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Zu fragen bleibt allerdings, ob die Kindheit auch fur jene Kinder noch ,unbeschwert®
sein kann, die mehrere Termine pro Woche wahrnehmen, oder ob sie in einen

regelrechten Terminstress geraten, wie oben vermutet wurde.

Das Organisieren, Disponieren und Einhalten der verschiedenen Termine sowie
das Abstimmen der freien Aktivitaten mit den festen Terminen stellt hohe Anforderun-
gen an die Kinder, welche ihre Zeit aber Uberwiegend eigenverantwortlich und
kompetent verplanen sollen. Die Kinder benutzen dabei nach den Beobachtungen
von Fuhs normalerweise noch keinen Terminkalender, sondern tragen ihre festen

Termine in den Stundenplan ein, der in ihrem Zimmer oder in der Kiiche hangt.

Die Eltern kommen den Kindern bei der Terminplanung nur selten zur Hilfe; ca.
75% der von Fuhs befragten Kinder werden von ihren Eltern selten oder nie an ihre
Termine erinnert. Die elterliche Hilfe soll mit dem Alter nicht abnehmen, weshalb wir
schliel3en kdnnen, dass bereits Kinder von 10 Jahren heute sehr selbststandig ihre
Freizeit planen. Umgekehrt soll die elterliche Unterstitzung mit der Anzahl der
Termine nicht zunehmen. Unabhangig von der Terminzahl scheint die Mehrheit der

Kinder also gut mit ihren festen Terminen zurechtzukommen.

Trotzdem empfinden, wie erwartet, viele Kinder ihre Termine doch als eine grof3e
Belastung, wie wir dem Schaubild A. 26 entnehmen kdnnen. Eindeutige Zusammen-
hange zwischen der Termindichte und der subjektiv wahrgenommenen
Terminbelastung lassen sich allerdings nicht herstellen, denn Befragte, denen die
Termine zuviel werden, kdnnen gleichermal3en viele oder wenige Termine haben.
Zwar scheinen Kinder mit vielen Terminen eher unter Terminstress als solche ohne
oder mit nur wenigen Terminen zu leiden, doch gibt es offensichtlich unabhangig von
der Termindichte Kinder und junge Jugendliche, die ithre Termine nach eigenen
Angaben gut bewaltigen, wahrend andere unter Terminstress leiden, so dass es

auch nicht hilft, wenn sie nur wenige oder sogar gar keine Termine erfullen mussen.

Eindeutig fallt nach Fuhs dagegen der Zusammenhang von Terminstress und
Unterstitzung durch die Eltern aus, denn Kinder und Jugendliche, die angeben,
keinen Terminstress zu haben, bewaltigen ihre Termine sehr selbststandig. Uber die

Halfte der Kinder und Jugendlichen, die nach eigenen Angaben unter wenig
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Terminstress leiden, missen ‘nie’ und fast 90% ‘selten oder nie’ von den Eltern an
ihre Termine erinnert werden, wahrend gestresste Kinder zu 11% ‘oft’ und zu 37%
‘oft oder manchmal’ von den Eltern an ihre Termine erinnert werden mussen. So ist
anzunehmen, dass selbststdndige Kinder eine hohe Termindichte offensichtlich
besser bewdltigen als weniger selbststandige (ebd., S. 154 f.). Die Vermutungen,
dass selbststandige Kinder eine hohe Termindichte kaum belastend empfinden und
dass Kinder mit mehreren Terminen dariber hinaus viele freie Aktivitaten ausiben
(s.0.), sind wohl in einem Zusammenhang zu sehen: selbststandige Kinder
bewaltigen viele Termine miheloser und finden zudem noch Zeit und Kraft fur

verschiedene freie Aktivitaten.

Wir haben gesehen, dass eine hohe Termindichte nicht automatisch zu einer
hohen Stressbelastung der Kinder und Jugendlichen fihren muss, so dass eines der
Argumente gegen die ‘Terminkultur’ der Kinder weitgehend entfallt. Zwar fuhlen sich
tatséachlich viele Kinder und Jugendliche gestresst, doch hat dies weniger mit der
Anzahl ihrer Termine zu tun als vielmehr damit, in wie weit sie in der Lage sind, ihre
Freizeit selbststandig zu gestalten. Selbstverstandlich kommen die oben
beschriebenen negativen Aspekte der ‘Terminkultur’ zum Tragen, wenn Kinder ihre
Freizeit fast ausschliel3lich in institutionellen Einrichtungen verbringen. Doch ist
dieser Fall eher selten: die Mehrzahl der westdeutschen Kinder nimmt mehrere
Termine pro Woche wahr und hat dartber hinaus ein recht hohes informelles

Aktivitatsniveau.

In diesem Fall ist die ‘institutionalisierte Kindheit’, welche lediglich zu den ‘freien’
Erfahrungen der Kinder hinzutritt, eher als eine Bereicherung zu verstehen. In
diesem Zusammenhang ist noch einmal die Planung der Freizeit durch die Kinder zu
nennen. Die Kinder missen aus einem Terminangebot auswahlen, die Terminorte
aufsuchen, die Termine mehr oder weniger regelmafig einhalten und mit anderen
Freizeitaktivitditen abstimmen, was von den Kindern ein hohes Mall an
Selbststandigkeit und Organisationsvermdgen erfordert, solche Dispositionen
zugleich aber auch schult. Daneben lernen die Kinder in einem Verein, in einem
Kinderkurs oder in &hnlichen Einrichtungen eine ‘Sache’, zum Beispiel eine Sportart
oder ein Instrument, was haufig der mittelstandischen Kultur, wie sie auch in der

Schule vermittelt wird, zuzuordnen ist. Neben bestimmten Inhalten kdnnen aber auch
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spezielle soziale Kompetenzen erlernt werden, wie es zum Teil in den freien
Aktivitaten nicht moglich ist. Noch einmal soll betont werden, dass die festen Termine
die freien Aktivitaten nicht ersetzen dirfen, doch ist zum Beispiel ein Sachbezug, das
Einordnen des Einzelnen in eine sachliche Gruppe, nur in der Schule und in anderen
institutionellen Einrichtungen wie zum Beispiel in einem Verein zu erlernen. Auch
lernen die Kinder bei den verschiedenen Terminen eher, sich in unterschiedlichen
sozialen Institutionen zurechtzufinden und zwischen verschiedenen sozialen Milieus
zu wechseln (ebd., S. 141).

Die Termine der Kinder bilden diese also auf ganz verschiedenen Ebenen, was
jeweils auch ihren Schulleistungen sowie ihrer Integration in die Institution Schule
forderlich sein kann. Zu bedenken ist dabei, dass sowohl in der Schule als auch in
der Freizeitgestaltung der Kinder und Jugendlichen eine Chancenungleichheit
besteht, so dass sich diese beiden Faktoren gegenseitig verstarken. Fuhs macht
darauf aufmerksam, in welcher Weise die einzelnen Effekte im kinderkulturellen

Bereich kulminieren:

.Kinder mit hohem sozialen Status sind nicht nur in den héheren Schulen,
sie mussen auch weniger fur die Schulaufgaben tun und konnen -
unbeschwert - in die Freizeit investieren [wobei nicht davon auszugehen ist,
dass zwischen dem subjektiv wahrgenommenem Schulstress und der
Schulart ein linearer Zusammenhang besteht, D.T.]. Sie haben nicht nur
mehr Termine und sind haufiger in Vereinen, sondern bewaltigen ihre
Freizeit auch selbsténdiger und emotional sicherer. Sie nehmen auch ein
groReres Spektrum an Aktivitdten wahr, sie konsumieren weniger
Fernsehen, setzen auf eine ,sinnvolle Freizeitnutzung und zeigen einen
gréReren Hang zu ,etablierten“ kulturellen Aktivitaten* (ebd., S. 158).

Ruckblick

Abschliel3end kdnnen wir noch einmal zusammenfassen, dass die zunehmende Frei-
Zeit den erwachsenen Menschen eben freisetzt, ihn aus gegebenen Aufgabenfeldern
und sozialen Beziigen herauslost, was eine grol3e Anforderung, fir viele auch eine
Uberforderung bedeutet. Zu welchen negativen Entwicklungen das Gefiihl von
Uberforderung, Vereinzelung und Sinnleere des Einzelnen filhren kann, ist oben
beschrieben worden. Doch vor allem ist die zunehmende ‘freie’ Zeit als eine Chance

zur Selbstverwirklichung des Individuums zu verstehen.

Fur die Kinder hat die Freiheit dagegen nicht in einem solchen Ausmal

zugenommen, denn sie sind viel abhangiger von ihrer Umwelt: In sehr jungen Jahren
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sind sie darauf angewiesen, dass die Eltern Spielkontakte herstellen und sie zu den
Kindertreffen fahren. Spéater emanzipieren sich die Kinder zwar schnell von der Hilfe
ihrer Eltern, doch knupfen die Kinder miheloser soziale Kontakte, wenn ihnen die
Eltern bei der Herstellung von Sozialkontakten zunachst ein gutes Vorbild waren.
Abhéngig sind die Kinder auch ganz stark von ihrer Wohnumgebung; die Qualitat des
Spiels hangt entscheidend davon ab, wieviel Freirdume die Kinder in ihrer Umgebung
vorfinden. Doch selbst in sehr ‘kinderfeindlichen’ grof3stadtischen Gebieten finden die
Kinder zumeist noch Nischen und erleben insgesamt in weiten Teilen eine recht
konservative, das heil3t unbeschwerte Kindheit - erweitert nun allerdings durch einen
gestiegenen Medienkonsum und in hoheren Schichten durch die ‘Terminkindheit’,
welche grundsatzlich zu begrifl3en ist, wenn sie nicht Uberhand nimmt. Auch scheint
sich die Kindheit in dem Sinne deutlich zu verdndern, dass die ‘Verhauslichung’

tatsachlich immer mehr zunimmt.

Eine Individualisierung ist auch in der Kindheit zu verzeichnen, denn bei der
individuellen Verabredungspraxis stehen nun personliche Neigungen und nicht die
automatische Einbindung in einen sozialen Verband im Vordergrund (auch wenn
sogenannte Kinderbanden noch nicht der Vergangenheit angehodren). Die
verschiedenen Kurse, Vereine u.a. werden - von den Kindern selbst, von den Eltern
oder gemeinsam - nach individuellen Interessen ausgewahlt. Die Individualisierung
kann auch hier ganz doppelgesichtig einerseits zu personlicher Entfaltung,
andererseits aber auch zu Uberforderung fiilhren, wobei gerade Kinder aus sozial
benachteiligten Schichten héufig Gber weniger Selbstvertrauen verfiigen als ihre
Altersgenossen mit hoherem Sozialstatus und die Chancen der Individualisierung

daher weniger erfolgreich wahrnehmen kdnnen.

Insgesamt sind die Chancen nicht nur in der Schule, sondern auch in der Freizeit
fur Kinder mit hdherem und mit niedrigerem Sozialstatus jeweils ganz anders verteilt,
denn Kinder und Jugendliche mit héherem Sozialstatus erfahren in der Regel mehr
Unterstitzung von ihren Eltern bei der Herstellung erster Sozialkontakte, sie setzen
diese Verabredungspraxis in spateren Jahren muheloser fort, wachsen haufig in
einer fur Kinder geeigneteren Umgebung auf, was den freien Aktivitaten zugute
kommt, sie sehen weniger fern und haben zugleich besseren Zugang zu den

kinderkulturellen Einrichtungen, lernen dort verschiedene Inhalte und bewegen sich
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sicherer in verschiedenen sozialen Einrichtungen, was sich letztendlich wiederum
auch far die Schule als hilfreich erweist. Diese Kinder erleben eher eine reiche,
vielseitige Kindheit und sind sicherlich auch auf eine selbstbestimmte, befriedigende
Freizeitgestaltung in spateren Jahren vorbereitet. Kinder mit geringerem Sozialstatus
oder mit anderen starken familiaren Benachteiligungen verpassen dagegen mit
gréBerer Wahrscheinlichkeit schon in ihrer Kindheit die Chancen der
individualisierten Freizeit und werden auch spéter eher mit den entsprechenden

Anforderungen Schwierigkeiten haben, wie sie beschrieben worden sind.

2.6 Abschlieliende Bemerkungen

Nachdem der gesellschaftliche Wandel in den Bereichen Arbeit, Familie und Freizeit
nachvollzogen worden ist, kdnnen wir nun schlieBen, dass eine eindeutige

Individualisierung und Pluralisierung in diesen Lebensbereichen zu verzeichnen ist.

So ist bei einer erhghten Individualisierung und Flexibilisierung der Arbeitswelt
festzustellen, dass dem Einzelnen in der Arbeitswelt einerseits mehr Optionen zur
Wahl stehen und er sich eher mit seinen an Selbstverwirklichung orientierten Werten
einbringen kann. Andererseits drohen Unsicherheit bis hin zur Arbeitslosigkeit und
es werden an den Einzelnen erhdhte Anforderungen gestellt, was einen Teil der
Beschaftigten Uberfordern wird. Ahnlich ambivalent ist der Wandel in der Familie zu
beurteilen. Zwar sind bei den Familienformen im Vergleich zu den Lebensformen nur
leichnte  Pluralisierungstendenzen zu beobachten, doch stehen bereits
selbstverstandlich verschiedene Familienformen zur Auswahl und wird man nicht
automatisch in einen verlasslichen, sozialen Verbund hineingeboren. Damit sind
einerseits gestiegene Wabhlfreiheiten und Chancen zur Selbstverwirklichung
verknupft, andererseits drohen jedoch Orientierungslosigkeit und Desintegration. Der
Umgang innerhalb der Familien ist individualisierter und kindorientierter als noch vor
wenigen Jahrzehnten, was prinzipiell positiv zu bewerten ist, bei Kindern und
Erwachsenen allerdings wiederum zu Uberforderungserscheinungen filhren kann.
Gleiches qilt fur die Freizeit: Mit dem Plus an Freizeit in der Gesellschaft sind positiv
Mdoglichkeiten zur selbstbestimmten Lebensgestaltung gegeben, wahrend damit

negativ Sinnleere und Desintegration verknupft sein konnen. Fur Kinder und
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Jugendliche kommt hinzu, dass sie in der Gestaltung ihrer Freizeit eingeschrankt
sind, da sie nicht selten in einer funktionsentmischten, kinderfeindlichen Umwelt
leben und somit in Innenraume verdrangt werden. Gefahren fir das Aufwachsen der
Kinder konnten, dem gesellschaftlichen Trend entsprechend, beobachtet werden,
doch erfahren die Kinder und Jugendlichen beispielsweise durch ein reiches
kinderkulturelles Angebot auch Bereicherungen. Den Wandel der Kindheit als eine
Bereicherung und nicht allein als Gefahrdung erleben zu kénnen, ist erheblich von

dem Sozialstatus der Heranwachsenden abhangig.

Die hier noch einmal kurz zusammengefasste postmoderne Entwicklung befindet
sich letztlich aber noch in ihren Anfangen. Weil diese erst ansetzenden
Entwicklungen wie zum Beispiel die Pluralisierung der Familienformen oder die
Subjektivierung der Arbeit auf eine Zukunft hinweisen, die sich immer weniger aus
Traditionen, Ordnungen und Erfahrungen berechnen Ilasst, werden die
Entwicklungen risikovoll und oftmals sehr negativ wahrgenommen. Fassen wir
zusammen, dass zu den Gefahren vor allem die Uberforderung vieler Menschen
zahlt, ihr Leben in einer schnelllebigen Zeit selbstbestimmt und flexibel gestalten zu
missen, statt einer vorgegebenen Biographie innerhalb eines recht festen sozialen
Verbandes folgen zu kénnen. In einem solchen sozialen Verband, der traditionellen
Kultur, fande der Einzelne gleichermallen Unterstitzung in der alltdglichen
Lebensbewaéltigung und sinnstiftende Orientierung. So zéhlen soziale Desintegration
und Entsolidarisierung mit Sicherheit zu den Gefahren der postmodernen

Gesellschatft.

Eine Einbindung, die nicht frei wahlbar ist, bedeutet zugleich aber auch
Einengung, so dass die postmoderne Entwicklung als ein Zugewinn an Freiheit des
Einzelnen zu begruf3en ist, sofern sie mit sozialem Engagement gekoppelt ist. Der
beschriebene Wandel kann durchaus als eine Emanzipation des Menschen

verstanden werden, wenn wir den Worten G. Hohlers folgen:

.Nicht die Familie generell, aber ihre Praktiken, nicht die Leistung selbst, aber die
Verknipfung mit Verzicht, nicht das Leben in der Gemeinschaft, aber seine nutzlos
gewordenen Einschrankungen sind Kernstiicke eines selbstbewu3ten Aufbegehrens
»neuer« Kulturmitglieder gegen den Ballast von Regeln, die als Werte getarnt den
einzelnen in die Macht anderer bringen, seinen Lebenswillen ersticken und seinen
Wunsch nach einem gliicklichen Leben anprangern - als miif3te jeder Genuf3 durch das
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Nadelohr der Rechtfertigung gezwéangt werden* (in: Seibert, Serve (Hg.) 1994, S. 131,
132).

Wieweit die Freiheit des Einzelnen, in postmoderner Argumentationsweise vor allem
die individuelle Entscheidungsfreiheit, nun aber wirklich reicht, sei noch dahingestellt.
Einem der Millionen von Arbeitslosen wird es zynisch vorkommen, wenn von der
Wabhlfreiheit die Rede ist, und auch eine alleinerziehende Mutter wird kein Gefthl von
Freiheit verspiren, wenn sie zur Arbeit gehen muss, wahrend ihr Kind nicht
angemessen betreut wird. Insgesamt beherrschen auch heute noch standige - in der
Regel 6konomisch dominierte - Sachzwange und Machtstrukturen das Leben des
Einzelnen, wodurch die Chancen der Postmoderne bereits relativiert werden. Zwar
wird der Lebensweg weniger berechenbar, doch ist er deshalb nicht automatisch fir
jeden freier wahlbar. Beinahe selbstverstandlich klingt es dabei, dass Kinder und
Jugendliche von der Diskussion um die zunehmende Entscheidungsfreiheit in der
Postmoderne weitgehend ausgeschlossen sind, auch wenn ihnen heute ein eher

kindorientierter Erziehungsstil mehr Entscheidungsgewalt einraumt.

Festzuhalten bleibt schliel3lich, dass die ‘Modernisierungsgewinner’, die im
privaten wie im beruflichen Bereich ein hohes Mal} an Selbstbestimmung fur sich
geltend machen konnen, unter anderem Uber Flexibilitdt und bestimmte soziale
Kompetenzen verfiigen. Diese Schlusselqualifikationen sind aber neben anderen
Faktoren von dem Erziehungsverhalten der Eltern und von dem Schulabschluf3
abhangig, also sozial determiniert, denn Erziehung und Bildung wird, wie wir bereits

angedeutet haben, mit dem Sozialstatus der Herkunftsfamilie assoziiert.
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3. Schultheoretischer Exkurs

Um die Ergebnisse aus der voranstehenden Analyse in die Diskussion um Schule
einbringen zu konnen, sollen zunachst einige schultheoretische Uberlegungen
eingefugt werden. Die Einfuhrung in die schultheoretische Perspektive sollte das
Nachdenken tber Schule und ihre Aufgaben in der Gesellschaft erleichtern, so dass
mit dem schultheoretischen Instrumentarium der Frage nachgegangen werden kann,
was von der Schule in der dargestellten, aktuellen Gesellschaftssituation
offensichtlich verlangt wird. Mit entsprechenden Uberlegungen sollen Impulse fiir die
weitere Arbeit gegeben werden, denn es soll in den folgenden Kapiteln nicht nur
Uberprift werden, ob der Offene Unterricht den hier dargestellten Anforderungen
gerecht werden kann, sondern zugleich wird zu diskutieren sein, ob die
Anforderungen, die sich hier andeuten, beflrwortet werden kdnnen. In den Kapiteln 5
bis 6.3 sollen die Anforderungen an die Schule ausdifferenziert, erganzt, zum Teil

aber auch modifiziert oder gar abgelehnt werden.

3.1 Schultheoretische Grundlagen

Wie bereits in der Einfihrung angedeutet wurde, versucht die Schule, bestimmte
Bedurfnisse zu stillen, oder mit anderen Worten: sie hat spezielle Funktionen zu
erfullen, die ihr von der Gesellschaft Ubertragen worden sind, die sie aber auch aus
ihrem eigenen Selbstverstdndnis heraus wahrnimmt. Genau damit, mit den
Funktionen der Schule als Institution im gesamtgesellschaftlichen System, mit ihrer
Struktur, ihren Voraussetzungen, ihren offenen und verdeckten Wirkungen und
Folgen beschéftigt sich die Schultheorie heute Uberwiegend. Eine moderne
Schultheorie analysiert und beschreibt ihren Gegenstand, die institutionalisierte
offentliche Erziehung und Bildung junger Menschen, in Zusammenarbeit mit der
empirischen Forschung, um, wie Apel festhalt, ,ein professionelles Verstandnis des
padagogischen Handelns in dieser Einrichtung zu férdern, die genauere Erforschung
schulischer Sozialisation anzuregen und die Weiterentwicklung des Systems in
padagogischer Absicht zu ermdglichen” (Apel 1995, S. 13). Damit ist der Zweck einer
erziehungswissenschatftlichen Schultheorie umrissen, und tatséchlich ist sie erst als
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eine erziehungswissenschaftliche Theorie vollstdndig, wie zum Beispiel K.-J.

Tillmann betont:

.Eine Theorie der Schule darf [...] nicht bei einer allein soziologischen
Funktionsbestimmung stehenbleiben, sondern muf3 bis zum Kern der
padagogischen Tatigkeit, mu3 zu Erziehungs- und Unterrichtsprozessen
vordringen, um dort die Auswirkungen des gesellschaftlichen
Implikationsverhaltnisses aufzusptren“ (1993, S. 9).

Dem Zitat konnen wir entnehmen, dass noch weitere, zum Beispiel
soziologische, Erkenntnisinteressen innerhalb der Bildungsforschung® verfolgt
werden, welche in schultheoretisches Arbeiten eingehen. Eben zum Beispiel die
Soziologie beschéftigt sich seit den 60er Jahren exemplarisch mit dem
Bildungssystem als der grofdten gesellschaftlichen Institution, wobei das
Zusammenwirken des Schulsystems mit dem 6konomischen und dem politischen
System im Zentrum des Interesses steht. Zusammenhdnge zwischen der
Herkunftsfamilie des Schilers und dem Bildungssystem sowie zwischen dem Berufs-
und Bildungssystem werden aufgedeckt und das Problem der Chancenungleichheit,
immer wieder auch o6ffentlich in der Tagespolitik, diskutiert. Gerade in der historisch-
materialistischen Perspektive wird hinterfragt, wie das Bildungssystem in der
Gesellschaft funktionalisiert wird, um die Reproduktion des Klassensystems zu
gewahrleisten. Heute wirkt der soziologische Ansatz in der Schultheorie recht
dominant, aber auch andere Erkenntnisinteressen werden verfolgt. So haben
sozialpsychologische und psychoanalytische Ansétze die Entwicklung der einzelnen
Personlichkeit in sozialen Zusammenhangen wie der Schule und der Schulklasse

zum Ausgangspunkt und Ziel ihrer Forschung.

Deutlich werden soll mit diesen kurzen Hinweisen, dass in der modernen
Schultheorie interdisziplindr gearbeitet und der Gegenstand unter verschiedensten
theoretischen Gesichtspunkten betrachtet wird, wodurch das Bildungssystem relativ
umfassend und mit dem empirischen Anspruch verhaltnismalig objektiv erfasst
werden kann - wobei aber selbstverstandlich mit der raum-zeitlichen Begrenztheit der

Empirie der Anspruch einer allgemeingultigen Schultheorie aufgegeben wird.

2 Damit bezeichnet Beate Krais ,eine auf den Gegenstand bezogene, in einem weiten Sinn
sozialwissenschaftlich ausgerichtete Form wissenschatftlicher Spezialisierung, wie es sie auch im
Bereich der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung gibt. Eine trennscharfe Abgrenzung zu Arbeiten
anderer Disziplinen, z.B. zu der inzwischen ebenfalls starker empirisch verfahrenden
Erziehungswissenschaft oder zur Bildungsékonomie, ist daher oft nur schwer méglich” (in: Kerber, H.:
Schmieder, A. (Hg.) 1994, S. 557).
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Systematisiert hat zum Beispiel K.-J. Tillmann die verschiedenen theoretischen
Ansatze, die von der geisteswissenschaftlichen Padagogik (in historischer
Perspektive) Uber strukturell-funktionale und historisch-materialistische Schultheorien
bis hin zur Psychoanalyse der Schule, hin zu interaktionistischen Beitragen und der
kulturrevolutionaren Perspektive reichen (Tillmann (Hg.) 1993,). Apel dagegen hat
zunéchst die historischen Ansatze zu einer Theorie der Schule nachvollzogen, um
daraufhin systematisch die soziologische, sozialpsychologische und
sozialpadagogische  sowie eine  erziehungswissenschaftliche  Perspektive

schultheoretischen Denkens aufzuzeigen (1995).

Fur uns ist neben dem soziologischen Ansatz vor allem die sozialpadagogische
Perspektive erhellend, denn aus dieser Perspektive heraus ist das Aufkommen des
Offenen Unterrichts deutlich nachzuvollziehen. Die Sozialpddagogik setzt an den
Konfliktstellen der (post-) industriellen Gesellschaft an, um sozial Benachteiligten
padagogische Hilfestellung zu leisten und somit zu der Uberwindung der besonderen
erzieherischen Probleme dieser Gesellschaft beizutragen. Eigentlicher Gegenstand
der Sozialpadagogik ist das padagogische Feld der Jugendhilfe, der Sozialarbeit und
der aufRerschulischen und auf3erfamilaren Jugendhilfe (Kock; Ott (Hg.) 1994, S. 672),
doch hat sich auch in der Schule eine sozialpddagogische Denkungsart
durchgesetzt, wenn zum Beispiel milieubedingte Ungleichheiten im Sozial-, Lern- und
Leistungsverhalten ausgeglichen oder familiare Probleme des Schiilers aufgefangen
werden sollen. Fest steht, dass damit konkret im Schulalltag mehr Anforderungen an
die Schule gestellt werden. Aber es ist fraglich, ob der Schule in sozialpddagogischer
Perspektive grundsétzlich neue Funktionen Ubertragen werden, oder ob bereits
bestehende Funktionen lediglich erweitert werden. Gefragt werden muss auch in
dieser Arbeit, wie der Offene Unterricht in einem sozialpddagogischen Verstandnis

versucht, die ‘neuen’ oder erweiterten Funktionen zu erfullen.

Bevor aber weiterhin mit Begriffen wie ‘Anforderungen’ und ‘Funktionen’
argumentiert wird, soll zur Klarung zunéchst, hauptsachlich in Anlehnung an Tillmann
(1993, S. 111-132), in den Strukturfunktionalismus eingefuhrt werden, der die
moderne Schultheorie entscheidend gepréagt und vorangebracht hat. Zwar haben
Schultheoretiker den reinen Strukturfunktionalismus in seiner konservativen und

recht einseitigen Ausrichtung bereits hinter sich gelassen, doch trotzdem ist er immer
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wieder als Ausgangspunkt schultheoretischen Arbeitens geeignet. Und auch in
dieser Arbeit gehen wir von dem Strukturfunktionalismus aus, wenn die Institution
Schule in ihren gesellschaftlichen Funktionszusammenhangen systematisch

aufgearbeitet wird.

3.2 Der Strukturfunktionalismus

Talcott Parsons

Den entscheidenden Beitrag zu einer strukturfunktionalistischen Theorie hat in den
40er und 50er Jahren Talcott Parsons vorgelegt, dessen Grundgedanken hier nun
dargelegt werden sollen. Aber auch Autoren wie Brim, Levy und Merton sind zu
nennen, sowie dariber hinaus Kruckenberg, der bereits 1926 in seiner Untersuchung
.Die Schulklasse* forderte, den ,strukturell-funktionale[n] Zusammenhang® des
sozialen Gebildes Schulklasse genau zu analysieren (S. 3; zit. n. Apel 1995, S. 142).
Parsons spielt jedoch eine herausragende Rolle, da er erstmals ein Konzept vorstellt,
das die Personlichkeitsentwicklung explizit im gesamtgesellschaftlichen Kontext
analysiert und dabei den Begriff ‘Sozialisation’ systematisch gebraucht. Zwar kann
ihm zum Vorwurf gemacht werden, dass es ihm nicht gelungen ist, die
gesellschaftliche Systemperspektive mit der Theorie individuellen Handelns zu
verknlUpfen, dass er sogar die Subjektentwicklung weder systematisch beriicksichtigt
noch analytisch beschrieben hat. Doch hat er zumindest Uberzeugend deutlich
machen konnen, dass schulische Prozesse in einen gesellschaftlichen
Funktionszusammenhang eingebunden sind und nicht in paddagogischer Autonomie
ablaufen (vgl. Tillmann 1993y, S. 129).

Funktionszusammenh&nge hat Parsons zunachst ganz allgemein zwischen dem
gesamtgesellschaftlichen System (n&mlich konkret den U.S.A.)) und den
verschiedenen institutionalisierten Subsystemen (z.B. Beschaftigungssystem,
Verkehrssystem, religiose Organisationen) beobachten kdnnen, welche zur Stabilitat
und dem Fortbestand des Gesamtsystems beitragen. Parsons beschreibt nun die
Struktur dieser Systeme, um daraufhin ihre Funktionen, die verschiedenen
Austauschprozesse zwischen den Subsystemen systematisch analysieren zu

kdnnen. Dabei setzt er die Struktur als statisch, aber nicht, weil er damit eine
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empirische Realitdt oder gar einen winschenswerten Zustand beschreiben will,
sondern lediglich zwecks methodisch-analytischer Vereinfachung. Der prozessuale
Charakter der sozialen Realitat wie zum Beispiel des Bildungs- oder des
Beschéaftigungssystems wird also vernachlassigt, um sich auf die dynamischen
Funktionen, zum Beispiel die Ubergange zwischen Schule, Hochschule und Betrieb,

konzentrieren zu konnen.

Parsons bleibt aber nicht auf der makrosoziologischen Betrachtungsebene
stehen, sondern wendet sich nun den einzelnen Personen in den statisch
dargestellten Subsystemen zu. Innerhalb der Institutionen handeln sie laut Parsons
in Rollen, die Rolle wird als Verbindungsglied zwischen Institution und Personlichkeit
betrachtet. Die Rollentrager hatten sich in der Institution an vorgegebenen
Erwartungen zu orientieren, damit ihr Handeln einen berechenbaren Charakter
erhalt. Damit kdonnten sie nur mit einem Teil ihrer personlichen Bedurfnisse und
Féahigkeiten in der Institution handeln, andere dagegen miussten ausgeklammert
werden. Das heildt fur die entwickelten arbeitsteiligen Gesellschaften, dass ihren
Mitgliedern in den verschiedenen gesellschaftlichen Subsystemen, in die sie
eingebunden sind, jeweils nur bestimmte Ausschnitte des Handelns abverlangt
wurden. ,Ein derartiger Ausschnitt, der die Grundeinheit eines Systems sozialer
Beziehungen darstellt, wird heute tberwiegend als »Rolle« bezeichnet* (1968, S. 55;
zit. n. Tillmann 1993, S. 116). Handeln die Personen innerhalb einer Institution
rollenkonform, werde ihr Handeln ‘belohnt’, und sie triigen zugleich zur Stabilitat der
Institution und des Gesamtsystems bei. Zeigen sie dagegen abweichendes
Verhalten, wirden sie von ihrem Gegeniiber sanktioniert und die Stabilitat sowohl
des Sub- als auch des Gesamtsystems seien geféahrdet. Optimal verlauft in den
Augen Parsons eine Kommunikation, wenn der Einzelne in Ubereinstimmung mit
seinen Bedirfnissen agiert und zugleich die Erwartungen des Gegenibers in einem

institutionellen Rahmen erfullt.

Damit die Stabilitdt des Gesamtsystems gewahrleistet ist, sollte der Einzelne im
Laufe seiner Sozialisation die Rollenerwartungen, die in der gesellschaftlichen
Offentlichkeit an ihn herangetragen wiirden, praktisch als eigene Bediirfnisse
verinnerlichen, womit die Unterscheidung zwischen Personlichkeit und Rolle

verwischten. Hier nun setze die Aufgabe der Schule an, denn in der Familie kbnne
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der junge Mensch nicht lernen, die an ihn herangetragenen o6ffentlichen Rollen
freiwillig und kompetent auszufillen und dartber zugleich eine Bedurfnisbefriedigung
zu verspuren. In der Familie gelten namlich laut Parsons ganz andere Erwartungen
und Normen als in der politischen und beruflichen Offentlichkeit, in die der junge
Mensch integriert werden soll. In der Familie herrschten ,partikularistische*
Wertorientierungen vor, das heifl3t, der Rollenpartner habe zum Beispiel eine ganz
einmalige und zugleich umfassende, prinzipiell unbegrenzte Bedeutung (eine
Ubersicht zu den ,partikularistischen vs. ,universalistischen* Wertorientierungen
siehe im Anhang A. 27). Um dagegen im politischen und 6ffentlichen Leben der
westlichen, arbeitsteilig organisierten Industriegesellschaft angemessen die
verschiedenen Rollen ausfillen zu koénnen, muisse der junge Mensch eine
Luniversalistische* Wertorientierung verinnerlichen, also zum Beispiel das
Leistungsprinzip annehmen oder akzeptieren, als Rollenpartner fur sein Gegenuber
nur eine begrenzte, klar umschriebene Bedeutung zu tragen (siehe A. 27). In der
Schule als einer offentlichen Institution kamen die Kinder erstmals mit dieser
Luniversalistischen® Wertorientierung in Berihrung. Demnach bedeutet schulische
Sozialisation, dass die Bedurfnisse der jungen Generation gesellschaftlich geformt
werden und sie die ,universalistischen* Werte internalisieren, womit sie die Fahigkeit

zum Rollenhandeln erwerben wirden.

Eine der beiden gesellschaftlichen Funktionen nach Parsons ist damit also
benannt, namlich die der Sozialisation. Eine weitere Funktion, welche die Schule
nach Parsons zu erfillen hat, ist die Verteilung von Arbeitskraft. Die Schule habe die
.Selektion und Verteilung der menschlichen Ressourcen entsprechend dem
Rollensystem der Erwachsenen“ (Parsons 1968, S. 179) vorzunehmen, was als
Allokations- bzw. Selektionsfunktion bezeichnet wird.

Die Positionszuordnung und Rollenverinnerlichung seien komplementéare
Prozesse, die in der Schule eng miteinander verwoben seien. Vor allem das
Leistungsprinzip, das in der Schule praktisch vom ersten Schultag des Schiilers an
verfolgt werde, sei fur beide Prozesse zugleich funktional. Als Verteilungsinstanz sei
die Schule offensichtlich auf eine Leistungsunterscheidung und -bewertung der
Schuler als Selektionsbasis fur zukinftigen gesellschaftlichen Status angewiesen. In

der Klasse wirden alle Schiler zunachst als gleich angesehen, um sie dann nach
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ihrer Leistung in ‘gute’ und ‘schlechte’ Schuler zu differenzieren. Die Schulleistungen
wirden beurteilt, je nach Leistung ‘belohnt’ oder ‘bestraft’ (u.a. Zensuren, (Miss-)
Billigung des Lehrers), und den Kindern werde im sozialen System der Klasse ein
bestimmter Status zugewiesen. Diese interne Selektion bilde die Grundlage spaterer

gesellschaftlicher Statuszuweisung.

Gerade im Zusammenhang mit dem Leistungs- und Beurteilungswesen der
Schule lernten die Schuler zugleich die ,universalistischen* Wertorientierungen wie
zum Beispiel affektive Neutralitat, Spezifitat oder Leistungsorientierung zu
verinnerlichen; das Leistungsprinzip wirke nicht nur selektierend, sondern auch
sozialisierend. Dabei sei es von entscheidender Bedeutung, dass die Spielregeln des
schulischen und des beruflich-gesellschaftlichen Wettbewerbs die gleichen sind: Mit
dem individuellen Leistungsprinzip sei die ,Grundschulklasse [...] somit in einem
grundsétzlichen Sinn eine Verkorperung des fundamentalen amerikanischen Wertes
der Chancengleichheit, indem sie sowohl auf urspringliche Gleichheit als auch auf
unterschiedliche Leistung Wert legt” (ebd., S. 180). Damit aber werden nach Parsons
nicht nur die Beurteilungspraxis in der Schule, sondern sehr viel grundséatzlicher die
sozialen Ungleichheiten in Schule und Gesellschaft legitimiert. Auch in diesem Sinne
fande eine funktionale Sozialisation fir die Stabilisierung des bestehenden
Gesamtsystems der Industriegesellschaft statt. Gerade die ‘Verlierer des
Selektionsprozesses mussten die Auslesekriterien akzeptieren, damit die sozialen
Ungleichheiten perpetuiert werden kdnnten.

Kritik an Parsons

Vor allem an diesem letztgenannten Aspekt setzte gegen Ende der 60er Jahre in der
Bundesrepublik massive Kritik an, wéahrend Parsons selbst die Zusammenhénge
noch vollkommen kritiklos darstellte. Dabei sollten auch ihm schon entsprechende
Forschungen Uber den Zusammenhang von Sozialisation und Sozialschicht bekannt
gewesen sein, die in den USA bereits seit den 30er Jahren betrieben wurden (vgl.
Steinkamp 1980, S. 256 ff.; zit. n. Tillmann 1993, S. 129), so dass kritische
Einwande im Zusammenhang mit der faktischen Chancenungleichheit zu erwarten
gewesen waren (zur Diskussion der Chancenungleichheit siehe Kapitel 6.2 der
vorliegenden Arbeit). Seiner Ansicht nach missen auch die sozialen Ungleichheiten,

die sich in Klassen und Schichten widerspiegeln, in dem auf Funktionalitat
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ausgerichteten, sich selbst regulierenden Gleichgewichtssystem reproduziert werden,
um dessen Stabilitat zu gewahrleisten. Fir Parsons ist der Erhalt dieses
Gesamtsystems, namlich der US-amerikanischen Gesellschaft, wiinschenswert - mit
naiver Heftigkeit idealisiert er seine Gesellschaft. Andere Interessen, Konflikte,
Widerspriche und Entwicklungen kommen in der Analyse der als statisch gesetzten
Gesellschaftsstruktur nicht zum Tragen, wahrend Stabilitst und Integration

Uberbetont werden.

FUr uns heute gilt es somit zu Uberlegen, ob sich die ‘Momentaufnahme’ des
statischen Gesamtsystems bei Parson tberhaupt noch mit der aktuellen westlichen
Gesellschaft deckt, wenn wir nach den gesellschaftlichen Funktionen von Schule
fragen. Genau diese Uberlegungen haben wir in Kapitel 2 angeregt, und somit
bereits eine gewisse Dynamik der Strukturen berlcksichtigt, die noch zu diskutieren

sein wird.

Auch die Wertorientierungen haben bei Parsons einen starren Charakter. Ganz
bewusst sind die ,partikularistischen und ,universalistischen® Wertorientierungen
jenseits aller sozialen Dynamik entworfen worden, um die grundséatzliche
Sozialisationsfunktion der Schule, nicht aber die spezifische Vorbereitung auf
bestimmte gesellschaftliche Rollen in der Schule herauszuarbeiten. Nachdem wir
aber in Kapitel 2 eine deutliche Verschiebung der Werte beobachten konnten,
mussen wir uns fragen, ob ,partikularistische® und ,universalistische”
Wertorientierungen heute inhaltlich anders geflllt werden missen bzw. ob die
Unterscheidung Uberhaupt noch aufrecht zu halten ist. FUr unsere Gesellschaft ist
wiederum zu untersuchen, welche Wertorientierungen in welchen Zusammenhéngen
funktional und auch wiinschenswert sind - schultheoretische Uberlegungen, die

Uberwiegend in dem 6. und 7. Kapitel angestellt werden sollen.

Kritisiert wird bei Parsons auch ein recht starres, einseitiges Verstandnis der
‘Rolle’, denn Sozialisation bleibt bei Parsons letztlich nur die Vergesellschaftung des
Individuums, wahrend dessen aktive Beteiligung an dem Entwicklungsprozess
unerwdhnt bleibt und die Subjektentwicklung insgesamt vernachlassigt wird.
Personliche Eigenstandigkeit des Subjekts und zeitweise Rollendistanz werden

heute in der Schule unter dem Ziel der ‘kritischen Mundigkeit’ - gerade vor dem
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Hintergrund jingerer historischer Erfahrungen mit Diktaturen - selbstverstandlich
gewiinscht und gefordert, auch wenn (ber das verdeckte Curriculum®
maoglicherweise nach wie vor entgegengesetzte Botschaften ausgesendet werden.
Nicht nur unerwlnscht, sondern ein pathologischer Grenzfall ist es nach Habermas,
wenn sich die Bedirfnisse, Rollenerwartungen und Handlungen einer Person
decken, wie es Parsons als Normalfall eingespielter Interaktion unterstellt (ebd., S.
128).

Trotz der massiven Kritik, die Parsons entgegengebracht wird, und welche hier
nur angedeutet werden konnte, darf die hervorragende Leistung Parsons nicht in
Vergessenheit geraten: In systematisch vorbildlicher Weise bemiuhte er sich um eine
Synthese der individuellen Mikro- und der Makroebene der gesellschaftlichen
Sozialstrukturen, um daraufhin Implikationszusammenhénge zwischen den beiden
Ebenen aufzudecken, die sich zum Beispiel in dem Verhéaltnis von Schiler und
Lehrer zeigen. Auch heute noch gilt es zu bedenken, was Parsons in das
Bewusstsein gerickt hat, ndmlich, dass die Interaktion zwischen Lehrer und Schuler
nicht nur als ‘padagogisches Verhéltnis’, sondern auch als normiertes Rollenhandeln
zu sehen ist und der Lehrer neben einem padagogischen auch einen
gesellschaftlichen Auftrag zu erfillen hat. Mit seinen Analysen hat Parsons
zahlreiche Autoren zur Weiterentwicklung des strukturfunktionalen Ansatzes
angeregt, die hier nicht vorgestellt werden kénnen. Erwahnt werden soll lediglich
Robert Dreeben (1980), der in einer differenzierten Analyse aufgezeigt hat, wie die
Lernprozesse in der Organisation Schule auf unterschiedliche Aspekte des
Erwachsenenlebens vorbereiten. Etwas ausfuhrlicher vorgestellt werden soll allein
der Schultheoretiker Helmut Fend und damit zugleich der aktuelle Stand der

strukturfunktionalistischen Theoriebildung.

Helmut Fend

Auch Fend (1980) geht es wie Parsons und Dreeben um den
Funktionszusammenhang von Schule und Gesellschaft, wobei jener es aber fir
unerlasslich halt, empirisch vorzugehen. Fend arbeitet wie seine Vorganger die
strukturellen Unterschiede der Schule zur Familie und zur Altersgruppe heraus,

entwickelt aber die ihm vorliegenden Anséatze entscheidend weiter, indem er das

2% Zu dem Begriff Curriculum siehe Kapitel 6.1.4 der vorliegenden Arbeit.
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Zusammenwirken von Familie, Schule und Altersgruppe thematisiert und empirisch
behandelt. Die Theorie wird ebenfalls weiterentwickelt, da Fend seine
Aufmerksamkeit von den universellen Aspekten zur schulischen Wirklichkeit lenkt
und somit Bezlige zur Bildungstheorie, der Didaktik und der Curriculumforschung
herstellt. Geht es um die schulische Wirklichkeit, wird selbstverstandlich auch der
heimliche Lehrplan® als einflussreicher Faktor der Schulwirklichkeit interessant.

Im Zusammenhang mit den Funktionen der Schule in der Gesellschaft
differenziert Fend den Ansatz von Parsons erheblich aus, denn Fend spricht nun
nicht mehr von zwei, sondern von drei gesellschaftlichen Funktionen der Schule und
berilicksichtigt neben den anderen beiden zudem die ,individuellen Funktionen®.
Neben der Selektionsfunktion, der Statuszuweisung nach Leistung, die bereits bei
Parsons auftaucht, spricht Fend nun von der Integrations- und der
Qualifikationsfunktion (siehe A. 28). Mit der Integrationsfunktion bezieht sich Fend
auf die Sozialisation der Schiuler, die im Sinne Parsons zu der Reproduktion der
Gesellschaft beitragen soll. Die Schiler sollen hierbei die allgemein akzeptierten
normativen Orientierungen tbernehmen und die soziale Lebensordnung anerkennen.
Erganzt wird dieses Konzept durch die Qualifikationsfunktion, so dass nun auch die
schulischen Inhalte, die Weitergabe von Wissen und Fertigkeiten fur die Teilnahme

an der Arbeitswelt und der Gesellschaft, berticksichtigt werden.

Diese Funktionen beschreiben bei Fend weder Zielvorgaben noch
Sozialisationsrealitdt, sondern die rein analytische Trennung des schulischen
Sozialisations- und Erziehungsprozesses dient lediglich als ordnendes Raster flr
seine empirische Forschung. Ein Forschungsschwerpunkt ist beispielsweise das
Problem der Chancengleichheit, das Fend im Gegensatz zu Parsons auf3erst kritisch
hinterfragt®. Fend geht auRerdem anders als Parsons keinesfalls davon aus, dass

die funktional erforderlichen, systemkonformen Sozialisationsprozesse auch

** Der heimliche Lehrplan ,umfaRt die inoffizielle Seite der Schule, den Lebens- und
Erfahrungsbereich des nicht institutionell Geregelten, also des nicht durch Lehrplan, Schul- und
Hausordnung eindeutig Definierten* (Kock; Ott 1994, S. 291). Diederich und Tenorth problematisieren,
dass mit Begriffen wie ‘heimlich’ oder ‘verborgen’ Wertungen mitkommuniziert werden und
entscheiden sich daher fir die moglichst neutralen Bezeichnungen ,expliziter* und ,impliziter* Lehrplan
(1997, S. 100). Wir wollen hier an dem allgemein Ublichen Begriff des ‘heimlichen Lehrplans'
festhalten und nur darauf hinweisen, dass es keinesfalls um ein verurteilenswertes Verheimlichen
geht. Auch kann nur versucht werden, den heimlichen Lehrplan zu reflektieren, aufgegeben bzw. ,aus
der Heimlichkeit in das Licht gezogen“ (ebd.) und damit wirkungslos gemacht werden kann er nicht.
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tatsachlich stattfinden. Vielmehr nimmt Fend an, dass auch gegenlaufige
Stromungen zu beobachten sein mussen, zumal Fend der Schule eine weitere
Funktion zuschreibt, welche mit den eben genannten gesellschaftlichen Funktionen

immer wieder in Konflikt geraten kann.

Sozialisation hat nach Fend namlich nicht nur die Reproduktion der Gesellschaft
zum Ziel, sondern soll zugleich die Handlungsfahigkeit des Subjekts fordern. So
identifiziert Fend neben den gesellschaftlichen zugleich individuelle Funktionen der
Schule beziehungsweise, wie wir es im Folgenden ausdricken wollen, eine
personale Funktion der Schule. Die Schule habe also eine Doppelfunktion zu
erfillen, wodurch sich ein prinzipielles Spannungsverhaltnis aufbaue, das sich an
zahlreichen Konfliktstellen zeige: Beispielsweise konne das Erziehungsziel der
‘kritischen Mundigkeit’ mit der Vermittlung gesellschaftsstabilisierender Wertmuster
kollidieren. Wenn das Sozialisationsziel der Schule kritische Mundigkeit und
Handlungsfahigkeit des Subjekts ist, durfe nicht mehr die kritiklose Internalisierung
systemkonformer Werthaltungen wie des Leistungsprinzips verfolgt werden, sondern
sei der kritisch-reflexive Umgang des Schilers mit den Wertmustern erwinscht.
Personlichkeitsmerkmale wie Selbstbewusstsein und die kritische Reflexionsféahigkeit
tragen nach Fend zu der Entwicklung der individuellen Handlungsfahigkeit bei,
weshalb sie ebenso geférdert werden sollten wie die Verinnerlichung

gesellschaftsstabilisierender Werthaltungen.

Im Zentrum seiner Uberlegungen steht immer wieder der Mensch, der innerhalb
der Institution Schule selbst aktiv und muindig handeln kodnne, anstatt nur
gesellschaftlich ‘geformt’ zu werden. In der Verantwortung fir die sich entwickelnden
Menschen fragt Fend dann auch kritisch, welche Wirkungen unhinterfragte Normen
wie Spezifitdt oder Leistung auf den einzelnen Schiler haben kénnen. Um die
Rechte der betroffenen Schiler in der gesellschaftlichen Institution zu wahren,
beendet Fend sein Werk mit einer ,normativen Dimension einer Theorie der Schule”.
Doch obgleich das Subjekt nun zu einer eigenen Grél3e im strukturfunktionalistischen
Ansatz geworden ist, geht auch Fend genau wie Parsons nicht auf die Frage ein, wie
sich innerhalb des strukturfunktionalen Ansatzes Individualitat systematisch

beschreiben lasst.

> Aber auch Fend zieht nur sehr punktuell Schlussfolgerungen, die das gesamtgesellschaftliche
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Damit sei eine Frage fur die schultheoretische Forschung angeregt, denn auch diese
Arbeit kann es nicht leisten, den Subjektbegriff systematisch in den Strukturfunktiona-
lismus einzufihren. Wir wollen uns nun lediglich der herausgearbeiteten Funktionen
bedienen, um zu analysieren, welche Anforderungen die Schule heute erfullen will
und soll. Dabei sollten wir aber nicht aus dem Blick verlieren, dass die Realitat sehr
viel verwobener und dynamischer ist und die vorgestellten Funktionen nur einen

auRerst modellhaften Charakter besitzen.

Eine aktuelle  Funktionsbestimmung der Schule st fir weiteres
schultheoretisches Arbeiten allerdings unerlasslich. Da wir nicht mehr von der
Gesellschaft ausgehen konnen, die Parsons vor Augen hatte, sondern sie einem
standigen Wandel unterlegen ist, wie wir ihn in Kapitel 2 beobachten konnten, muss
die Schultheorie kontinuierlich den gesellschaftlichen Wandel beschreiben (so dass
wir immerhin zu einer Aneinanderreihung von ‘Momentaufnahmen’ kommen) und
muss die Schule ihre Position in der Gesellschaft immer wieder Gberdenken. Nur so
kann sie ihre gesellschaftliche Funktion wirklich wahrnehmen; aber auch zur
Erfullung ihrer personalen Funktion muss sie wissen, mit was fur Schilern sie es zu
tun hat, woher sie kommen, wie ihr aufl3erschulisches Leben heute aussieht und

wohin die Schule sie entlasst.

In wie weit die Schule den Wandel dabei nicht nur reflektierend begleitet,
sondern auch aktiv mitvollzieht, sich also ihrerseits wandelt, sei noch dahingestellt.
Wenn wir uns aber unsere Ausgangsbeobachtung in Erinnerung rufen, dass wir
heute in zahlreichen Schulen eine Entwicklung hin zu mehr Differenzierung,
Individualisierung und Padagogisierung, hin zu einer verstarkten Offnung von Schule
und Unterricht beobachten kdnnen, dann lasst sich schlieRen, dass die Schule
offensichtlich bereits den gesellschaftlichen Wandel wahrgenommen hat und ihre
Funktionen nun auf eine neue (?) Art und Weise interpretiert. Moglicherweise sieht
die Schule dartiber hinaus sogar Aufgaben an sich herangetragen, die sie bislang

nicht meinte erfullen zu missen.

An dieser Stelle soll zunachst kurz gefragt werden, welche Bedurfnisse sich aus

der Analyse der gesellschaftlichen Verhéaltnisse bisher entnehmen lassen kdnnten.

System betreffen (zum Beispiel soziale Ungleichheit).
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Daraufhin soll der Offene Unterricht, der bislang nur in der Einflihrung kurz vorgestellt
wurde, in Kapitel 4 genauer betrachtet werden. Indem die Idee und Legitimation des
Offenen Unterrichts, seine Manifestierung im Schulalltag sowie seine historischen
Wurzeln dargestellt werden, soll deutlich werden, auf welche Art und Weise der
Offene Unterricht meint, die herausgearbeiteten Bedurfnisse befriedigen zu kénnen.
Der Offene Unterricht moéchte schwerpunktmallig ganz bestimmte Funktionen
erfillen und damit neuere Entwicklungen auffangen, ihnen entgegensteuern oder sie
befordern. Aber auch andere Funktionen wie vor allem die Selektionsfunktion muss
ein solcher Unterricht wohl erfullen, auch wenn diese seinem Selbstverstandnis
eigentlich widerspricht. Wie der Offene Unterricht mit den Funktionen im Einzelnen
umgeht und ob er seinen Ansprichen auch wirklich gerecht werden kann, soll dann
in dem 5. und 6. Kapitel genauer untersucht werden. Zunachst sollen nun aber die
verschiedenen gesellschaftlichen Bedirfnisse, welche heute offensichtlich an Schule
herangetragen werden, skizziert werden. Dabei wollen wir mit der personalen
Funktion beginnen, weil sich der Offene Unterricht, um den es in der vorliegenden

Arbeit geht, in erster Linie mit Bezug auf das Individuum legitimiert.

3.3 Erste Hinweise zu den schulischen Funktionen heute

Die personale Funktion von Schule

Wie bereits mehrfach angedeutet, kann eine zunehmende Individualisierung und
Padagogisierung des Unterrichts, vor allem in der Grundschule, beobachtet werden,
was zunachst nicht unbedingt als eine Reaktion auf bestimmte Bedurfnisse zu
interpretieren ist, sondern in die allgemeine postmoderne Entwicklung der
Gesellschaft eingeordnet werden kann. Die Orientierung am einzelnen Kinde, an
seinen Neigungen und seiner Leistungsfahigkeit beweist, dass die Individualisierung
nun auch in das gesellschaftliche Teilsystem Schule, einer an sich eher traditionell

angelegten Institution, eingegangen ist.

Gerade aber diese Individualisierung und Pluralisierung der postmodernen
Gesellschaft, die nun auch in der Schule ihren Ausdruck findet, bedeutet fur die
Mitglieder einer solchen Gesellschaft neben vielfaltigen Chancen auch eine Fille von

Gefahren und Verunsicherungen, wie sie im 2. Kapitel beschrieben worden sind.
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Spurbar wird fur die Kinder und Jugendlichen vor allem, dass sie nicht mehr
automatisch in einen gréReren sozialen Verband eingebunden sind und nicht in
einen allgemein gultigen Werte- und Normenhorizont integriert werden. Klages hat
beobachtet, dass der westliche Mensch in der pluralen Gesellschaft ein ‘privates’
Wertsystem entwickelt (1993; vgl. Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit), und vor dieser
Aufgabe stehen bereits die Kinder und Jugendlichen - oftmals ohne ausreichende
Vorbilder in ihrem Umfeld. Schule meint nun vielfach, ihren Erziehungsauftrag
verstarkt wahrnehmen zu muissen, um den Kindern und Jugendlichen bei ihrer
Wertorientierung behilflich zu sein und ihre Entwicklung zu mundigen,
handlungsfahigen, starken Personlichkeiten zu beférdern, damit sie ausgerustet sind

fur ein Leben in dieser ‘risikoreichen’ Gesellschaft.

Besonders laut wird der Ruf nach der Starkung der personalen Funktion von
Schule, da allgemein ein Verfall der Familie und damit einhergehend ein
Erziehungsnotstand angenommen wird (vgl. z.B. Apel 1995; S. 191). Damit ware
eines der Defizite beschrieben, die Kinder und Jugendliche heute in die Schule
bringen und die Schule meint, beheben oder zumindest mildern zu mussen.
Tatséachlich ist die Erziehungsaufgabe fiur viele, gerade alleinstehende Eltern wegen
mangelnder zeitlicher und/oder finanzieller Ressourcen schwieriger geworden, und in
bestimmten Regionen ist die Erziehung der Kinder tatsachlich nicht mehr
sichergestellt. Wir haben allerdings in Kapitel 2 gesehen, dass wir weder den Verfall
der Familie noch einen Erziehungsnotstand eindeutig beobachten kdnnen, so dass
es Ubertrieben scheint, pauschal von einem Erziehungsnotstand zu sprechen (siehe
Kapitel 2 sowie die Diskussion in den Kapiteln 5 und 6). Doch trotz dieses Einwandes
wird immer wieder der Anspruch an die Schule herangetragen, die Kinder zu
betreuen und als Erzieherin die Familie zum Teil zu ersetzen. Diesen erzieherischen
Anspruch konne Schule nicht allein durch eine Werterziehung im engeren Sinne
leisten, sondern daruber hinaus wird versucht, dhnlich wie in der Familie, ein soziales
Lernen in der Gemeinschaft zu initiieren, welches in der Schule Uber das Miteinander
in dem ,Lebens- und Erfahrungsraum® (Hentig 1993) sowie durch das gemeinsame

Lernen im situativen Unterricht erfolgen kdnne.

Der proklamierte Erziehungsnotstand ist nur eines der zahlreichen Defizite,

welche die aul3erst inhomogene Gruppe der Kinder und Jugendlichen heute in die
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Schule hineintragen sollen. Zwar konnten wir in Kapitel 2 feststellen, dass der Verfall
der Familie und die Veranderte Kindheit in der Realitat kein solch dramatisches
Ausmald annehmen wie mancherorts vermutet wird. Trotzdem gehdrt aber zu einer
‘normalen’ Kindheit immer mehr, und in manchen Regionen schon langst, eine
Verdrangung der jungen Menschen aus der funktionsentmischten Erwachsenenwelt
in spezialisierte Innenrdume sowie ein hoher Medienkonsum, der die Kinder und
Jugendlichen in eine verzerrte Erwachsenenwelt integriert, ohne dass sie Kontakt zu
einer vielfaltigen, natlrlichen Lebenswelt haben. Zahlreiche Kinder und Jugendliche
leiden unter dem Wechsel von einer Familienform in eine andere sowie unter den
schlechten Rahmenbedingungen bestimmter alternativer Familienformen, werden
schlecht betreut und sind 6konomisch benachteiligt. Viele von ihnen sind, ahnlich
den Erwachsenen, einer Orientierungslosigkeit, Reiziberflutung und Konsum-
verlockungen ausgesetzt, ohne dass sie ein Gegengewicht in einem stabilen
sozialen Umfeld finden kénnen. Die Kinder und Jugendlichen bringen familiare
Probleme in die Schule hinein, zeigen Defizite im schulischen Lernen, die mit ihrem
Sozialstatus assoziiert werden konnen, werden als Auslander, Behinderte oder
anderen Menschen, die nicht in die ‘Norm’ passen, in der Gesellschaft benachteiligt -
die Liste der ‘Gefahren’ in unsere Gesellschaft, unter denen die Kinder und
Jugendlichen als Erste zu leiden haben, liel3e sich beliebig fortsetzen. Diese Defizite
meint nun eine sozialpadagogisch orientierte Padagogik ausgleichen zu mussen: in
der Schule solle sozialpddagogische Nothilfe durch Beratung, Unterstitzung, Hilfe, ja
sogar durch resozialisierende und therapeutische Malihahmen geleistet werden, um
Probleme aufzufangen, die auf3erhalb der Schule ihren Ursprung haben (vgl. Apel S.
175 ff.). Damit ist aber wiederum eine Starkung der personalen Funktion von Schule
und eine Offnung zu dem einzelnen Heranwachsenden mit seinen Problemen und

Defiziten, aber auch mit seinen Interessen und Starken verbunden.

Einen ahnlichen Ausgangspunkt nimmt eine Linie in der Padagogik, die sich von
Rousseau bis A.S. Neill verfolgen lasst und ebenfalls bei einer defizitaren, wenig
kindgerechten Gesellschaft ansetzt. Vorausgesetzt wird, dass das Kind aus sich
heraus zun&chst gut ist, durch eine schlechte Gesellschaft aber verformt werden
kann. Werde dem Kind dagegen ein ,guter’ (Schon-) Raum zur freien Entwicklung
gegeben, kbnne es seine ,guten’ Anlagen entfalten und sei so gestarkt fir ein

spateres Leben in der Gesellschatft.
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Auch diese Argumentation greift in einer risikohaften Gesellschaft, die von vielen
negativ wahrgenommen wird. Und wirklich scheinen Aspekte der Gesellschaft, wie
sie oben beschrieben wurden, der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen wenig
forderlich zu sein, zumal diese schon in jungen Jahren unter Verunsicherungen und
Zukunftsangsten leiden, sich beispielsweise der Umweltverschmutzung oder der
drohenden Arbeitslosigkeit durchaus bewusst sind (vgl. Shell-Jugendstudie 1997). In
diesem Ansatz geht es also wiederum um die Hinwendung zum Kinde, um seine freie
Entfaltung und damit um die erhebliche Starkung des Erziehungsauftrages von
Schule - denn auch wenn die hier verfolgte Erziehung in einem antiautoritaren
Rahmen geschehen soll, wird doch immer noch erzogen, wie der Antipddagoge
Braunmuhl betont (1988).

Sehr viel pragmatischer argumentieren die Lehrer, die einen erfolgreichen
Unterricht durch die Verhaltensauffalligkeiten vieler Schuler gefahrdet sehen, welche
ihre auf3erschulischen Probleme in die Schule hineintragen. Noch immer gelte die
Regel im Unterricht, dass Storungen Vorrang vor dem eigentlichen Lehr-Lern-
Prozess haben, da sie ein erfolgreiches Lernen erheblich behindern - auch wenn an
vielen Schulen, vor allem in sozialen Brennpunkten, die Stérungen nicht mehr nur
punktuell auftauchten. Um den Weg frei zu machen fir das Lernen aller Schiiler,
mussten die Stérungen, die Verhaltensauffalligkeiten der Schiler also aufgegriffen,
die Defizite und Probleme der Kinder und Jugendlichen aufgefangen werden, und
zwar in einem kontinuierlichen Prozess, da es sich heute vielfach eben nicht mehr
nur um echte Stérungen in einem ansonsten reibungslosen Unterrichtsablauf,
sondern um einen festen Bestandteil des komplexen Unterrichtsgeschehens
handele.

Damit soll gesagt sein, dass die Hinwendung zum Kind bzw. Jugendlichen, die
Starkung der personlichen Funktion im Sinne sozialpadagogischer Hilfestellung
notwendig ist, um ein erfolgreiches Lernen zu ermdglichen. Nicht gesagt sein soll
damit aber, dass die Hinwendung zum Kinde funktionalisiert wird, allein um den
storungsfreien Unterricht sicherzustellen. Die personale Funktion ist der Qualifikation
nach dieser Sichtweise keineswegs untergeordnet, sondern es wird vielmehr schon

an dieser Stelle deutlich, dass die einzelnen Funktionen in der Realitat nicht isoliert
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nebeneinander stehen, sondern in vielfaltiger Weise ineinander verschrankt sind und

einander zum Teil bedingen.

Zu bedenken ist bei diesem Ansatz aul3erdem, dass auch der Unterricht selbst
wiederum Verhaltensauffalligkeiten zur Folge haben kann. So machen H.G. Homfeldt
und seine Mitarbeiter schon 1977 in ihrer Veroffentlichung ,Fur eine
sozialpadagogische Schule* darauf aufmerksam, dass in der Schule die Entstehung
abweichenden Verhaltens dadurch geférdert werde, ,daf} in ihr gleiche Leistung von
allen bei ungleichen Lernvoraussetzungen unter gleicher Zeitvorgabe gefordert
werde” (S. 15). Damit aber ist bereits die Ndhe des sozialpadagogischen Ansatzes
zum Offenen Unterricht angedeutet, wie dann in Kapitel 4 verdeutlicht werden soll.
Dort soll ausgefuhrt werden, dass man im Offenen Unterricht auf den traditionellen
Leistungsvergleich verzichtet, dass dort eine ausgepragte Forderhaltung vertreten
wird und Aspekte wie das Schulleben betont werden, womit Forderungen, die im
Zusammenhang mit der Sozialpddagogisierung der Schule erhoben werden, erfullt

zu sein scheinen.

Die verschiedenen vorgestellten Argumentationslinien fuhren alle zu der einen
Forderung, dass die personale, die erzieherische Funktion der Schule bis hin zur
sozialpadagogischen Nothilfe in den Vordergrund treten muss. Die Schule sollte
demnach also kindorientierter gestaltet werden in einer Gesellschaft, die ein
gesundes Aufwachsen ihrer Kinder und Jugendlichen zu mindigen,
handlungsfahigen jungen Erwachsenen zunehmend erschwere - zumindest aber
deutlich verdndere, so dass auch die Schule sich verandern und die jungen
Menschen auf ihrem Weg anders und starker begleiten misse. Es geht hier also
nach wie vor um die personale Funktion von Schule, lediglich die Bedingungen zur
Erfallung ihres Erziehungsauftages haben sich in dieser Gesellschaft verschérft, so
dass die Wahrnehmung der personalen Funktion zunehmend erschwert wird und die
Schule damit zum Teil Uberfordert ist. Wenn die Schule dagegen in einem
sozialpadagogischen Verstandnis zur ‘Reparaturwerkstatt der Gesellschaft’ werden
und damit Leistungen erbringen soll, die wir von anderen gesellschaftlichen
Institutionen wie der Familie oder der Politik erwarten konnten, dann wird der Schule

durchaus eine neue gesellschaftliche Funktion tUbertragen.
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Die Integrationsfunktion von Schule

Um eine Erziehungs- oder allgemeiner: um eine Sozialisationsaufgabe der Schule
geht es auch bei der Integrationsfunktion, doch handelt es sich hierbei um eine
gesellschaftliche Funktion, die der Reproduktion der Gesellschaft dienen soll. Wie
oben bereits ausgefuhrt, soll die Schule die ihnen anvertrauten jungen Menschen in
den Wert- und Normenhorizont sowie in das politische System, in die Kultur der
Gesellschaft integrieren und sie daneben zu mindigen, handlungsfahigen
Mitgliedern dieser Gesellschaft erziehen. In der Schulwirklichkeit lassen sich die
Forderung der Personlichkeitsentwicklung und die Integration der Persodnlichkeit in
eine demokratische Gesellschaft nur bedingt voneinander trennen (eine solche
Trennung ist maodglicherweise nicht einmal im Sinne der Reproduktion
aufrechtzuerhalten; siehe Kapitel 6 und 7). Hier wollen wir nun aber versuchen, uns
rein auf den gesellschaftlichen Aspekt zu konzentrieren, wenn es um die Forderung
geht, die Integrationsfunktion der Schule in einer pluralen Gesellschaft deutlicher zu

betonen.

Diese Forderung wird von verschiedenster Seite geaul3ert, denn es besteht
weitgehende Einigkeit, dass die Wertorientierung der jungen Menschen in der
postmodernen Gesellschaft erschwert wird (s.0.). Zwar konnten wir dem 2. Kapitel
entnehmen, dass kein Wertverfall zu verzeichnen ist, sondern lediglich eine
Wertverschiebung von Pflicht- und Akzeptanzwerten hin zu Selbstentfaltungswerten.
Doch ist damit eine Pluralitdt der Wertungen gegeben, die es den jungen Menschen
erschwert, Orientierung bei der Entwicklung ihres individuellen Wertsystems zu
finden - zumal die meisten Kinder und Jugendlichen in einer Konsum- und

Medienwelt leben, die den Prozess der Wertorientierung negativ beeinflussen.

Es liegt jedoch in dem Interesse der Gesellschaft, dass ihre Mitglieder Uber eine
mehr oder weniger homogene Wertorientierung verfigen, die dem Erhalt der
Gesellschaft dienen und eine Gemeinschaft stiften. Zu nennen sei hier
beispielsweise die Bejahung der Demokratie oder des Leistungsprinzips, aber es
muss noch diskutiert werden, welche Wertorientierungen es heute wirklich sind, die
fur den Erhalt der Gesellschaft notwendig erscheinen. Parsons verdanken wir den
Hinweis, dass in der Schule systemerhaltende Wertorientierungen vermittelt werden,

doch kann seine Unterscheidung in ,universalistische* und ,partikularistische*
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Wertungen nur noch Ausgangspunkt weiterer Uberlegungen sein. Von konservativer
Seite wird die Ruckkehr zu einer normativen Werterziehung in der Schule gefordert
(beispielsweise Brezinka 1993) Doch muissen wir bertcksichtigen, dass heute
beispielsweise der ‘Aktive Realist’ begruft wird, den Klages als einen seiner funf
verschiedenen ‘Wertetypen’ herausgearbeitet hat, und womit ein handlungsfahiger,
verantwortungsbewusster Typ beschrieben wird, der die moderne, demokratische

Gesellschaft voranbringen kann (1993, S. 33). Der ‘Hedomat'®®

dagegen, aber auch
der ‘sicherheitsorientierte, angepal3te, materialistische Typ’ sowie der ‘ individuelle,
hedonistische, eher materiell orientierte Typ’ nach Anna Brake (in Buchner; Fuhs;
Kriger (Hg.) 1996, S. 77) stellen eine Gefahrdung fir diese Gesellschaft dar, welcher
die Schule entgegensteuern sollte. Dem Ziel entsprechend, einen kritischen,
handlungsfahigen und verantwortungsbewussten Menschen aus der Schule zu
entlassen, muss eine normative Werterziehung abgelehnt werden, wird von anderer

Seite gefordert, welche der konservativen Argumentation zuwiderlauft.

Aber nicht nur die Wertorientierung wird in einer pluralen Gesellschaft erschwert,
sondern der Umgang mit der Pluralitdt selbst stellt die Gesellschaft und ihre
Mitglieder vor eine schwierige Aufgabe, bei der die Schule unterstitzend wirken soll.
Schule soll nach dieser Position zu einem Ort sozialer Integration werden, an dem
viele verschiedene Meinungen, Werte, Religionen und Kulturen aufeinandertreffen,
Kinder und Jugendliche verschiedener sozialer Schichten und Stillagen, Deutsche
und Auslander, Behinderte und Nicht-Behinderte, verhaltensschwierige und eher
unauffallige Kinder und Jugendliche miteinander arbeiten und leben sollen. So soll
mehr Respekt und Toleranz fir das jeweilig andere gelbt, zugleich aber auch eine
uber die Unterschiede hinausgehende Solidaritdt und Gemeinschatft gestiftet werden,
die sowohl aus humanen als auch aus politischen Grinden erforderlich zu sein
scheint. Nicht zu Unrecht wird beztglich der postmodernen Gesellschaft vielfach statt
von einer zunehmenden Individualisierung eher von einer Entsolidarisierung und
Desintegration  gesprochen, die den Einzelnen in  Anonymitdt und

Orientierungslosigkeit zurticklassen und der Gesamtgesellschaft schaden.

%6 |eider gibt es keine Untersuchungen dazu, wie hedonistisch frilhere Generationen ausgerichtet
waren, denn es erscheint doch Ubertrieben, ausgerechnet diese Jugend als besonders hedonistisch
zu verurteilen, zumal in der Shell-Jugendstudie dieses Bild keinesfalls so undifferenziert
aufrechterhalten werden kann (1997).
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Integration wird aber auch aus vollig anderen Grinden heraus und in einem leicht
veranderten Sinn gefordert, und zwar wird die Entfremdung der jungen Generation
von ihrer authentischen Umwelt vermutet. In Kapitel 2 wurde die sogenannte
‘Terminkindheit’ besprochen, die von vielen aul3erst negativ beurteilt wird, da Kinder
und Jugendliche nur noch in speziell aufbereiteten Kinderwelten das von
professionalisierten Erwachsenen vorgestellte Programm konsumieren sollen, statt
sich in ihrer natirlichen Umgebung selbsttatig zu entwickeln. Zwar konnte belegt
werden, dass diese negative Beurteilung die Realitdt der Terminkindheit nicht trifft,
doch ist die Terminkindheit zumindest ein untergeordneter Aspekt in einer
Entwicklung, in der die Kinder und Jugendlichen immer mehr in spezialisierte
Innenrdume verdrangt werden, anstatt in eine vielfaltige, natirliche Umgebung
integriert zu sein. Die zunehmende Verhauslichung der Kinder konnte in Kapitel 2
tatsachlich eindeutig festgestellt werden. Dadurch wird es ihnen erschwert, auf ihrem
Weg zu mindigen Mitgliedern der Gesellschaft schrittweise Zugang in die
Erwachsenenwelt zu finden, Erwachsene bei den verschiedensten Arbeiten zu
erleben und ein Verstandnis fur ihre Lebenswelt zu entwickeln. Der zunehmende
Medienkonsum unterstitzt diese Entwicklung erheblich, da die Kinder und
Jugendlichen zum Beispiel beim Fernsehen aus ihrer authentischen Umwelt
abgezogen und in eine Scheinwelt entfihrt werden. Aber auch der Schule kommt in
diesem Zusammenhang eine verstarkende Rolle zu, denn sie nimmt die Kinder und
Jugendlichen fur einen grof3en Teil ihrer Zeit aus ihrer natirlichen Umwelt heraus
und stellt sie in eine abgeschlossene, kinstliche Umgebung, in welcher den jungen
Menschen pdadagogisch-didaktisch aufbereitete Programme und Aufgaben
angeboten beziehungsweise aufgezwangt werden. Daher sollte sich die Schule nach
Meinung vieler zumindest fur die sie umgebende Welt 6ffnen und eine Reintegration
der jungen Menschen in die verschiedensten Bereiche der unmittelbaren Umgebung

anstof3en.

Die Qualifikationsfunktion von Schule

Die Integrationsfunktion spielt also auch heute noch eine grof3e Rolle in der
schulischen Sozialisation, und gleiches gilt fur die Qualifikationsfunktion. Nach wie
vor ist neben der Erziehungsaufgabe die Qualifizierung und Bildung der Schuler der
vornehmliche Zweck von Schule. Gefragt werden muss nur, wie eine Qualifizierung

fur das Leben und Arbeiten in der heutigen Gesellschaft aussehen soll, womit
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erstmals in dieser Arbeit die Lernpsychologie und Curriculumtheorie berthrt werden.
Hinweise, was in der Schule vermittelt werden sollte und auf welche Weise dies
moglich ist, konnen wir aus den Uberlegungen zur Integrationsfunktion bereits
mittelbar ableiten. Mit Qualifizierung ist aber immer in erster Linie die Qualifizierung
fur den Arbeitsmarkt gemeint, der die Entscheidungen um das schulische Curriculum
mehr oder weniger beeinflussen kann. In Kapitel 2.2 ist deutlich geworden, dass die
Berufs- und Arbeitswelt einem starken Wandel unterliegt, womit Probleme und
Chancen gleichermalRen verknipft sind. Die Schule beziehungsweise die
Curriculumtheorie steht vor allem vor dem Problem, aus dem sténdig anwachsenden
Wissen (Stichwort ‘Wissensexplosion’) auszuwahlen und zu entscheiden, wie auf
einen sehr schnelllebigen Arbeitsmarkt mit stidndig neuen Techniken vorbereitet

werden kann.

Die Wirtschaft selbst vertritt die Ansicht, dass die Schule auf eine so
schnelllebige Arbeitswelt nicht mehr spezialisierend vorbereiten kann, dass sie
deshalb die Verwissenschaftlichung des Unterrichts aufgeben, ihre Stofffille straffen
und sich auf die effiziente Vermittlung einer breiten Allgemeinbildung konzentrieren
sollte. Diese Grundbildung stelle die Ausgangsbasis fur ein lebenslanges Lernen dar,
das in der modernen Arbeitswelt unerlasslich sei. Es mussten in der Schule vor allem
jene Kompetenzen vermittelt werden, die es den Schulabgangern erméglichen, sich
das anwachsende Wissen immer wieder selbststandig anzueignen und sich auf die
schnellebigen  Verhaltnisse flexibel einstellen zu koénnen. Lern- und
Entwicklungsfahigkeit, Flexibilitdt und Teamfahigkeit gehodrten zu den sozialen und
personalen Kompetenzen, die neben der reinen Wissensvermittlung in der Schule
angeregt werden sollten (zu den Anforderungen der Wirtschaft konkret Kapitel 2).
Das Konzept der Schlisselqualifikationen scheint in den Augen der Wirtschaft ein
Ldsungsansatz zu sein, der es moglich macht, mit der standig anwachsenden Masse
an Wissen umzugehen, ohne dass der Lehrplan schliel3lich bis zu einem nicht zu
bewdltigenden Mal} erweitert werden musste. Offensichtlich erscheint es, dass
solche Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Uber das reine Buchwissen hinausgehen,
nicht allein in einem traditionellen Frontalunterricht getibt werden kdnnen. Und
wirklich stellt sich die Wirtschaft einen ganzheitlichen, handlungsorientierten und

praxisbezogenen Unterricht vor, der sich an der Leistungsfahigkeit der Schuler
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orientiert. Damit aber ist zumindest eine Nahe zu offenen Unterrichtskonzepten
angedeutet, wie sie im nachsten Kapitel vorgestellt werden.

Die Selektionsfunktion von Schule

Die Selektionsfunktion der Schule ist sicherlich die problematischste, aber nach wie
vor wird sie der Schule eindeutig Ubertragen, wie wir auch den Aussagen der
Wirtschaft entnehmen kdnnen. Wenn sie die Beibehaltung der Ziffernzensuren, eine
deutliche Vergleichbarkeit der schulischen Leistungen und das Festhalten an dem
gegliederten Schulsystem fordert, so geht es ihr um die Aufrechterhaltung
beziehungsweise um die Starkung der Selektionsfunktion von Schule als
‘Zuweisungsstelle’ potentieller Arbeitskrafte. Nicht nur der Offene Unterricht hat
Schwierigkeiten mit dieser Aufgabe, wie wir sehen werden, sondern das gesamte
Schulsystem und die Gesellschaft Uberhaupt, denn heute greift die
Allokationsfunktion weniger denn je. Zwar handelte es sich bei der
Allokationsfunktion nach Leistung stets nur um Allokationsgewohnheiten und spielten
andere Faktoren wie der Sozialstatus der Herkunftsfamilie des Schulers, das
Geschlecht des Schulabgangers oder bestehende Beziehungen zur Arbeitswelt und
Arbeitgebern von jeher eine Rolle, doch wird die Allokation der Schulabganger heute
zunehmend erschwert. Eine  schnelllebige  Wirtschaftswelt, steigende
Arbeitslosenzahlen, eine Verwéasserung des dreigliedrigen Schulsystems mit der
problematischen Randstellung der Hauptschule, aber auch die
Qualifikationsanforderungen der Wirtschaft erschweren die Selektions- oder
Allokationsfunktion von Schule (dazu mehr in Kapitel 6.2). Der Wunsch der Wirtschaft
nach einer standigen HOherqualifizierung entspricht eigentlich nicht mehr der
dreigliedrigen Schichtung des Schulsystems, und die geforderten Qualifikationen, die
personalen und sozialen Kompetenzen némlich, lassen sich nicht mehr nach

herkébmmlichen Maf3stdben messen und vergleichen.

Es gibt Bestrebungen von Seiten der Schule, die Selektion der Schule trotz der
erschwerenden Umsténde funktionsfahig zu halten, indem zum Beispiel die héhere
Vergleichbarkeit der Schulleistungen angestrebt (Beispiel Zentralabitur) oder am
gegliederten Schulsystem festgehalten wird. Unsere Ausgangsbeobachtungen in der
Einfihrung entspringen aber einer anderen Richtung: Hier wird weniger versucht, ein

gesellschaftliches Bediurfnis zu erfiillen, als vielmehr dem Einfluss der Gesellschaft -
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im Interesse des einzelnen Kindes - entgegenzuwirken. Die Selektionsfunktion wird
hochstens als ein notwendiges Ubel betrachtet, deren vermuteten negativen
Auswirkungen fir die schulinternen Lern- und Erfahrungsprozesse abgefedert
werden sollen. Zu diesen Versuchen zahlen unter anderem die Berichtszeugnisse an
der Grundschule, die Orientierung an der Leistungsfahigkeit des Schilers und eine
entsprechende Differenzierung des Unterrichts, die Bestrebungen, das Ende der
Grundschulzeit als entscheidende Selektionsschwelle nach hinten zu verlegen, die
Einrichtung der Gesamtschule und ganz allgemein die Starkung der personalen
Funktion von Schule. Wie nun der Offene Unterricht versucht, die Selektionsfunktion
zu relativieren und in welch erheblichem Konflikt er Gberhaupt zu dieser Funktion
steht, soll in den folgenden Kapiteln diskutiert werden. Angedeutet werden kann an
dieser Stelle aber bereits, dass Praktiker des Offenen Unterrichts in der
Schulwirklichkeit haufig zu keinem bewussten Umgang mit dieser gesellschaftlichen
Anforderung gefunden haben, da die Selektionsfunktion dem gesamten Konzept des

Offenen Unterrichts schon im Ansatz widerspricht.

Damit sind die Aufgaben aktualisiert worden, die Schule an sich herangetragen
sieht. Daraufhin muss die Schule in dem Feld von Anforderungen ihre Position
finden, womit sie hier also als eigenstdndige Gro6f3e gedacht und nicht als
funktionierende statische Struktur betrachtet wird, wie es Parsons getan hat. In
dieser Arbeit geht es um die schulische Verantwortung und um die Frage, auf welche
Art und Weise der Offene Unterricht versucht, ihr gerecht zu werden. Das heil3t mit
anderen Worten, es geht um die Frage, welche Antworten der Offene Unterricht
meint zu den gesellschaftlichen Problemen geben zu kénnen. Dass sich der ,Offene
Unterricht als zeitgemafl3e Antwort“ versteht, soll in dem folgenden Kapitel 4
dargelegt werden. Ob der Offene Unterricht aber tatsdchlich eine angemessene
Antwort bzw. ein Uberzeugendes Konzept auf die gesellschaftlichen und, nie zu
vergessen, auf die Bedurfnisse der Heranwachsenden in der heutigen Zeit

anzubieten hat, muss daraufhin in den Kapiteln 5 und 6 gepruft werden.
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4. Der Offene Unterricht als zeitgemal3e Antwort?

In diesem Kapitel soll nun der Offene Unterricht, dessen Begriff bisher eher in
padagogischer ‘Umgangssprache’ verwendet wurde, ausfihrlich vorgestellt werden.
Dabei soll deutlich werden, welche Antworten der Offene Unterricht auf die
drangenden offenen Fragen und Probleme unserer Zeit anzubieten hat, auf welche
Anforderungen an die Schule also reagiert und welchen entgegengesteuert werden
soll, und wie er dariber legitimiert werden kénnte. Um ein tieferes Verstandnis fur
den Offenen Unterricht entwickeln zu kdnnen, soll aber zunachst in den historischen
Hintergrund des Offenen Unterrichts eingefihrt werden. Hier wird allerdings nicht der
Anspruch erhoben, eine in sich geschlossene historische Aufarbeitung des Themas
vorzulegen. Vielmehr sollen einige Stationen des Unterrichts, der heute als ‘offen’
bezeichnet wird, beleuchtet werden, um ihn in seiner Geschichtlichkeit, seiner Idee
und seinen vielfaltigen Ansprichen, auch im Zusammenhang mit dem
gesellschaftlichen Kontext, besser nachvollziehen zu kénnen. Schon in diesem
Abschnitt wird dabei deutlich werden, welche Schwierigkeiten eine Definition des

Offenen Unterrichts mit sich bringt, was dann unter 4.2 thematisiert werden soll.

4.1 Die historischen Wurzeln des Offenen Unterrichts

Die Wurzeln des Offenen Unterrichts sind nicht eindeutig auszumachen, denn
zahlreiche Theoriestrange und Reformansatze laufen in dem Offenen Unterricht
zusammen. Erwahnenswert sind beispielsweise die Idee der antiautoritdre
Erziehung, Grundgedanken der Gestaltpadagogik, die Kinderladenbewegung, die
Tatigkeitstheorie der sowjetischen kulturhistorischen Schule (Leontjew, Galperin)

oder die humanistische Psychologie (Rogers).

Doch werden vor allem die Reformpé&dagogen aus den ersten drei Jahrzehnten
unseres Jahrhunderts genannt, wenn es um die Tradition des heute als ‘offen’
bezeichneten Unterrichts geht. Dabei kann der Eindruck entstehen, als handele es
sich bei der Reformpadagogik um eine geschlossene und zeitlich begrenzte
Bewegung. Dabei nennt Oelkers bereits Rousseau mit seinem Werk ,Emile” (1762)

den ,»Erfinder« der Reformpadagogik® (in: Bildung real, Sonderdruck 1998, S. 38).
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Die Reformbewegung nimmt in der Aufklarung und den Emanzipationsbestrebungen
des neuen Birgertums ihren Anfang, um dann zu Beginn des 20. Jahrhunderts
einem HOhepunkt zuzustreben (vgl. Schernikau in: Die Grundschulzeitschrift
87/1995, S. 32). Die verschiedenen Ansatze wie die Kunsterziehungsbewegung, die
Waldorf- oder die Freinetpadagogik, welche sich dabei entwickeln konnten,

unterscheiden sich sehr stark voneinander.

Gemeinsam war den Reformpadagogen zunachst nur die padagogisch motivierte
Kritik an der bestehenden Schulpraxis: Sie alle wandten sich gegen die Lebensferne,
den Erlebnis- und Téatigkeitsmangel, gegen starren Frontalunterricht, Formalismus
und Schematismus, gegen einseitigen Intellektualismus und Spezialistentum sowie
gegen das herrschende Zeugnissystem in der als autoritar empfundenen Lern- und
Buchschule, so dass eine Ausrichtung an den Bedirfnissen und Mdglichkeiten des

Kindes ganz unmaoglich erschien.

Ein neues Bildungsverstandnis wurde angedacht, in welchem nicht mehr die
Uberlieferung des Kulturgutes im Mittelpunkt stehen sollte, was letztlich zu einer
Faktenhuberei gefthrt habe, sondern der Mensch mit seinen produktiven Kraften. Es
entwickelte sich die padagogische Auffassung, dass die bloRe Uberlieferung der
Tradition einer aktiven Auseinandersetzung mit ihr weichen misse, denn das Wissen
und die Kenntnisse wirden erst dann zum dauernden Besitz und wirden erst dann
zur Personlichkeitsbildung der Lernenden beitragen, wenn nicht nur ihr Verstand
angesprochen wird, sondern wenn sie den Gegenstand mit ‘Kopf, Herz und Hand’
(Pestalozzi) aktiv erfassen kénnen. Deshalb misse man von der Erfahrungswelt der
Schuler und von ihren Erlebnissen ausgehen, damit sie einen lebendigen Bezug zum
Unterrichtsstoff herstellen kénnten und der Unterrichtsstoff so - Uber die aktive
Auseinandersetzung - bedeutsam fur sie werde. Dabei reiche eine verbal-kognitive
Herangehensweise nicht mehr, denn Bildung geschehe am ehesten, wenn sich das
Kind die Unterrichtsgegenstande produktiv, auch Uber gestaltende und darstellende
Betatigungsformen, zu eigen macht. Gemeinsam war den Reformpadagogen also die
Betonung von Aktivitat, Produktivitat, Selbsttatigkeit und Entfaltung der
schopferischen Kréfte, was im krassen Gegensatz zu der bestehenden Schulpraxis
stand und umfangreiche Reformen von Schule, Unterricht und Bildung notwendig
erscheinen lie3 (vgl. Neuhaus 1991, S. 17, 18).
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Eine solche Forderung wurde erhoben, weil um 1900 sowohl von den Kritikern des
gesellschaftlichen Systems als auch von seinen Verfechtern bezweifelt wurde, dass
die padagogischen Grundvoraussetzungen in Familie und Schule noch gegeben
waren. In einer Zeit, in der, &hnlich wie heute, die Lebens- und Produktionsformen
einem starken Wandel unterlagen, wurde der Ruf nach einer starkeren
Padagogisierung der Schule laut. So konstatierte Lietz (Landschulheimkonzept),
dass die Familie, das Haus als Lebenswelt sowie der innerhausliche Tagesablauf
und die berufliche Arbeit ihre erzieherische Funktion verloren hatten, was neue

padagogische Handlungsformen in der Schule nétig mache (vgl. Apel 1995, S. 74)*'.

Zugleich zogen die Erfahrungen mit dem stadtischen Lebens- und Arbeitsraum
den Wunsch nach sich, zur Natur, zu natirlichen und sozialen Lebensformen
zurickzukehren, was von den Reformpadagogen mit dem Glauben an die
nattrlichen, schopferischen Krafte im Kind verbunden wurde. Unter der stadtischen
Proletarisierung und dem wachsenden sozialen Elend hatten die Kinder am ehesten
zu leiden, weshalb die jungen Menschen einerseits aus den unguten stadtischen
Lebensbedingungen herausgenommen werden sollten (Landschulheimkonzept).
Andererseits wurden gerade diese Kinder und Jugendlichen in ihrem Umfeld
aufgesucht: Zum Beispiel Montessoris erste ,casa di bambini“ entstand in einer
romischen Neubausiedlung fur Arbeiterfamilien, und die erste Waldorfschule wurde

fur Kinder der Arbeiter einer Stuttgarter Zigarettenfabrik gegriindet.

Diese Zeit des Wandels war zugleich von hoher Politisierung gepragt (1917
russische Oktoberrevolution, 1918 deutsche Novemberrevolution), doch waren die
Reformpéadagogen bis auf Freinet nicht politisch aktiv und in gesellschaftliche
Kampfe verwickelt. Allerdings war mit der geforderten Orientierung am Kinde
durchaus ein revolutionares Grundverstandnis verbunden, denn durch die
Revolutionierung bzw. die Reform der Schule sollte Gber den ‘neuen’ Menschen die
Revolutionierung der Gesellschaft vorbereitet und ein neues, besseres

Gesellschaftssystem angestrebt werden. Die Worte der Reformpadagogin Ellen Key

2" S0 kénnen wir in Lietz' kulturkritischen Feststellungen lesen: Das ,Familienleben [ist] bereits stark
zersetzt, [...] das alte System der Familienerziehung fir die Allgemeinheit véllig unhaltbar gemacht [...]
Die eingetretene Entwicklung hat auch die Verbindungen zwischen Schule und Elternhaus zerstort: Es
herrscht ‘Gleichgultigkeit und Feindschaft™ (Lietz 1897, S. 83 f.; zit. n. Apel 1995, S. 74) - Worte, die
durchaus einer Kritik unserer Zeit entnommen sein kénnten.
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verdeutlichen, welche Hoffnung in die Schule als Keimzelle einer besseren
Gesellschaft gesetzt wurde:

.Durch die Nachkommen, die wir uns schaffen, kdbnnen wir in gewissem Mal3e als
freie Wesen die zukunftigen Schicksale des Menschengeschlechts bestimmen!
Dadurch, dafl3 die Menschen all dieses in ganz neuer Weise fuhlen werden, da
sie es alles im Lichte der Religion der Entwicklung sehen, wird das zwanzigste
Jahrhundert das Jahrhundert des Kindes werden. Es wird es in zweifacher
Bedeutung: in der, dalR die Erwachsenen endlich den Kindersinn verstehen
werden, und in der anderen, dal die Einfalt des Kindersinns auch den
Erwachsenen bewahrt werden wird. Dann erst kann die alte Gesellschaft sich
erneuern” (1900 (1902 auf Deutsch); zit. n. W. Flitner; G. Kudritzki 1967, Bd.I, S.
53; Hervorhebung von D.T.).

Entsprechend entbrannte ein bildungspolitischer und schultheoretischer Streit um
den Zweck der Schule, den der Zeitgenosse Deiters folgendermalden darstellte: Zur
Zeit ,ringen zwei Vvollig verschiedene Auffassungen dber die Schule um
Durchsetzung: Die eine sieht in ihr die Tréagerin Uberlieferter Werte, die andere die
Mitarbeiterin an der Schaffung neuer Lebensformen® (1928, S. 3; zit. n. Apel 1995, S.
29). Politisch motiviert war auch die Kritik, die Schule trage zu der Reproduktion der
Klassengesellschaft bei, sie legitimiere und verfestige soziale Ungleichheit. Zwar
konnten nicht alle Reformpadagogen dieser Kritik widerspruchslos folgen, doch lasst
sich zumindest eine gewisse Nahe zu einer sehr weit verbreiteten padagogischen,
bildungs- und kulturkritischen Klage tber das Schulsystem feststellen. In der Schule
sei namlich die Berechtigung an die Stelle der Bildung getreten, womit also die
Allokationsfunktion bereits erkannt und abgelehnt wurde (vgl. z.B. bereits 1872

Nietzsche; zit. n. ebd., S. 73).

In diesem Klima entwickelt sich nun also zu Beginn unseres Jahrhunderts die
Reformpadagogik - eine vielschichtige und uneinheitliche Bewegung, die nur
unzuldnglich systematisiert werden kann. Trotzdem soll hier nun der Versuch
unternommen werden, die verschiedenen Stromungen (in Anlehnung an Neuhaus

1991, S. 17 - 29) und einige ihrer Hauptvertreter kurz vorzustellen.
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4.1.1 Bewegungen und Vertreter in der Reformpadagogik

Die Kunsterziehungsbhewequng

Als erstes wandte sich die Kunsterziehungsbewegung in ihrem Streben nach
Echtheit und Naturlichkeit gegen die verkopfte Buchschule. In der ersten Phase
dieser Bewegung zwischen 1887 und 1890 stand noch das rezeptive Moment im
Vordergrund: den jungen Menschen sollten echte Kunstwerke nahegebracht werden,
wodurch sie zu einem grofReren Kunstverstadndnis gefuhrt werden sollten. Bereits in
dieser Phase ging es aber nicht allein um eine Optimierung der Kunsterziehung,
sondern das Heranfihren an die Kunst wurde als Ausgangspunkt fur eine auf den

ganzen Menschen gerichtete Erziehungs- und Bildungsarbeit betrachtet.

In der zweiten Phase setzte sich das Verstandnis durch, dass es mehr um das
eigene schopferische Tun der jungen Menschen gehen misse. Indem das Kind sich
produktiv und kinstlerisch betatigte, sollte es ein groReres Kunstverstandnis
entwickeln. Das Vertrauen in die schopferischen Krafte des Kindes ging nur zu einem
Teil so weit, dass die Arbeiten des Kindes als Kunstwerke betrachtet wurden
(Dresdner), wohingegen die Parallelitdt zwischen der Kinstlernatur und dem Wesen
des Kindes allgemein akzeptiert war (Gotze). Aus der gleichen Grundhaltung wie der
Klnstler, aus einem inneren Dradngen heraus verlange das Kind namlich nach
Ausdruck und Gestaltung, weshalb ihm &ahnliche Bedingungen wie dem Kunstler
gegeben sein missten. Das Kind sollte frei und unbeeinflusst ihm Bedeutsames
schaffen konnen, womit in der Konsequenz eine vollige Umgestaltung des
schulischen Kunstunterrichts verbunden war. Anstatt wie bisher geometrische
Formen mdglichst sauber und prazise abzeichnen zu mussen, sollte das Kind nun
die Moglichkeit haben, aus dem eigenen Erleben und dem eigenen Antrieb heraus

frei schaffen zu kénnen - Originalitat war jetzt gefragt.

Eine &hnliche Entwicklung vollzog sich auch im muttersprachlichen Unterricht. In
der ersten Phase beschaftigte man sich mit dem Problem des Verstehens von
sprachlichen Kunstwerken, also mit literarischer Erziehung. In der zweiten Phase der
Kunsterziehungsbewegung wandte man sich auch hier den schopferischen Kraften
des Kindes zu und widmete sich entsprechend Uberwiegend dem Sprach- und

Aufsatzunterricht. An die Stelle des alten, an vorgegebenen Mustern angelehnten
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Aufsatzes trat nun der ‘freie’ Aufsatz, und zwar frei sowohl in der Themenwahl als

auch in der Ausgestaltung.

Die Kunsterziehungsbewegung verstand sich zu keinem Zeitpunkt als eine
isolierte Bewegung, die lediglich eine Reform bestimmter Unterrichtsbereiche
anstrebte. Vielmehr sah sie sich immer im Zusammenhang mit einer umfassenden
Erneuerung von Erziehung und Bildung, und wirklich ging ihre Wirkung weit tGber den
kunstlerisch-sprachlichen Bereich hinaus. Die Wertschatzung von Originalitdt und
Spontaneitdt sowie die Forderung nach produktiver Gestaltung aus eigenen
Erlebnissen heraus haben zumindest die Grundschule sehr stark beeinflusst, gingen
in die ,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplanen fir die Grundschule” von 1921 ein

und sind auch heute in Grundsatzen des Offenen Unterrichts wiederzuerkennen.

Die Arbeitsschulbewequnqg

Entscheidende Elemente der Kunsterziehungsbewegung lassen sich auch in der
Arbeitsschulbewegung nachweisen. Vor allem die produktive Selbsttatigkeit
verbunden mit einem &sthetischen Anspruch, der auch hier keine geringe Rolle
spielte, wurde in der Arbeitsschulbewegung &hnlich wie in der
Kunsterziehungsbewegung als Gegenentwurf zu der Buch- und Lehrerschule
gefordert. Realisiert wurden diese Forderungen auf unterschiedliche Weise, wobei
vor allem vier typische Auspragungen der Bewegung zu nennen sind: ,1. Die Schule
mit wirtschaftlicher Bedarfsarbeit; 2. die Schule mit handwerklich gerichteter Arbeit; 3.
die Schule mit schultimlicher Werktatigkeit; 4. die Schule mit freier geistiger Arbeit”
(Scheibner 1930,, S. 72; zit. n. Neuhaus 1991, S. 25). Die erste Auspragung fand vor
allem in der sozialistischen Padagogik ihren Niederschlag und soll hier

vernachlassigt werden.

Als Hauptvertreter der zweiten Richtung ist Kerschensteiner (1854 - 1932) zu
nennen, dessen Munchner Reformen sich vor allem auf die Berufsschule und die
hoheren Klassen der Volksschule richteten. Zwar wuirdigte Kerschensteiner die
Leistung der Schule seiner Zeit, zumindest zu Sekundartugenden wie Punktlichkeit
und Ordnung zu erziehen. Abgesehen davon verurteilte er die rein kognitiv
ausgerichtete, starre und autoritare Buchschule aber, in der ,gewisse aktive
Charakterziige” vernachlassigt wirden (1968, S. 29; zit. n. Apel 1995, S. 78). Wie ein
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Pladoyer fur den Offenen Unterricht lassen sich seine Worte heute lesen, mit denen

er die Ziele seines Unterrichts umreif3t;

-Mut zur Selbstandigkeit, der Mut der Selbstbehauptung und der Unterneh-
mungslust, der Mut, Neues und Ungewohntes aufzugreifen, die Lust, zu
beobachten und zu prifen und vor allem, aber nicht nur um seiner selbst willen,
zu arbeiten, nicht blof3, um selbst zu wachsen, um die anderen zu uberfligeln,
um Sieger zu werden im wilden Kampf des Lebens, sondern auch um die
eigenen, reichen Kréafte hilfsbereit zur Verfligung stellen zu kénnen, allen, die
ihrer bedirfen” (ebd., S. 29 f.; zit. n. ebd.).

In der Schule, wie Kerschensteiner sie sich vorstellt, soll die kognitive Rezeption
der Unterrichtsgegenstande nun also der Verbindung von manueller und geistiger
Arbeit weichen, welche allein oder in kleinen Gruppen durchgefuhrt werden soll.
Selbsttatigkeit und Gemeinsamkeit sind Schlusselworter in dem Entwurf einer
Arbeitsschule, in welcher Wissen, Konnen, Fertigkeiten und soziales Handeln erlernt
und schliel3lich ,brauchbare Staatsbirger erzogen werden sollen (ebd., S. 40; zit. n.
ebd., S. 79). Allerdings musse der Staat seinerseits die beiden Zwecke seiner
moglichen Entwicklung erflllen, einen egoistischen (Fursorge und Schutz) und einen
altruistischen (Entwicklung zu einem ,Reich der Humanitat®, zu einem ,sittlichen

Gemeinwesen®; ebd., S. 39; zit. n. ebd.).

Beeinflusst war Kerschensteiner stark von dem Amerikaner Dewey (1859 -
1952), welcher die Projektidee entwickelt hat. Im Sinne des padagogischen
Pragmatismus, wonach die Tatigkeit der Theorie (bergeordnet ist, wurden
ausgehend von den Interessen, Bedurfnissen und Umweltbeziigen der Schiler im
Vorgang der Selbstorganisation die Komponenten Lernen, Planen und Handeln zu
einem Ganzen zusammengefiigt. Nicht aufgegriffen hat Kerschensteiner allerdings
Deweys Leitidee zur Demokratisierung der Gesellschaft. Mit seiner Vorstellung eines
.orauchbaren Staatsbirgers® bleibt er letztich immer in einem konservativ-

bildungsbtirgerlichen Ideal verhaftet.

Ganz konkret haben die Initiativen der Arbeitsschulbewegung im Sinne
Kerschensteiners 1896 zu der Einfihrung von Schulkiichen an den Minchner
Volksschulen gefuhrt, 1900 wurde die Pflege von Schulgéarten, Topfpflanzen,
Aquarien u.&d. eingefuhrt, 1903 Laboratoriumsunterricht in Physik und Chemie in allen

achten Klassen eingerichtet, in Kleingruppen im naturwissenschaftlichen Unterricht
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gearbeitet und der Geometrieunterricht im Freien abgehalten (vgl. Keller; Post-Lange
1995, S. 64).

Das Prinzip der Selbsttétigkeit der Schuler, wie es Kerschensteiner einforderte,
bezog Gaudig, Vertreter der ,.freien geistigen Arbeit®, vorwiegend auf die geistige
Entwicklung des Schilers, womit wiederum keine rezeptive, sondern eine aktive
Haltung verbunden sein sollte. Arbeit wurde hier als ,geistiges Wachsen durch
Eigentatigkeit”, durch ein Selbsttatigsein des Schuilers in allen Phasen der
Arbeitsvorgéange verstanden, was den Lehrer praktisch Uberflissig machen sollte
(Scheibner 1930,, S. 29; zit. n. Neuhaus 1991, S. 25). Allerdings gab Gaudig zu
bedenken, dass eine planméafiige Erziehung zur Selbsttatigkeit der Schiler
notwendig sei. Die Aufgabe des Lehrers bestand demnach vornehmlich darin, den
Schuler auf einem mdglichst von Selbstbestimmung gekennzeichneten Weg zur
Methode der Selbstbestimmung zu fuhren (vgl. Keller; Post-Lange 1995, S. 65).

Sowohl Kerschensteiner als auch Gaudig nahmen vor allem auf die Gestaltung
der hoheren Klassen Einfluss, aber die Grundsatze der Selbsttatigkeit und
Selbstkontrolle, die Verbindung von Tun und Denken sowie das Verstdndnis der
Lehrerrolle haben indirekt auch die Grundschule beeinflusst. Gerade heute werden
diese Grundsatze im Zusammenhang mit dem Offenen Unterricht auch in der

Grundschule diskutiert, von woher sich dieser ja entwickelt hat.

Direkten Einfluss auf die Grundschule hatte dagegen die zun&chst recht
unbedeutende dritte Stromung der ,Schule mit schultimlicher Werktatigkeit”, welche
vor allem von Oskar Seiniger und der Leipziger Lehrerschaft vorangetrieben wurde.
Angestrebt wurde eine Erneuerung des Anfangsunterrichts, da man davon ausging,
dass das jungere Kind konkret tatig sein muss, um die Dinge zu ‘begreifen’ und zu
Erkenntnissen zu kommen. Durch manuelles Tun sollte also die Anschauung vertieft
und die Begriffsbildung erleichtert werden, was in dem gegebenen frontal-kognitiven
Unterricht allerdings nicht moglich war. Vorgeschlagen (und daraufhin in den
Richtlinien von 1921 angeregt) wurde, den Kindern unterschiedliche Materialien wie
Plastilin, Ton, Stabchen, Malstifte und Bastelutensilien an die Hand zu gegeben -
Materialien, die wir in einem anregungsreichen ‘offenen’ Klassenraum heute

durchaus wiederfinden konnen. Mit diesen Materialien sollten beispielsweise
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Gegensténde geknetet werden, die im Unterricht zur Sprache gekommen waren,
oder im Sandkasten sollten landschaftliche Gebilde nachgeformt werden, die im
Heimatkundeunterricht besprochen wurden. Dabei ging es bei den ,schultimlichen
Werktatigkeiten keinesfalls um eine ausgereifte Technik oder ein mdglichst
gelungenes Produkt. Anders als bei Gaudig oder Kerschensteiner sollte die manuelle
Tatigkeit hier lediglich die Begriffsbildung erleichtern, zum Lernerfolg beitragen und

zugleich die Lernmotivation erhéhen.

Die Pddagogik vom Kinde aus

Sowohl in der Kunsterziehungs- als auch in der Arbeitsschulbewegung ist die
Orientierung am Kinde zentral, doch soll hier die ‘Padagogik vom Kinde aus’
trotzdem eigens beriicksichtigt werden, da der grundlegende Ansatz dieser Richtung,
wie er hier herausgearbeitet werden soll, besonders entscheidend fur die weitere
Entwicklung der Grundschule und des Offenen Unterrichts geworden ist (vgl.
Neuhaus 1991, S. 23). Allerdings muss noch einmal der modellhafte Charakter einer
Systematisierung wie der vorliegenden betont werden; und zwar auch deshalb, weil
die Kunsterziehungs- und Arbeitsschulbewegung nicht nur &hnlich konsequent ‘vom
Kinde’ ausgeht wie die im folgenden vorgestellte Strémung, sondern weil
andererseits auch eine ‘Padagogik vom Kinde aus’, wie beispielsweise die
Montessoripadagogik, der Kunsterziehungs- und vor allem der
Arbeitsschulbewegung aulerst nahe steht. Die anthropologischen
Grundvoraussetzungen, auf welche sich die Padagogen ‘vom Kinde aus’ berufen,
zeichnen diesen Ansatz allerdings aus und sollen nun mit E. Neuhaus umrissen

werden:

,Das Kind ist von Natur aus gut; seine Krafte reichen aus, um sich ein Weltbild
aufzubauen; man mufl3 es in Ruhe wachsen und reifen lassen. Als padagogische
Konsequenz ergibt sich: Der Erzieher mul3 dafiir sorgen, dal3 das Kind sich in
Ruhe entfalten kann, er darf nicht in den Prozel3 eingreifen; er hat vielmehr alles
Storende vom Kinde fernzuhalten und nur das seinem Entwicklungprozef
Fordernde zuzulassen. Hier wird an Rousseau angeknipft und werden die
Vorstellungen der Romantik aufgenommen. Der Heranwachsende wird mit einer
Pflanze verglichen. Die Aufgabe des Erziehers entspricht der des Gartners: Er
muf3 hegen und pflegen” (ebd., S. 23).

Da sich das Kind also nach einem festen Plan zu entfalten schien, konnte und
sollte die kindliche Aktivitdt gefordert und die Wahl der Lerngegenstande freigestellt
werden. Der Lehrer hatte die Aufgabe zu beobachten, wann das Kind fir einen
bestimmten Lerngegenstand ‘bereit’ war und stellte dementsprechend Materialien
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und Hilfen zur Verfigung. Indem der Unterrichtsstoff und der Lehrer zugunsten der
kindlichen Individualitdt in den Hintergrund traten, war nun Raum geschaffen,
vielfaltige Methoden anzuwenden und die Schule unter Einbeziehung der
aulRerschulischen Erfahrungswelt des Kindes zu einer mitmenschlichen und
anregungsreichen Umwelt zu gestalten, in welcher sich das Kind frei nach seinen
Kréaften entwickeln konnte. Tatsachlich sollte es in den folgenden Jahren aus diesem
Gedankengut heraus vielerorts zu einem grundlegenden Wandel des Unterrichts und

des Schullebens in der Volksschule, vor allem aber in der Grundschule kommen.

Maria Montessori

Als Vertreter der ‘Padagogik vom Kinde aus’ waren beispielsweise Key,
Scharrelmann, Gansberg oder Berthold Otto zu nennen, der im Zusammenhang mit
dem Gesamtunterricht in dieser Arbeit noch eine Rolle spielen wird. Hier soll nun
Maria Montessori als eine bedeutende Vertreterin der ‘Padagogen vom Kinde aus’
vorgestellt werden. Die italienische Padagogin (1870 - 1952) ging von denselben
anthropologischen Grundgedanken aus, wie sie eben dargelegt wurden.
Dementsprechend wollte sie nicht aktiv in den Entwicklungsprozess der Kinder
eingreifen, sondern stellte den Kindern lediglich je nach Entwicklungsstand in einer
ihrer Auffassung nach zutraglichen Umgebung bestimmte Materialien zur Verfliigung.
In einer Art Freiarbeit, welche die Freiarbeit in heutigen offenen
Unterrichtssituationen entscheidend gepréagt hat, konnten sich die Kinder dem
eigenen Entwicklungsstand entsprechend mit den Materialien méglichst selbststandig
in ihrem eigenen Tempo und von individuellen Interessen geleitet
auseinandersetzen, um ihre Sinne zu scharfen, selbststandig zu lernen und so zu

‘reifen’.

Die Materialien werden gerade in der heutigen reiziberfluteten Medienwelt von
Beflrwortern ihres Konzeptes der ‘Selbsterziehung’ wegen der klaren Strukturiertheit
gunstig bewertet. In diesem Zusammenhang, da immer mehr hyperaktive Kinder
sowie eine zunehmender Gewaltbereitschaft Jugendlicher zu beobachten sind,
werden auch ihre Stillelbungen geschatzt, die inzwischen zum Alltag vieler
Grundschulkinder gehéren. Kritisiert wird dagegen, dass die Sinneswahrnehmungen
der Kinder zersplittert und die kindliche Wahrnehmung und Entwicklung starr der

materialisierten padagogischen Norm angepasst wirden (vgl. Winsche, S. 99; zit. n.
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Gohlich in: Gohlich (Hg.) 1997, S. 12). Vorgeworfen werden Montessori die
Ubertrieben festgelegte Vorstellung einer ‘normalen’ kindlichen Entwicklung sowie
implizite Disziplinierungswinsche, welche eng an die Vorstellungen des 19.
Jahrhunderts ankntpfen sollen (vgl. ebd.). Montessori selbst thematisiert die, zum
Teil in das Material verlegten, Autoritdtsanspriche nicht, sondern betrachtet die von
ihr entworfene ‘Selbsterziehung' als Mdglichkeit einer ganzlich freien Entfaltung,
welche zu einer Erziehung zum Frieden beitrage (zu Maria Montessori vgl. auch
Schernikau in: Die Grundschulzeitschrift 87/1995, S. 29 f.)%%.

Peter Petersen

Peter Petersen (1884 - 1952), Professor fur Erziehungswissenschaften an der
Universitat Jena, hat die reformpadagogischen Ansatze weiterentwickelt. In den 20er
Jahren hat Petersen eine Versuchsschule reformpadagogisch umgestaltet und das
dazugehdrige Schulkonzept in seinem ,Kleinen Jena-Plan® vorgestellt, dem
wiederum eine starke Orientierung am Kinde zu entnehmen ist. Die Kernpunkte
seines Konzeptes, welche Keller und Post-Lange zusammengestellt haben (1995, S.
72 f.), werden wir bei der Vorstellung des Offenen Unterrichts unter 4.2 vielfach
wiederentdecken kdnnen. Als solche Kernpunkte sind zu nennen: die Aufhebung der
Jahrgangsklassen, die Organisation in jahrgangsubergreifenden ,Stammgruppen®
sowie der Verzicht auf das ‘Sitzenbleiben’; die Organisation der Schularbeit und des
Schullebens im Wochenrhythmus, die in einem Wochenplan festgehalten wird (vgl.
A. 29, ebd., S. 73); die herausragende Bedeutung des Kreisgespraches, der
Kleingruppenarbeit und des Schullebens, wobei auch auf das Festefeiern grof3en
Wert gelegt wurde. Wulf Wallrabenstein, einer der Hauptverfechter des Offenen
Unterrichts in unserer Zeit, betont die Nahe der Jenaplanschulen zu den neueren
Entwicklungen der Grundschule in der Bundesrepublik ausdricklich und widmet dem
Konzept sowie einer realen hollandischen Jenaplanschule eigens einen Abschnitt in
seinem Werk ,Offene Schule - Offener Unterricht* (1994).

?% Die Weiterentwicklung des Konzeptes von Maria Montessori durch Helen Parkhurst und daraufhin
durch Carlton Washburne hatten eine eigene Betrachtung verdient. In der vorliegenden Arbeit kdnnen
jedoch nur einige wenige Leitfiguren der Reformpédagogik herausgegriffen werden, weshalb lediglich
auf Schernikau verwiesen werden soll, welcher diese beiden Ansatze in seinem Aufsatz zu den
Jhistorischen Vorlaufern des Offenen Unterrichts* berticksichtigt (in: Die Grundschulzeitschrift 87/1995,
S. 30f.).

110



Célestin Freinet

Stark beeinflusst wurde der Offene Unterricht zugleich von den Ideen des
franzosischen Reformpadagogen Freinet (1896 - 1966), welcher seine Vorstellungen
in der Schrift ,Ecole Populaire* festgehalten hat. Freinet hat im Gegensatz zu
Petersen oder Montessori keine eigene Schule gegriundet, denn ihm ging es vielmehr
darum, sein Gedankengut in den Schulalltag aller Regelschularten zu tragen. Mit
seiner Kritik an der formellen Buchschule und seiner Orientierung am Kinde ist er
durchaus mit den anderen vorgestellten Reformpédagogen in eine Reihe zu stellen.
Herausragend sind jedoch die frappierenden Ahnlichkeiten seines Entwurfes mit
dem Offenen Unterricht, wie wir sie ansonsten nur bei der Jenaplanschule
beobachten konnten. Wir kénnen weite Uberschneidungen, beispielsweise in der
Gestaltung des Klassenzimmers, in der Wochenplan- und der Projektarbeit,
feststellen, wenn wir die Aussagen einer Informationsschrift der Freinet-Initiative
Bayern (A. 30; zit. n. Keller; Post-Lange 1995, S. 76, 77) mit den Aussagen unseres

Kapitels 4.2 vergleichen.

In Freinets Ansatz positiv zu bewerten ist die Tatsache, dass kein Kind
ausgegrenzt werden soll, da sich diese P&adagogik in erster Linie an Kinder
unterprivilegierter Familien richtet. Einbezogen werden sollen auch die Lebenswelt
des Kindes und seine Eltern. In der Freinet-Padagogik wie auch heute im Offenen
Unterricht spielen ein erkundendes Verhaltnis zur Natur, selbststandiges Arbeiten
(beispielsweise mit Freinets bekannter Drucktechnik) einschlie3lich gegenseitiger
Kontrolle und Selbstkontrolle sowie die Férderung der Kommunikation der Kinder
untereinander und die Wertschatzung des eigenen Produktes eine entscheidende
Rolle. Kritisch eingewendet wird dagegen nicht nur im Zusammenhang mit
Montessori, sondern auch mit Freinet, dass die P&dagogik unterschwellige und
unreflektierte Disziplinierungswiinsche enthalte, der Schiler regelrecht zu einer sich
selbst kontrollierenden Maschine gemacht werde (Gohlich in: Géhlich (Hg.) 1997, S.
13f1).

Der Gesamtunterricht

Zuletzt soll eine Stromung der Reformpédagogik vorgestellt werden, die weniger in
methodischer als vielmehr in organisatorischer Hinsicht Verdnderungen in der Schule

angestrebt hat. In der Gesamtunterrichtsbewegung ging man davon aus, dass das
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Lernen innerhalb  unterschiedlicher  Schulfacher zu dem  zersplitterten
Intellektualismus gefuhrt habe, der allgemein beklagt wurde. Eine ganzheitliche
Bildung des Menschen sei dagegen nur mdglich, wenn die Schulfacher aufgeldst und
statt dessen zusammenhangende Themenkomplexe unter Bertcksichtigung der
Schulerinteressen behandelt wirden. Man meinte sich damit der kindlichen Erlebnis-
und Denkweise anzupassen, denn abstrakte Lehrgange sollten die Entwicklung des
Kindes storen, wahrend ein organischer Ubergang von der kindlichen Spielwelt zur
schulischen Ernstwelt sowie ein ganzheitliches Lernen zu der harmonischen
Entwicklung des Kindes beitragen sollten - unverkennbar auch hier das
anthropologische Grundverstandnis ‘vom Kinde aus’.

Vorangetrieben wurde der Gesamtunterricht von der Bremer, der Dresdner und
vor allem der Leipziger Lehrerschaft, aber auch Berthold Otto (1859 - 1933) ist in
diesem Zusammenhang zweifelsohne zu nennen, obgleich sein Verstandnis von
Gesamtunterricht von dem hier vorgestellten etwas abweicht. Otto betrachtet den
Gesamtunterricht weniger als eine organisatorische Frage, sondern vielmehr als eine
neue Methode des Erkenntniserwerbs. Ausgehend von der Vorstellung, dass sich
das Kind aus einem immanenten Erkenntnistrieb heraus, der sich in den spontanen
Kinderfragen zeige, sein Weltbild aufbaue, entwickelte Otto an seiner Berliner
»Hauslehrerschule* Gesprachsrunden mit Schilern, Eltern und Lehrern. Die Thematik
wurde von den Schilern bestimmt, und aus diesen Gesprachen ergaben sich die
Themen fir den Unterricht, so dass die Lehrgéange in gréRerer Nahe zu dem

geistigen Wachstum der Kinder ablaufen konnten (vgl. Neuhaus 1991, S. 27-30).

Aus den Gesprachsrunden Ottos entwickelte sich spater das freie
Unterrichtsgespréach, aber auch eine Nahe zu facher- und jahrgangsubergreifendem
Lernen sowie zum Projektunterricht ist festzustellen. Zur Veranschaulichung

abschliel3end einige Erlauterungen von Otto selbst:

.Im Gesamtunterricht schwindet die Trennung von Lehrenden und Lernenden.
Jeder teilt mit, was er weil3, erfahren und beobachtet hat, und fragt nach dem,
was andere wissen, erfahren und beobachtet haben. Es schwindet die Trennung
der Forschungsgebiete und die Einteilung der Facher, wie es ja in der Welt
keinen Gegenstand gibt, der nicht in mehrere solcher Facher gehdrte. Es
schwindet die Trennung der Teilnahme in Alters- und Ausbildungsstufen..., die
Teilnehmer fiihlen sich in ihren Interessen und deren Betétigung als Gesamtheit,
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als Geistesgemeinschaft...” (1921, S. 204; zit. n. Keller; Post-Lange 1995, S.
62)%°.

Ein erstes Fazit

Wir kénnen noch einmal zusammenfassen, welche grundlegenden Vorstellungen
und Plane der Reformbewegung insgesamt zugrundelagen. Gemeinsam war allen
Stromungen der Reformbewegung, dass der einseitige Intellektualismus tberwunden
werden sollte und statt dessen dem jungen Menschen die Mdglichkeit gegeben sein
sollte, sich  ganzheitlich entsprechend seinen Anlagen zu entfalten
(anthropologisches Grundverstandnis: ‘vom Kinde aus’). Daraus ergab sich die
methodische Forderung, dass eine mechanische Ubernahme vorgegebner
Lehrgegenstdnde nun der selbsttatigen, aktiven und schopferischen Erarbeitung
angemessener Inhalte weichen sollte. Dabei wandelte sich die Lehrerrolle von einer
autoritaren Lehrperson hin zu einem Begleiter des Kindes, der dessen Entwicklungs-
und Lernprozess beobachtete und férderte. Die Inhalte sollten nicht mehr als
abstraktes Schulwissen vorgegeben werden, sondern sollten sich als Sacheinheiten
aus der kindlichen Erlebniswelt ergeben. Angeordnet werden sollten diese
Sacheinheiten moglichst in  einem (dber Facheinheiten hinausgehenden
Gesamtunterricht. Eine wichtige Rolle sollte nun auch dem Schulleben zukommen,
die Schule als Arbeits- und Bildungsraum, aber auch als Lebens- und
Gemeinschaftsraum wurde reflektiert, um die harmonische Entwicklung des Kindes

und eine ganzheitliche Bildung des Menschen gewahrleisten zu kénnen.

Diese Zusammenfassung tauscht allerdings eine Homogenitdt der
Reformbewegung vor, die keinesfalls bestand, wie mehrfach betont wurde. Trotzdem
muss eine solche Vereinfachung der Verhaltnisse vorgenommen werden, um die
Reformbewegung als ein Ganzes dem, ebenso inhomogenen, Offenen Unterricht
gegeniberstellen zu kénnen, wie es bereits andeutungsweise unternommen wurde
und unter 4.2 fortgesetzt werden soll. Dabei werden wir Heinz Schernikau in seinen

Beobachtungen folgen kdonnen:

? Dazu eine kritische Anmerkung mit J. Oelkers: ,Die erkennbare Struktur dieser Stunden alternativen
Unterrichts ist die des sich verlierenden Fadens. Wenn ohne Fachbegrenzung die je gegebene
Antwort auf die nachste Frage fihrt, dann entsteht eine Situation freien Assoziierens, in der alles mit
allem verbunden werden kann und sich jeder rote Faden verliert. [...] Diese absurde und mindestens
uneffektive Methode ist aber Kristallisationspunkt der deutschen Reformpadagogik” (in: Bildung real,
Sonderdruck 1998, S. 45 f.). Wie wichtig eine klare Unterrichtsstruktur ist, wird nach einer moglichst
objektiven Prufung des Offenen Unterrichts in Kapitel 6.1 herausgestellt werden.
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,Die dargestellten Ansatze zur Offnung des Unterrichts entsprechen jeweils nur in
spezieller Hinsicht dem Offenen Unterricht der Gegenwart: als Vorlaufer einer
seiner »Grundformen« (Montessori, Dalton- und Winnetkaplan, Projektpadago-
gik) oder als didaktisches Prinzip (originale Begegnung, Lernen des Lernens),
das im Rahmen des Offenen Unterrichts zum Tragen kommt. Sie entsprechen
aber der gegenwartigen Erscheinungsform des Offenen Unterrichts (Typik der
Raumgestaltung, der Arbeitsmittel und —materialien, zeitliche Abfolge und
didaktisches Gesamtgefige der »Grundformen«) nur teilweise* (in: Die
Grundschulzeitschrift 89/1995, S. 54).

4.1.2 Die Wirksamkeit des Reformkonzeptes und Gegenbewegungen

Auswirkungen auf die Grundschulpraxis

Zu fragen bleibt, welche Auswirkungen die Reformpadagogik tatsachlich auf die
Schule hatte. Veranderte sich die Schule im Anschluss an diese Bewegung wirklich
entscheidend? Vorausgeschickt werden kann, dass die Reformpadagogik vom
Anfang des 20. Jahrhunderts vor allem auf die Entwicklung der Grundschule Einfluss
genommen hat, von woher sich spater der Offene Unterricht herausgebildet hat.
Zumindest theoretisch hat die Reformpadagogik die Grundschule sehr stark
beeinflusst, denn die padagogischen Grundgedanken der Reformer sind in die
preu3ischen ,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplanen fur die Grundschule” (1921)
eingegangen, womit nun von staatlicher Seite gestiitzt wurde, was bis dahin lediglich
von einzelnen engagierten Padagogen getragen wurde. Die ,Richtlinien Uber
Zielbestimmung und innere Gestaltung der Grundschule* von 1923, welche fir das
gesamte Reich entworfen wurden, deckten sich inhaltlich weitgehend mit den
Richtlinien von 1921. Darin gingen das Ziel einer ‘grundlegenden Bildung’, die
Vorstellung der ‘Padagogik vom Kinde aus’ oder Anregungen der
Arbeitsschulbewegung gleichermal3en ein, und ein Gesamtunterricht zu Beginn der
Grundschulzeit war vorgesehen. Bei der Auswahl der Unterrichtsstoffe spielten in
erster Linie psychologische Gesichtspunkte eine Rolle, und erst in zweiter Linie ging
es um die Bedeutung der Unterrichtsstoffe fur das Leben. Zugleich wurde die
verbindliche vierjahrige Grundschulzeit fur alle Kinder als eine Chance begriffen,
Bildungsgerechtigkeit fur alle herzustellen. Dass die Grundschule allerdings durch
den an sie herangetragenen Doppelauftrag, die Kinder ganzheitlich zu bilden und
zugleich Auslesestatte fur das weiterfihrende Schulwesen zu sein, in einen Konflikt

geraten konnte, wurde ebensowenig erkannt wie die Naivitat, mit der man glaubte,
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allein Uber ein gemeinsames Grundschulwesen Chancengleichheit herstellen zu

koénnen.

Nach der Unterbrechung durch den Nationalsozialismus wurde nach 1945 an die
Richtlinien von 1921/23 und die damit verbundenen reformpadagogischen Konzepte
direkt wieder angeknlpft. Noch in den Ausfihrungen des Deutschen Ausschusses
Uber die Grundschule aus den Jahren 1959 und 1962 galt die Grundschule als der
»~SChulbereich der ruhig reifenden Kindheit*; sie hatte die Aufgabe den Kindern ,einen
umhegten Raum zu schaffen, in dem sie in Frieden gedeihen kdnnen [...] Vier volle
Jahre wird das Kind in ungestorter Arbeit, ohne Leistungswettbewerbe, die es in
diesem Alter irritieren wirden, aber in intensiver Hinwendung auf die sich ihm
erschlieende Welt zu sachlichem Verstehen und Verhalten angeleitet” (S. 38, 40;
zit. n.: Neuhaus 1991, S. 40, 41). Aus den Richtlinien von 1921 wortlich Gbernommen
wurde zum Beispiel die Forderung, dass ,Welt und Leben kindlich-ganzheitlich
aufzuschlielen* sind und ,ohne isolierte Beanspruchung des verbalen
Gedachtnisses die Umwelt tatig anschaulich [zu] erfassen ist” (S. 42; zit. n. ebd., S.
41). Im Anschluss an die Erlasse wurden zahlreiche Gutachten und Empfehlungen
verfasst, in denen unter anderem die Bedeutung des Schullebens diskutiert, der
Gesamtunterricht gestitzt, eine innere Differenzierung an der Grundschule
empfohlen oder das Heimatprinzip begrindet wurde, das in den folgenden Jahren

die Grundschularbeit entscheidend bestimmt hat.

Tatsachlich hat die Reformpadagogik in den ihr folgenden Jahren das Leitbild der
Grundschule tiefgreifend verandert bzw. ihr Gberhaupt erst ein padagogisches Profil
gegeben. Trotzdem muss aber vermutet werden, dass die konkrete Durchsetzung
der reformpadagogischen Prinzipien nur sehr maRig vorangekommen ist, und zwar
sowohl wegen der mangelhaften organisatorischen, personellen und materiellen
Bedingungen als auch wegen der unzureichenden Lehrerausbildung und nicht zuletzt
wegen einer gewissen Realitats- und Gesellschaftsferne der Reformbestrebungen
(vgl. ebd., S. 118). Neuhaus nimmt an, dass das Primat des Rechtschreibunterrichts
keinesfalls zugunsten eines ganzheitlichen Unterrichts aufgegeben wurde, macht auf
die nach wie vor bestehende Chancenungerechtigkeit des Bildungssystems und die
zu vermutende Leistungsorientierung in der Grundschule aufmerksam und weist auf

die unzureichenden Rahmenbedingungen hin, die noch in den 60er Jahren in der
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Grundschule herrschten (ebd., S. 118 - 156). Bei einer deutlichen Vernachlassigung
der Grundschule gegentuiber den anderen Schularten, die sich vielerorts zum Beispiel
in einer hohen Klassenfrequenz, Lehrermangel, einer unzureichenden
Lehrmittelausstattung und einem hohen Stundenausfall in der Grundschule zeigte,
war eine individuelle Begleitung der Schiler im Sinne der Reformpadagogik nur
schwer madglich.

Abgesehen von diesen konkreten Bedingungen, welche die Ausbreitung
reformpadagogischer Konzeptionen behinderten, scheinen Reformen innerhalb der
machtvollen Schulstruktur stets nur begrenzte Wirksamkeit zu erlangen. So stellt J.
Oelkers die folgende ,Grundregel” auf, die auch im Zusammenhang mit heutigen

Reformbestrebungen in der Schule Geltung beanspruchen kann:

J[...] einerseits sind standige Reformoptionen erfunden worden, die die
Schulstruktur mehr oder radikal in Frage stellten, andererseits sind mit den
Reformen die Strukturen immer nur bestéatigt worden. Eine Grundregel der
Schulgeschichte dieses Jahrhunderts ist, dass Schulen Reformen weit mehr
beeinflussen als Reformen Schulen (Tyack/Cuban 1995, S. 60 ff.).
Reformoptionen werden nur dann adaptiert, wenn sie wenig verandern oder
mindestens die Kontinuitat der Schulen wenig stéren, was dann erklaren wirde,
warum Reformer mit dem Effekt nie zufrieden sind. Sie I6sen den je nachsten
Reformzyklus aus, wahrend auf der anderen Seite das Schulsystem sich aus
den eigenen Vorgangen heraus weiterentwickelt” (in: Bildung real, Sonderdruck
1998, S. 40).

Die Bildungsreform

Mitte der 60er Jahre setzte der ,nachste Reformzyklus® ein, der nach Oelkers zu
erwarten war. Es brach eine heftige Kritik sowohl gegen die zum Teil unhaltbaren
konkreten Verhaltnisse in der Grundschule als auch gegen den theoretischen
Rahmen der Grundschule auf, welcher auf die Reformpadagogik Anfang des
Jahrhunderts zurtickzufihren war. Die provokante Frage von Erwin Schwartz ,Ist die
Grundschule reformbedurftig?“ (1966; zit. n. Neuhaus 1991, S. 42) loste eine
langanhaltende Diskussion um die Grundschule aus und ordnete sich zugleich in die
Bildungsreform ein, die circa 1970 ihren Anfang nahm. Im Zusammenhang mit der
Grundschule wurden vor allem aus einem gewandelten entwicklungspsychologischen
Verstandnis heraus die ‘Padagogik vom Kinde aus’ sowie die in Anlehnung an die
Reformpadagogik entwickelte ‘Ganzheitsmethode’ in Frage gestellt, und es wurde
bezweifelt, dass die Grundschule ihrem Anspruch, Bildungsgerechtigkeit fir alle
herzustellen, gerecht werden konnte (ebd., S. 43 - 46). Beflrchtet wurde, dass die
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Grundschule weit hinter ihren Mdoglichkeiten zurlckblieb, wenn es um ihre
Leistungsfahigkeit, ihr Bildungsniveau und um die von ihr zugesicherte
Chancengleichheit fur alle Schuler ging. Diese Zweifel aber beschaftigten nicht nur
Grundschulpadagogen, sondern wurden zu Leitfragen der gerade entbrennenden
Bildungsreform, die sich Uber alle Schularten erstreckte und &uf3erst politisch

vorangetrieben wurde.

Die Ziele der Bildungsreform sieht Neuhaus darin, ,die Schule den veranderten
gesellschaftlichen und sozialen Bedingungen anzupassen und fir jedes einzelne
Kind eine bessere Entwicklungs- und Begabungsforderung und mehr Bildung
anzustreben“ (ebd., S. 9). Die vorhandenen Begabungsreserven aller jungen
Menschen sollten allerdings nicht nur ausgeschopft werden, um soziale Gerechtigkeit
zu ermoglichen, sondern andererseits erstmals auch aus wirtschaftspolitischen
Interessen heraus. Die Verflechtung der Bildungspolitik mit der Finanz-, Wirtschafts-,
Arbeits- und Forschungspolitik wurde erkannt sowie die Notwendigkeit, deshalb ,Die
deutsche Bildungskatastrophe®, wie sie Picht 1964 prophezeite, zu beheben, um im
wirtschaftlichen Wettbewerb mit anderen Industrienationen Schritt halten zu kdnnen
(Westphalen 1979, S. 14 f.). Ganz anders als die Argumente von der ‘harmonischen
Entfaltung der Krafte’ und der ‘ganzheitlichen Bildung’ klingt die Diskussion um das

‘Humankapital Bildung’, was uns in Kapitel 7 noch beschaftigen wird.

Angestrebt wurden die vorgestellten Ziele Uber eine &uf3ere und eine innere
Bildungsreform, welche in dem Strukturplan von 1970 skizziert wurden. Der Plan sah
eine horizontale Gliederung des Schulwesens vor, und wirklich ist die Gesamtschule
heute etabliert - allerdings nur als eine Schulart unter anderen. Das eigentliche
‘aulBere’ Ziel, das gesamte Schulsystem horizontal zu gliedern und so
Chancengleichheit fur alle herzustellen, muss bis heute als gescheitert betrachtet
werden. Die innere Reform betraf unter anderem die Unterrichtsmethoden, die
padagogisch und fachdidaktisch Uberalterten Lehrplane und Richtlinien sowie die
Unterrichtsorganisation. Hier soll wiederum die Entwicklung in der Grundschule
interessieren, da sich von hier aus der Offene Unterricht entwickelt hat.

Bis zur Bildungsreform durchzog die oben dargestellte reformpadagogische

Grundauffassung, dass das Kind nach einem inneren ‘Bauplan’ reife und
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entsprechend unterstiitzt werden musse, alle Bereiche des Lernens und Lebens in
der Grundschule (dazu Neuhaus 1991, S. 166-170). Die Unterrichtsstoffe und
Lehrverfahren, die Sozial- und Arbeitsformen, die Lehr- und Lernmittel sowie das
Lehrerverhalten wurden alle danach beurteilt, in wie weit sie den kindlichen
Reifungsprozess stiitzen konnten. Positiv gewertet wurden in dieser Hinsicht
beispielsweise ganzheitliche Methodenkonzepte, differenzierende Verfahren wie
Gruppen- und Partnerunterricht oder wirklichkeits- und erlebnisnahe Lehr- und
Lernmittel, welche die Kinder weitgehend selbststandig, zum Beispiel in
Schulerexperimenten, erarbeiten konnten, wahrend dem Lehrer lediglich eine
fordernde, unterstitzende Rolle zukommen sollte, wie wir oben gesehen haben. Der
Unterricht war nicht mehr in strenge Formalstufen nach Herbart gegliedert, sondern
in Phasen, die sich aus der selbsttatigen Auseinandersetzung des Kindes mit dem
Unterrichtsgegenstand ergaben. Verfahren der exakten Leistungsmessung spielten
dabei eine untergeordnete Rolle: Zwar sollte der Lehrer den Entwicklungsstand des
einzelnen Kindes diagnostizieren, um entsprechende Hilfen fir den Lern- und
Entwicklungsprozess bereitstellen zu konnen. Leistungsanspriche wurden aber
vielfach als unpadagogisch abgetan, denn es ging im Unterricht nicht um eine
Leistungsmaximierung per se, sondern um die untergeordnete Frage, in wie weit
Leistungsanspriche Wachstums- und Bildungsreize auf das jeweilige Kind ausiiben

konnten.

Ganz anders die kritische Gegenposition der Bildungsreformer. Auf der Basis
neuerer entwicklungspsychologischer Erkenntnisse ging man nun davon aus, dass
sich die menschliche Entwicklung in hohem MalRe aus Lernprozessen und
Lernerfahrungen ergibt. Mit der Betonung des Lernbegriffs sollten sich die Theorie
und Praxis des Lehrens und Lernens in der Schule grundlegend wandeln. Dieser
Wandel soll hier etwas ausfihrlicher dargestellt werden (in Anlehnung an ebd., S.
170 - 189), da aus den Reformbestrebungen der 60er Jahre ein heute als ‘traditionell’
verstandenen Unterricht hervorging, gegen den sich die Bestrebungen zur Offnung

der Schule wenden.

Da dem Lernen in der menschlichen Entwicklung eine grol3ere Bedeutung als
zuvor beigemessen wurde, sollten die Lernprozesse nun exakt geplant und mit

Uberprufbarem Erfolg abgeschlossen werden. Ende der 60er Jahre wurde gefordert,
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Uber eine  Curriculumrevision (vgl. Robinsohn 1967) eine grbRere
‘Lernzielorientierung’ zu ermdglichen. Die Lernprozesse sollten in einzelne, vom
Elementaren zum Komplizierten voranschreitende Lernsequenzen aufgeschlisselt,
operationalisiert und abschliel3end evaluiert werden, um so das Lernen maoglichst
effektiv zu gestalten. Praktisch mindeten solche Planungsversuche in kleinschrittige
Verlaufsskizzen, wie Gerr beobachtet:*

»iIm Hinblick auf eine zweckrationale und effektive Unterrichtsgestaltung wurde
mit dem Aufkommen des lernzielorientierten Unterrichts der Versuch
unternommen, unter fachdidaktischen Aspekten Strukturmodelle fiir die
unterschiedlichen Lernbereiche zu entwickeln. In der Unterrichtspraxis wurden
von vielen Lehrenden solche Verlaufsmodelle als verbindlich angesehen, woraus
eine oft minutidse Planung des Unterrichts und eine starre Orientierung an den

Artikulationsstufen resultierten. Ein solches dogmatisches Festhalten an den

Anweisungen beziglich der zeitlichen Abfolge, der inhaltlichen Festlegung in

verbindlichen Lernsequenzen, des Einsatzes von Medien, der Bestimmung von

Arbeits- und Sozialformen und der standardisierten Lernzielkontrollen kann als

eine Art ‘Neuauflage des Herbartianismus’ gesehen werden (1991, S. 4; zit. n.

Jirgens 1996, S. 12).

Demgegendiber trat die kindliche Individualitat in den Hintergrund, und zwar auch
beziglich der Auswahl der Lerngegensténde, die sich nicht mehr allein aus den
Interessen und dem Entwicklungsstand der Schiller ergaben. Die Anforderungen
wurden vielmehr von auf3en an das Kind herangetragen, damit keine wichtigen
Lernerfahrungen verpasst werden konnten. Wichtiges Ordnungsprinzip der
Lehrplangestaltung war die Wissenschaftsorientierung, das heif3t ein entscheidendes
Kriterium war die Bedeutung eines Gegenstandes innerhalb der Wissenschatft.
Festgelegt werden sollten die Inhalte anstatt wie bisher in grof3ziigigen Richtlinien

nun in ausfuhrlichen Curricula, Planungsmonopol im Unterricht besald der Lehrer.

Mit der Wissenschaftsorientierung sollte sich auch die Unterrichtsorganisation
wandeln, denn der Gesamtunterricht wurde nun zugunsten fachspezifischer
Lehrgange weitgehend aufgegeben. Im krassen Widerspruch zu der
reformpadagogischen  Vorstellung  einer  ganzheitlichen  Erlebnis-  und
Betrachtungsweise des Kindes meinte man in den 60er Jahren die Lernprozesse in

einzelne Lernsequenzen zerlegen zu mussen. Dadurch meinte man das Lernen

30 Allerdings macht E. Jurgens darauf aufmerksam, dass dem lernzielorientierten Unterricht eine
empirisch tGiberhaupt nicht nachweisbare Verbreitung und eine methodische Bedeutung zugeschrieben
wird, die nie erreicht worden sei. Vielmehr wirden fiir einer Vielzahl von Unterrichtsstunden gar keine
schriftlichen Verlaufsskizzen zugrunde liegen und nicht wenige Lehrer wirden den Inhalt der
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optimieren zu kbénnen, was in bestimmten Lehrgangen besser zu gelingen schien als
in einem ganzheitlich organisierten Unterricht. Bei der Erarbeitung schulischer
Lehrgdnge lehnte man sich an die Facheinheiten der Wissenschaften an, womit
sowohl das Prinzip der Lernziel- als auch das der Wissenschaftsorientierung zum
Ausdruck kam. Als Unterrichtsmethoden wurden jene bevorzugt, die der Forderung
nach gro3tmoglicher Effizienz des Unterrichts gerecht wurden und zugleich als
Vorformen wissenschaftlicher Verfahren gelten konnten. Den Lernverfahren und -
prozessen wurde ein Wert an sich beigemessen, um selbsttatiges Arbeiten und
problemlésendes Denken oder Kooperationsfahigkeit anzuregen. Begriffe wie
Aktivitat, Spontaneitat und Kreativitat sollten noch immer eine Rolle spielen, nun aber
nicht mehr im Sinne einer individuellen Entfaltung des Kindes, sondern als Mittel zum
Zwecke der moglichst effizienten Zielerreichung. Um die Lernprozesse besser
planen, kontrollieren und bewerten, die Férderungsmaéglichkeiten verbessern und die
Effektivitat erhbhen zu kdnnen, wurde auch den Verfahren der Lernzielkontrolle eine

groRere Bedeutung beigemessen.

Deutlich wird, dass den Kinder mit der Schule nicht langer ein Schonraum
geboten werden sollte, sondern dass sie in eine Lern- und Leistungsschule eintraten,
deren Verflechtungen mit gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Gegebenheiten
erkannt wurde. Neben der pé&dagogischen Rechtfertigung, dass Lern- und
Leistungsanspriche funktional fur die individuelle, systematische Forderung des
Schulers seien, wurden immer wieder auch wirtschaftspolitische Interessen an einer
effizienteren Schulbildung formuliert. Aus dem Primat der Leistungseffizienz, hinter
welches der Erziehungsanspruch der Grundschule zuricktrat, lassen sich alle
anderen Unterrichtsfaktoren wie die Lehrmittel, die Sozialformen oder das

Lehrverfahren ableiten.

Es mag heute Uberraschen, dass zu einer Optimierung des individuellen
Lernerfolgs eine gezielte Differenzierung des Unterrichts gefordert wurde, da mit dem
hier beschriebenen Unterricht in der Regel eine eher frontale Unterrichtssituation
verbunden wird. Es ist zu vermuten, dass die Forderung nach Differenzierung von

der Forderung nach einem gestuften Lehrgangsaufbau unterlaufen wurde.3* Ahnlich

geltenden Richtlinien Gberhaupt nicht kennen, womit eine konsequente Lernzielorientierung
unwahrscheinlich wirde (1996, S. 14, 15).
% Diese Sorge auRerte Neuhaus bereits 1974 (1991, S. 172).
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verhalt es sich mit der Lehrerrolle: Einerseits sollte der Lehrer Problemsituationen
schaffen, welche die Schiler zu eigenstandigem Denken und Lernen anregen sollte,
so dass der Lehrer in seiner Bedeutung eigentlich zurticktreten musste. Andererseits
ging man aber davon aus, dass die Lernprozesse in einem hohen Malie steuerbar
sind, womit dem Lehrer dann eine besonders wichtige Rolle zukam. Insgesamt ist die
(unbeantwortete) Frage auch heute noch von grofdtem Interesse, ob sich die starke
Planung vereinbaren lasst mit Freiheit, politischer Mindigkeit und Emanzipation, wie
sie im Rahmen der Bildungsreform deutlich gefordert wurden. Gerade der Aspekt des
Schullebens hatte in diesem Zusammenhang aufgearbeitet werden missen, denn
soziale Lernziele sowie demokratische Einstellungen und Handlungskompetenzen
lassen sich am ehesten in der Gemeinschaft entwickeln, wie bereits Dewey wusste.
Im Zuge der Bildungsreform in der Mitte unseres Jahrhunderts wurde dem
Schulleben, einer Schulkultur und Gemeinschaftserziehung dagegen keine
besondere Aufmerksamkeit geschenkt.

Damit ist bereits einer der zahlreichen Kritikpunkte benannt, welche in der
Folgezeit gegen die Bildungsreform erhoben wurden. Einerseits ist der Wirkungsgrad
auch dieser Reform wie gesagt begrenzt gewesen, andererseits kam es aber auch
zu Uberspitzungen, beispielsweise hinsichtlich einer minutidsen Unterrichtsplanung
und einer verurteilenswerten Vernachlassigung des ganzen Menschen und seiner
Bildung. Gegen eben jene Uberspitzungen, aber auch gegen einige ganz
grundséatzliche Denkansétze, die sich hinter der neuen Praxis verbargen, wendete
sich die Kritik, welche unter anderem in die Entwicklung des Offenen Unterrichts
mundete. Zugleich wurde mit dieser Gegenbewegung versucht, jene Missstdnde im
Bildungssystem zu beheben, gegen welche auch mit der Bildungsreform
vorgegangen werden sollte. Die Ziele der Bildungsreform sind von zeitloser Giiltigkeit
und wurden von Bildungsreformern der 70er Jahre gleichermal3en eingefordert wie
von Verfechtern offenerer, kindorientierter Unterrichtsformen. Die Wege zu diesen
Zielen wurden und werden aber von Vertretern des Offenen Unterrichts ganzlich

anders als ehemals von Anhangern der Bildungsreform eingeschétzt.
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4.1.3 Die ,informal education’

Aus einer kritischen Haltung heraus, die sich sowohl gegen die unzureichende
schulische Ausgangslage als auch gegen die daraufhin einsetzenden Entwicklungen
Ende der 60er/Anfang der 70er Jahre richtete, hat man sich auf die Reformer von
Anfang des Jahrhunderts besonnen. Seine Wurzeln findet der Offene Unterricht
neben den Reformpadagogen allerdings ebensosehr in der englischen Entwicklung
der ,informal education’, deren Tradition bis in die Reformpéadagogik und noch
dariber hinaus, bis beispielsweise hin zu Robert Owens Infant School von 1809,
zurlickreicht. Erst Anfang der 70er Jahre, den Anfangsjahren des Offenen
Unterrichts, wurden die angloamerikanischen Anséatze einer ,informal education’, des
open-class-room-movements und der Plowden-Report (1967) offentlich diskutiert,
obgleich in England bereits seit den 1920er Jahren verstarkt Entwicklungen hin zu
einer Offnung des Unterrichts zu beobachten waren (vgl. Gohlich, in: Gohlich (Hg.)
1997, S. 26 ff.).

Eine entscheidende Wegmarke in dieser Entwicklung stellt der Hadow-Report
von 1931 dar, der sich unter Berufung auf Piaget und die Psychologin und
Padagogin Susan lIsaacs fur eine deutliche Kindzentrierung ausspricht. In dem

offiziellen Bericht heif3t es unter anderem:

»The curriculum of the primary school is to be thought of in terms of activity and
experience, rather than of knowledge to be acquired and facts to be stored” (zit.
n. Pollard et al. 1994, S. 11).

Zwar hat dieser Bericht eine zunehmende Kindorientierung und Offnung der
Schule angeregt, doch darf vermutet werden, dass den damals mangelhaft
ausgebildeten Lehrern (bzw. Lehrerinnen, es handelte sich in der Tat fast
ausschliel3lich um Frauen) wissenschaftliche Erkenntnisse beispielsweise von Piaget
oder das Konzept Deweys kaum bekannt sein konnten. Ganz pragmatisch griffen sie
vielmehr auf Erfahrungen der Elementarschule zuriick, die auf eine sehr viel

informellere Tradition zurtickblicken konnte (vgl. Richmond 1978, S. 28).

Erst in den 50er Jahren geriet der mangelhafte Zustand des Bildungssystems
starker in die Kiritik, wurden psychologische Studien breiter rezipiert und die

Chancengleichheit des Schulsystems in Frage gestellt, was zu zahlreichen Studien
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uber sozio-okonomische Faktoren und soziale Mobilitat fihrte. Beitrdge zu einer
verstarkten Offnung der Schule, die in England vor allem in offiziellen Papieren ihren
Ausdruck fanden, waren eindeutig in die Bestrebungen zu mehr Chancengleichheit
einzuordnen (vgl. ebd., S. 40), so dass Parallelen zu der Bildungsreform in
Deutschland einige Jahre spater zu beobachten sind. In England nahm die
Bewegung der ,informal education‘ bereits Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre
nach der Veroffentlichung des Plowden-Reports (1967) und der allgemeinen
Einfihrung des horizontal gegliederten Schulsystems ihren H6hepunkt. Der ‘Report
of the Central Advisory Council for Education, Children and their Primary School’,
bekanntgeworden als der Plowden-Report (nach seiner Hauptverfasserin Lady
Plowden), nahm sowohl die zentralen Ideen Hadows als auch neuere progressive
Entwicklungen auf, bezog sich auf aktuellere Studien Piagets und seiner Mitarbeiter
zur kognitiven Entwicklung und lehnte sich stark an die soziologischen Forschungen
der Zeit an. Im Plowden-Report wurde trotz des wissenschaftlichen Anspruchs in
sehr persuasiver, emotionaler Sprache ein Bild informellen Unterrichts gezeichnet,
welches einen entscheidenden Einfluss auf die weitere Entwicklung in der Schule,

vor allem im Primarbereich, hatte.

Eine Grundschule im Sinne Plowdens ware klein, Uberschaubar und verfugte
Uber eine werkstattahnliche Lernumgebung, um in einem facherlbergreifenden
Curriculum entdeckendes Lernen, individuelle und Gruppenarbeit zu erméglichen. Zu
der Alltagspraxis gehorten die gleitende Einschulung in altersiibergreifenden Klassen
ebenso wie Eltern als Helfer oder die Fortbildung am Arbeitsplatz (nach Gohlich in:
Gohlich (Hg.) 1997, S. 28). Ein Auszug aus dem Plowden-Report (Ubersetzt nach M.

Gohlich) soll die Darstellung der englischen ,informal education® erganzen:

.Die Schule macht sich bewuf3t an die Aufgabe, die fur Kinder geeignete
Umgebung anzubieten, die ihnen erlaubt, sie selbst zu sein und sich auf die
ihnen gemale Weise und in dem ihnen gemalen Tempo zu entwickeln. Sie
versucht, Chancen auszugleichen und Nachteile zu kompensieren. Sie legt
besonderen Wert auf individuelle Entdeckung, unmittelbare Erfahrung und
schopferische Arbeit. Sie besteht darauf, dall das Wissen nicht in sauberlich
voneinander getrennte Facher zerfallt und dass Arbeit und Spiel sich nicht
gegenlberstehen, sondern sich erganzen. ... Nicht alle Primarschulen
entsprechen diesem Bild, aber es stellt einen allgemeinen und sich
verstarkenden Trend dar” (1967; zit. n. ebd., S. 27).

Anders als in Deutschland wurde eine solche Offnung des Unterrichts durch die

traditionell sehr grof3en curricularen Freirdume der englischen Schulen und eine

123



Curriculumentwicklung gestitzt, die das entdeckende Moment in den Vordergrund
stellten (zum Beispiel das Nuffield Junior Science Project der 60er Jahre; vgl. ebd.,
S. 28). Ebenso haben die in den 60er Jahren entstandenen Lehrerzentren sowie
individuelle und kollegiumsbezogene Fortbildung in England zu einer Verbreitung
einer eher offenen Primarschulpraxis beigetragen. Trotzdem muss eingeschréankt
werden, dass die tatsachliche Verbreitung einer wirklich informellen, kindzentrierten
Unterrichtspraxis stets sehr begrenzt war, auch in den besonders progressiven
Jahren um 1970. Zwar haben die Entwicklungen allgemein zu einer deutlichen
Entspannung des Lehrer-Schiler-Verhéltnisses gefiuhrt, die Einbeziehung des
hauslichen Umfelds der Schiler sowie ihrer Eltern angeregt und sowohl auf die
Lernumgebung als auch auf die Unterrichtsmethoden einen erheblichen Einfluss
ausgeubt. Doch hat sich im Kern weniger verandert als man vermuten mdchte, wie

1970 schon Deanne Bealing beobachten konnte:

... despite the relatively informal classroom layouts adopted by the vast majority
of teachers there was so much evidence of tight teacher control over such
matters as where children sit and move that it seems highly doubtful that there is
much opportunity for children to choose or organize their own activities in most
classrooms® (1972; zit. n. Simon 1981, S. 18).*

Es ist anzunehmen, dass diese Beobachtungen heute erst recht gelten, da
bereits Ende der 60er Jahre eine zwar inhomogene, aber nicht weniger heftige
Gegenbewegung (the ‘backlash’) einzusetzen begann und zu einer deutlichen
Abschwéachung der Bewegung der ,informal education’ fihrte. Ungefahr zeitgleich mit
der Olkrise 1973/74 kam mit den einsetzenden o6konomischen und sozialen
Problemen ein Krisengefuhl in der britischen Gesellschaft auf, was zu einem
politischen Rechtsruck fuhrte, unter welchen auch die Kritik an progressiven
Unterrichtsformen weitgehend einzuordnen ist. Da sich die 0Okonomischen
Verhdltnisse Mitte der 70er Jahre spurbar verschlechterten, rickte der Gedanke in
den Vordergrund, dass die Schule wirtschaftlichen Interessen dienen und ihre
Leistung erhtéhen sollte. Die Auffassung, dass lehrerzentrierte, traditionellere
Unterrichtsformen zu besseren Leistungen fuhren, meinte N. Bennett mit seiner
Studie ‘Teaching Styles and Pupil Progress’ (1976), stlitzen zu kénnen. Die Studie,
welche im Kapitel 6 dieser Arbeit noch einmal aufgegriffen werden soll, fand Mitte der
70er Jahre groRte Aufmerksamkeit und trug zu der ‘Great Debate’ (ab 1976) um die

124



Leistungen und Funktionen der Schule bei. Zu dieser Zeit begannen die
Bestrebungen der Regierung, mehr zentrale Kontrolle in Curriculumangelegenheiten
beanspruchen zu kénnen, um schliel3lich ein verbindliches Curriculum einzuflhren.
1988 miundeten diese Versuche in das National Curriculum, welches das Minimum
an verbindlichen Bildungsinhalten beschreibt, das jedes Kind in England und Wales
geboten werden sollte. Mit den curricularen Vorgaben, welche auch umfangreiche
Testverfahren enthalten, soll eine grof3ere Vergleichbarkeit herbeigefihrt und zu
mehr Lehrerprofessionalitdt beigetragen werden. Doch lehnen viele Lehrer noch
heute das National Curriculum ab, da sie sich in ihrer Autonomie als Lehrer
beschnitten flhlen. Interessant ist aber die Beobachtung, dass der Unterricht nach
Einfihrung des National Curriculums unter anderem auch deshalb wieder
traditioneller wurde, da sich die Lehrer erhéhten Leistungsanforderungen und einer

grof3eren Stofffiille gegentibergestellt sahen:

.1eachers were experiencing more constraint and the options open to children to
select, organize, pace and time their work were considerably reduced. The
teachers, in response to the pressures of the National Curriculum and
assessment, appeared to be adapting by tightening their classroom control and
by providing more direction to children’ activities (Pollard et al. 1994, S. 166).

Offensichtlich sind also die vormals selbst eher progressiven Lehrer Bennetts
Meinung, dass mit traditionellen Lehrmethoden die erhdhten Anforderungen
effektiver zu bewaéltigen sind.

Die Rezeption der ,informal education‘ in Deutschland

In Deutschland wurde der Plowden-Report als erstes von Hildegard Kasper
besprochen (1967), doch fand ihr Beitrag ebensowenig Resonanz wie Jungs Artikel
(1968) uber das Nuffield Projekt (zit. n. Gohlich in: Gohlich (Hg.) 1997, S. 30). Nach
Gohlich spricht es ebenfalls fir die mangelhafte Rezeption des Plowden-Reports,
dass ,die damaligen ersten Versuche neuartiger Grundschulen und
Unterrichtsformen, z.B. das Rédelheimer Projekt [...], die Laborschule Bielefeld und
die Glocksee-Schule, selbst bestimmtes Lernen in der sozialen Dimension und nicht
als Eigenfrage-geleitete, forschende Haltung zu sachlichen Alltagsphanomenen im
Blickfeld haben” (ebd., S. 31). Dennoch lief3e sich vor allem in der Eingangsstufe der
Laborschule ein erster Transferversuch der open education erkennen. 1972 erschien

%2 Damit ist ein Phanomen beschrieben, das sich auch heute an vielen augenscheinlich offenen
Schulen wiederentdecken Iasst: in einer offen erscheinenden ‘Verpackung’ lasst sich namlich
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der Plowden-Report erstmals auszugsweise in deutscher Ubersetzung, und im
gleichen Jahr veroffentlichte Brigelmann einen Aufsatz Uber englische
Unterrichtsprojekte. Der Aufsatz trug die Uberschrift ,Offene Curricula®, was dazu
beitrug, dass der englische Ansatz in Deutschland weniger als ‘informeller Unterricht’,
sondern vielmehr, &hnlich dem amerikanischen Begriff der ‘open education’, als
‘Offener Unterricht’ diskutiert wird.

Nachdem nun also die englischen, und daran anlehnend die amerikanischen
Entwicklungen in Deutschland einen breiteren Bekanntheitsgrad erlangt hatten,
wurden erste bewusste Versuche eines Transfers gestartet. Mit dem Tempelhofer
Projekt an der Berliner Paul-Klee-Schule, einer Grundschule im Regelschulsystem,
wurde 1974 zum ersten Mal ausdricklich versucht, die englische ,informal education’
in Deutschland umzusetzen. Hierbei spielten die Elternarbeit, Ansatze des
Integrationsgedankens und der Aspekt der schulischen Sozialarbeit eine besonders

grol3e Rolle.

In der darauf folgenden Zeit fand das nur unklar umrissene Konzept eines
Offenen Unterrichts immer grol3ere Verbreitung, wobei der Offene Unterricht seit
Beginn der 80er Jahre auch verstarkt Einzug in die Regelgrundschulen hielt. Damit
begann der Bedarf der Lehrer nach Austausch und Fortbildung zum Thema Offener
Unterricht zu steigen, was 1981 zu der Grundung der Berliner Lernwerkstatt und
1983 zu der Grundung der Grundschulwerkstatt Kassel gefuhrt hat, die ihrerseits
wesentlich von Webers New Yorker Workshop Center for Open Education beeinflusst

worden sind.

Langsam beginnt sich das Konzept des Offenen Unterrichts in den Grundschulen
zu etablieren; so ist bereits seit Mitte der 80er Jahre der Offene Unterricht in den
Anfangsklassen der Berliner und Hamburger Grundschulen zumindest als Idee, aber
auch in einiger Praxis verbreitet (Gohlich in Gohlich (Hg.) 1997, S. 33) und heute ist
die ldee in Ansatzen in den Grundschulrichtlinien der meisten Bundesléander
verankert. Inzwischen scheint der Offene Unterricht sogar Uber die
Grundschulklassen hinauszuwachsen, wie Wallrabenstein beobachten kann: ,Der

Offene Unterricht der Grundstufe ist, ausgehend von zahlreichen Grundschulen,

durchaus ein grundsétzlich sehr traditioneller, lehrerzentrierter Unterricht durchfiihren.
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bemerkbar »nach oben in die Sekundarstufe | eingedrungen«” (1994, S. 172).
Allerdings  muss  Wallrabenstein  zugleich  einschrénken, dass  der
Entwicklungsprozess einer Offnung eindeutig aus dem Bereich der Grundschule her
zu verstehen ist. ,In den meisten weiterfihrenden Schulen mul3 aber erst noch unter
grolen Mihen ein gemeinsamer Orientierungsrahmen fur eine innere Schulreform

erarbeitet werden* (ebd.).

Einschranken miissen wir auch, dass die zunehmende Verbreitung der Offnung
des Unterrichts mit einer starken Abschwachung des Konzeptes einhergeht, so dass
Gohlich feststellen muss:

.Insgesamt wird in der schulreformerischen Bewegung und ihren
Veroffentlichungen immer seltener von Offenem Unterricht und immer 6fter von
einer Offnung des Unterrichts gesprochen. »Genauer« wird das Verstandnis
dieses neu-reformpadagogischen Ansatzes dadurch jedoch gerade nicht. Der
Begriff »Offnung« macht die Angelegenheit weniger brisant, klingt nach
pragmatischer Kleinschrittigkeit, ermoéglicht es, jede Aufnahme irgendeines
reformpadagogischen Elements als Offenheit anzusehen, und lasst dabei das im
Ausgangskonzept Informal Education neue Element einer radikal das Frage- und
Forschungsverhaltnis (zwischen lernendem Subjekt und Phanomenen seiner
Umwelt) fokussierenden padagogischen Haltung so verschwimmen, dal3
zunehmend organisatorische (Leseecke, Wochenplan) und technologische
(Lernkarteien, Lernspiele) Neuerungen als Offenheit des Unterrichts gelten®
(Gohlich in: Gohlich (Hg.) 1997, S. 34, 35).

Insgesamt laufen in der Bewegung des Offenen Unterrichts die verschiedensten
Stromungen zusammen und fuhren zu unterschiedlichen Mischformen, wobei die hier
vorgestellte  englische Bewegung der informal education® sowie die
Reformpédagogik den deutlichsten Einfluss genommen haben. Letztere ist zum
Beispiel 1977 mit der schlagartigen Wiederentdeckung der Freinetpadagogik oder
Anfang der 90er Jahre mit der Revitalisierung der Padagogik Montessoris direkt in
die Entwicklung des Offenen Unterrichts eingegangen. In der Theorie und Praxis der
letzten finfzehn Jahren ist es zu verschiedensten Auspragungen eines mehr oder
weniger offenen Unterrichts gekommen, bei dem das eine Mal eine
Binnendifferenzierung als Mittel zur optimierten Ausschopfung gesellschaftlicher
Begabungspotentiale im Vordergrund steht, es ein anderes Mal um die Entwicklung
des individuellen Kindes und um dessen (sozial-) padagogische Betreuung geht,
wéahrend wiederum ein anderes Mal die Erziehung zur Demokratie in der schulischen
Gemeinschaft betont wird oder aber ein Lernbegriff, der eine fragende, forschende

Haltung zum Ausgangspunkt nimmt, was letztlich in einigen Fallen zu einer
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Uberbetonung der Methodenfrage und bestimmter Konzepte, wie etwa Reichens
‘Lesen durch Schreiben’ fuhrt. Wir sehen uns mit dem Offenen Unterricht einem so
schillernden, vielfaltigen und unscharfen Konzept gegenibergestellt, dass es keine
leichte Aufgabe sein wird, den heutigen Offenen Unterricht unter Kapitel 4. 2 nun

vorzustellen.

4. 2 Der Offene Unterricht heute

In dem Kapitel 4. 2 soll der Versuch unternommen werden, den heutigen ‘Offenen
Unterricht’ zu definieren und zu begriinden, womit zugleich deutlich werden soll, in
welcher Hinsicht sich der Offene Unterricht als zeitgemal3e Antwort auf die
gesellschaftlichen Fragen und Bedurfnisse versteht, die in Kapitel 3 aufgeworfen
wurden. In diesem Zusammenhang soll ausschlief3lich die Sichtweise der Vertreter
des Offenen Unterrichts dargestellt werden, wobei uns viele von ihnen in dem
vorangehenden Kapitel schon begegnet sind. Einer der Vorreiter des Offenen
Unterrichts, Jbérg Ramseger, wurde bereits vorgestellt und soll auch hier
herangezogen werden (z.B. 1992). Ein populares Standardwerk, wie sich der Offene
Unterricht heute darstellt, stammt von Wulf Wallrabenstein (1994). Er hat den
Offenen Unterricht so umrissen, wie er in der padagogischen Praxis inzwischen
allgemein verstanden wird. Aus Kapitel 4.1 ebenfalls bereits bekannt ist uns M.
Gohlich, der die neuen Unterrichtsformen den klassischen Reformpédagogiken
gegenibergestellt hat (1997), und auch E. Jirgens hat sich mit der ,neuen’
Reformpadagogik und dem Offenen Unterricht auseinandergesetzt (1996). Sehr
umfassend und recht objektiv hat E. Neuhaus zu der ,Reform der Grundschule’
gearbeitet (1991), wie wir bereits in dem vorangehenden Kapitel feststellen konnten.
Das Bild, das sich in der vorgestellten Literatur von dem Offenen Unterricht ergibt,
verdichtet sich mit einigen Beitrdgen aus der p&dagogischen Praxis. Zahlreiche
Aufsatze zum Thema bietet zum Beispiel die Grundschulzeitschrift in ihren
unterschiedlichen Ausgaben (z.B. 1/1987; 88/1995; 11/1997).

Mit Hilfe der hier vorgestellten Literatur soll der Offene Unterricht nun also

definiert und begrindet werden, wahrend in den folgenden Kapiteln eine kritische
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Auseinandersetzung mit dieser Position stattfinden soll. Dort werden wir dann auch

zu einer Beurteilung des Offenen Unterrichts kommen.

Eine erste Schwierigkeit, die sich bei dem Versuch ergeben wird, den Offenen
Unterricht zu definieren, ist uns bereits mit der Tatsache begegnet, dass dort
verschiedene Traditionsstrange zusammenlaufen und zu unterschiedlichen
Mischformen fihren. Damit aber ist zugleich auch ein erstes Kennzeichen des
Offenen Unterrichts benannt: Wahrend in der klassischen Reformpadagogik zu
Beginn des Jahrhunderts die padagogischen Konzepte auf einzelne Urheber
zuruckzufiihren sind und von diesen als endgultige Wahrheiten entworfen wurden,
zeichnet sich die ‘neue’ Reformpéadagogik des Offenen Unterrichts durch
multipersonale Urheberschaft und Beweglichkeit aus (vgl. Gohlich in: Géhlich (Hg.)
1997, S. 21 f.). Da zu der Entwicklung des Offenen Unterrichts viele Menschen
beigetragen haben und immer noch beitragen, ist ein hohes MalR an Diskussion
notwendig und eine eindeutig festgelegte Definition scheinbar unmdglich. Die
Schwierigkeit, den Offenen Unterricht definitorisch festzulegen, wird nur selten als
Mangel beklagt (kritisch z.B. Jirgens 1996, S. 16 ff.), da die Wandlungsfahigkeit und
Offenheit der Bewegung Offenen Unterrichts, an welcher viele Menschen beteiligt
sind, als konstitutives Merkmal begriffen und begruf3t wird. Ein so flexibler, sich selbst
reflektierender Unterricht kann als Reaktion auf eine Gesellschaft verstanden
werden, die als eine rasch sich wandelnde ,Risikogesellschaft* empfunden wird, wie
in Kapitel 2 ausgefihrt wurde.

Eine einzige, statische Theorie des Offenen Unterrichts kdnnte seinem Wesen
also nicht gerecht werden, doch darf deshalb keinesfalls auf ein theoretisches
Arbeiten zu der Praxis des Offenen Unterrichts verzichtet werden. Beispielsweise
Wulf Wallrabenstein® (1994) oder Eiko Jirgens (1996) haben das Moment der

%8 50 stellt Wallrabenstein fest: ,Offener Unterricht als mehrdimensionales Gefiige und Sammelbegriff
fur verschiedene padagogische Traditionen und Reformanséatze kann nicht - seinem begrifflichen
Sinngehalt von »Offnung - Offenheit« widersprechend - sich einer einzigen »Theorie« verpflichtet
fuhlen und bietet deshalb fir Lernende die Chance einer selbstbestimmten Theoriearbeit” (1994, S.
279). Daraufhin entwickelt Wallrabenstein ein Merkmalsgeflige Offenen Unterrichts, womit er zu der
Theoriearbeit beitragt. Dem Moment der Offenheit und Beweglichkeit entsprechend sind solche
Beitrdge immer wieder revisionsbedurftig, wobei aber schon an dieser Stelle darauf hingewiesen
werden kann, dass schultheoretisches Arbeiten und Theoriearbeit Giberhaupt immer wieder neu
aufgerollt werden und der Wandel als eine Variable der Theorie beschrieben werden muss.
Ausfuhrlicher nachgedacht werden soll tiber schultheoretisches Arbeiten in Kapitel 7.
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Offenheit als Wesensmerkmal des Offenen Unterrichts bertcksichtigt und trotzdem

zu einem Rahmenkonzept eines solchen Unterrichts gefunden.

Das ist unbedingt notwendig, denn heute gilt noch immer vielfach jeder Unterricht
bereits als offen, der sich selbst als offen bezeichnet, wie zum Beispiel Jirgens
beklagt (1996, S. 20). Dabei ist zu bemé&ngeln, dass vergleichende Erhebungen tber
den Erfolg oder Misserfolg der Reformbestrebungen kaum vorliegen (vgl. Kapitel
6.1.2 der vorliegenden Arbeit). Oelkers aul3ert eine &hnliche Kritik, denn seiner
Ansicht nach sind ,s&mtliche Einschatzungen [...] Selbstzuschreibungen innerhalb
von Reformmilieus, die Erfahrungen bestétigen je die Pramissen, Korrekturen an
ihnen sind ausgeschlossen, weil das die Gesamterwartung verletzen wuirde” (in:
Bildung real, Sonderdruck 1998, S. 46). Intensive, vergleichende Forschungen tber
traditionelle und offene Unterrichtsformen mussen also unternommen werden, doch
wenn Uber einen Gegenstand, wie hier Gber den Offenen Unterricht, geforscht und
diskutiert werden soll, muss ein gemeinsames Begriffsverstandnis vorliegen. Es
mussen also widerspruchsfreie Begrindungszusammenhange entworfen, Begriffe
geklart, Funktionen aufgedeckt und Annahmen Uber zu erwartende Effekte formuliert

werden.

Dabei muss sich auch das Moment der Offenheit und Beweglichkeit nicht der
theoretischen Beschreibung entziehen, da es doch keine theorielose Praxis gibt (vgl.
Jirgens in: Padagogische Rundschau 6/1997, S. 677). Auch bedeutet die prinzipielle
Offenheit des Unterrichts eben nicht ‘irgendwie ganz offen’, sondern ergibt sich aus
bestimmten Annahmen und fuhrt zu einer einzigartigen, wenn auch nicht einmalig
festzulegenden Qualitat des Unterrichtens. Trotz aller Offenheit lasst sich der
Unterricht in einem Rahmen fassen und lassen sich dartber hinaus Eckpfeiler in
diesem Rahmen festmachen, welche erst den Offenen Unterricht von anderen
Unterrichtskonzepten unterscheidbar machen. Ansonsten liefe der Offene Unterricht
Gefahr, in aller Offenheit jegliche Konturen zu verlieren und mit anderen
Unterrichtskonzepten zu verschwimmen, so dass die Diskussion um den Offenen
Unterricht letztlich hinfallig wirde. Die Eckpfeiler und Kernpunkte des Offenen
Unterrichts sollen hier nun herausgearbeitet werden, wobei deutlich werden soll, in

wie fern der Unterricht offen ist, wo Raum fir Offenheit gegeben ist - und dass eben
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wegen dieser Offenheit derzeit tatsachlich nicht mehr als ein Rahmen mit bestimmten
Kernpunkten festgelegt werden kann.

4.2.1 Das grundlegende Prinzip des Offenen Unterrichts

Das grundlegende Prinzip des Offenen Unterrichts griindet sich in einem hohen Maf3
an individueller Selbst- und Mitbestimmung, die dem einzelnen Schuler im Unterricht
zugestanden wird. Nach Durchsicht der Literatur, in welcher der Offene Unterricht in
Theorie und Praxis umrissen wird, kann der Definition von Elisabeth Neuhaus

uneingeschrankt zugestimmt werden:

Mit dem Terminus offener Unterricht wird ein Unterricht bezeichnet, dessen
Unterrichtsinhalt, -durchfihrung und -verlauf nicht primédr vom Lehrer, sondern
von den Interessen, Winschen und Fahigkeiten des Schilers bestimmt wird. Je
mehr Selbst- und Mitbestimmung dem Schiiler in der Frage, wann er was mit
wem und wie lernen will, zugebilligt wird, um so offener ist der Unterricht. Der
Grad der Selbst- und Mitbestimmung des zu Lernenden durch den Schiler wird
zum entscheidenden Kriterium des offenen Unterrichts” (1991, S. 375).

Auch in den Definitionen beispielsweise von Klafki oder Schittko klingt das
Moment der Selbst- und Mitbestimmung als Kernpunkt des Unterrichts noch deutlich

an:

.Im Lehr-Lern-Prozel3 missen die Prinzipien der Selbstbestimmung, der
Mitbestimmung und der Solidaritat in  einer Folge wachsender
Schwierigkeitsgrade, wachsenden Anspruchs verwirklicht werden: In der Form
der Mitplanung des Unterrichts bzw. einzelner Unterrichtsphasen durch die
Schiler, durch Unterrichtskritik zusammen mit den Schilern durch ‘Unterricht
Uber Unterricht’. Das sind die Elemente dessen, was heute unter den Stichworten
‘offener’, ‘schilerzentrierter’ bzw. ‘schilerorientierter’ Unterricht oder unter dem
Motto ‘Lehrer und Schiller machen Unterricht’ erfreulich intensiv diskutiert wird"
(Klafki 1985, S. 77).

Wahrend im lehrerorientierten bzw. lernzielorientierten Unterricht Verlauf und
Ergebnisse des Unterrichts weitgehend von der Lehrerin bzw. dem Lehrer
bestimmt werden, tritt die Lehrerin oder der Lehrer im Offenen Unterricht starker
zuriick, die Aktivitat und Mitwirkung der Schilerinnen und Schiler stehen mehr
im Vordergrund. Kinder und Jugendliche sollen starker mitverantwortlich far ihr
Lernen sein. Sie erhalten im Offenen Unterricht einen grél3eren
Handlungsspielraum und kdnnen damit Uber Ziele, Themenaspekte, Methoden,
Medien und Gestaltung der sozialen Beziehungen in der Klasse mitentscheiden.
Der Unterricht soll zur mdglichst selbstandigen, aktiven Auseinandersetzung mit
dem jeweiligen Thema fihren; hierbei ist die kommunikative Gestaltung der
Beziehungen zwischen den am Unterricht beteiligten Personen das tragende
Fundament. Offener Unterricht ist so durch selbstdndiges und kooperatives, ein
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problemorientiertes und handlungsbezogenes Lernen der Schilerinnen und
Schiler gekennzeichnet” (Schittko 1993, S. 165).

Eiko Jurgens, der neben den beiden eben zitierten noch weitere
Definitionsversuche aus der Literatur zum Offenen Unterricht zusammengestellt und
verglichen hat, kommt in seiner Zusammenfassung ebenfalls zu dem Schluss, dass
ein hoher Grad an Offenheit mit einem grof3en Entscheidungsspielraum, also einem

hohen Mal3 an Selbst- und Mitbestimmung der Schiler gleichzusetzen ist:

~Je mehr Entscheidungen gemeinsam mit den Schuilerinnen und Schilern bzw.
von diesen allein getroffen werden, desto offener ist ein Unterricht. Diese
Entscheidungen kénnen sich auf alle Ebenen und auf alle Handlungsfelder
schulischen Unterrichts beziehen, soweit bestehende Rechts- und
Verwaltungsvorschriften dies zulassen” (1996, S. 49).

Erwahnt werden kdénnten noch zahlreiche andere Autoren wie beispielsweise
Hans Brigelmann, der die Mitbestimmung und Selbstverantwortung der Schiler fur
die zentrale ldee des Offenen Unterrichts héalt (in: Die Grundschulzeitschrift
105/1997, S. 10), doch sollen die genannten Beispiele aus der Gegenwart hier
genugen. Mit H. Schernikau sei lediglich noch hinzugefligt, dass der Offene
Unterricht ,in der Tradition burgerlicher Didaktik, die an den Leitbegriffen der
»Freiheit und Selbstbestimmung« orientiert ist*, steht (in: Die Grundschulzeitschrift
88/1995).

Es muss deutlich betont werden, dass mit dem Zugestandnis einer gréf3eren
Selbst- und Mitbestimmung der Schiler nicht nur eine weitere Methode benannt wird,
sondern dass es sich um ein grundlegendes Prinzip handelt, welches sich aus ganz
bestimmten Begriindungszusammenhangen ergibt und den gesamten Unterricht mit

all seinen Faktoren je nach Offenheit mehr oder weniger durchzieht.

Zwar werden heute die verschiedensten Argumente herangezogen, um den
Offenen Unterricht zu legitimieren, doch kristallisieren sich einige wenige
Begrindungsstrange heraus. Diese Begrindungszusammenhénge stellen jeweils
eine Bundelung dessen dar, was sich nach der Durchsicht der Literatur zum Offenen
Unterricht ergeben hat und sie decken sich keineswegs mit den Funktionen der
Schule nach Fend (1980). In all diesen Begrindungszusammenhangen steht das
Individuum im Mittelpunkt, wahrend gesellschaftliche Anforderungen in den

Hintergrund treten. So taucht beispielsweise die Selektion als eine positive
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Begriindung des Offenen Unterrichts gar nicht auf, weshalb dieser Funktion hier kein
eigenes Kapitel eingerdumt werden soll. Vor allem der politische, aber auch der
(sozial-) padagogische und qualifikatorische Begrindungszusammenhang enthalten
neben der deutlichen Subjektorientierung jedoch auch gesellschaftliche Motive,
wobei sich allerdings beispielsweise der politische Begrindungszusammenhang
keinesfalls mit der klassischen Integrationsfunktion deckt. Deshalb wollen wir uns an
dieser Stelle im Aufbau von den in der Mehrheit gesellschaftlich motivierten
Funktionen der Schule I6sen und uns allein an den Motiven des Offenen Unterrichts
orientieren. Hinweise zu den Funktionen sollen allerdings immer wieder gegeben
werden, und in den nachfolgenden Kapiteln 5 bis 6.3 wollen wir in der Gliederung zu
den Funktionen der Schule nach Fend zurickkehren. Dann namlich soll der Offene
Unterricht an den allgemein anerkannten Funktionen der Schule gemessen und mit

den Leistungen des traditionellen Unterrichts verglichen werden.

Aus den Begriundungszusammenhangen, welche sich bei der Durchsicht der
Literatur zum Offenen Unterricht herauskristallisiert haben, ergeben sich eine
veranderte Haltung dem Kind gegenlber, veranderte Zielvorstellungen sowie ein
veranderter Lern- und Unterrichtsbegriff. Das wiederum fihrt zu zahlreichen
Veranderungen beispielsweise im erwarteten Schiler- und Lehrerverhalten, in den
Methoden, der Unterrichtsorganisation oder der Raumgestaltung, was im Folgenden

kurz vorgestellt werden soll.

Zunéchst sollen hier jedoch die Begriindungszusammenhange, welche zu einer
Offnung des Unterrichts fiihren, dargestellt werden. Damit soll zugleich verdeutlicht
werden, auf welche Art und Weise der Offene Unterricht auf bestimmte
Anforderungen, die an Schule herangetragen werden, antwortet, um dann
abschlieRend einige konkrete Merkmale eines Offenen Unterrichts aufzufihren.
Bedacht werden muss dabei, dass sich der Offene Unterricht konkret aus der
Primarstufe entwickelt hat, die folgenden Aussagen jedoch von Vertretern des
Offenen Unterrichts fur sédmtliche Schularten und —stufen generalisiert werden. Eine
Differenzierung der nachstehenden Aussagen flr die unterschiedlichen Lerngruppen

steht noch aus und kann auch in der vorliegenden Arbeit nicht geleistet werden.
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4.2.2 Der politische Begrindungszusammenhang des Offenen Unterrichts

Emanzipation und Handlungsfahigkeit

Der Offene Unterricht unterscheidet sich dadurch stark von den klassischen
Reformpédagogiken zu Beginn des Jahrhunderts, dass der Offene Unterricht in die
Reaktion auf die Erfahrungen mit dem Nationalsozialismus eingeordnet werden kann,
wéahrend zu Anfang des Jahrhunderts autoritare Strukturen im allgemeinen noch
nicht Gegenstand der Reflexion waren. Ungefahr Mitte der 60er Jahre begannen die
nun erwachsenen Kinder der im Nationalsozialismus zu Tatern gewordenen Eltern
heftige Kritik an autoritaren Strukturen zu Uben, was unter anderem zu einer
radikalen Zuriicknahme der Erwachsenenautoritat gegentber Kindern und
Jugendlichen, der Lehrerautoritdt gegenuber den Schilern und zu einer
Bedeutungsabnahme von Werten wie Gehorsam, Punktlichkeit oder Sauberkeit (vgl.
Kap. 2) fuhrte. An Bedeutung gewannen zu dieser Zeit unter anderem Begriffe wie
Emanzipation und Chancengleichheit, welche auch die Diskussion um Schule
entscheidend préagen sollten. Zwar hatte auch die Bildungsreform seit Beginn der
70er Jahre den mundigen, handlungsfahigen Menschen als Bildungsziel vor Augen,
doch wurde schon sehr friih vielfach bezweifelt, dass das Ziel der Emanzipation tber
die autoritaren Strukturen eines lehrerzentrierten Unterrichts zu erreichen sind. So
greift einer der ersten bedeutenden deutschen Verfechter eines Offenen Unterrichts,
Jorg Ramseger, 1977 in seinem Werk ,Offener Unterricht in der Erprobung“ ganze

Generationen von Lehrern an, wenn er konstatiert:

-Wir haben den herkémmlichen, geschlossenen Schulunterricht als eine Situation
vollstandiger Fremdbestimmung der Schiler erkannt. Dieser Unterricht ist
emanzipationsfeindlich, da er dem Schiler samtliche Entscheidungen abnimmt,
d. h. ihn nicht ernst nimmt. [...] Er unterdriickt Neugier, Spontaneitat und
Solidaritat durch Zensuren, Prufungen und Berechtigungsscheine und macht
damit unausweichlich das Verhéltnis zwischen Lehrenden und Lernenden zu
einem von Macht und Unterwerfung. Er wirde am selbstbestimmten, mindigen
Staatsbiirger scheitern und muf3 deswegen permanent soziale und politische
Analphabeten produzieren“ (1992, S. 20).

Gerade Bildungsziele wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit oder Kreativitat
wirden durch einen perfekt geplanten Unterricht mit operationalisierten Lernzielen
und einem schrittweisen Konditionieren anhand von Lernmatritzen boykottiert,

bemangelt Ramseger (ebd., S. 17). Er entwickelt seinen Offenen Unterricht allein aus
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der zentralen Idee der Emanzipation®* heraus (ebd., S. 24), in die dann Fahigkeiten
wie Selbststandigkeit oder Kritikfahigkeit hineinfallen. Und auch zehn Jahre spéter
betont Ramseger noch, dass ,Selbstandigkeit und Selbstverantwortung nicht am
Ende eines Bildungsganges erwartet werden [kdnnen], wenn sie nicht auch seinen
Anfang und seinen gesamten Verlauf kennzeichnen. Zur Mundigkeit wird man nur
dadurch erzogen, daf3 man schon als kleiner Mensch Bereiche miindigen Handelns
erhalt* (Die Grundschulzeitschrift 1/1987, S. 7).

Bis heute hat das Argument, dass der Offene Unterricht eher als der traditionelle
zur Verwirklichung von Zielen wie Emanzipation, Mundigkeit, Demokratisierung,
Verantwortungsbewusstsein und Handlungsfahigkeit beim Schiler beitragt, nichts an
Durchschlagkraft verloren. Man meint, diese Ziele im Offenen Unterricht dartber
verwirklichen zu kdnnen, dass den einzelnen Schilern, die hier von Anfang an
grundséatzlich als mindige Menschen betrachtet werden, ein mdglichst grolRes
Selbst- und Mitbestimmungsrecht eingerdumt wird, was wir bereits als den Kernpunkt
des Offenen Unterrichts identifiziert haben. Indem die Schiler ‘Agent ihres eigenen
Lernens’ seien, Uber Lerninhalte, Themenschwerpunkte, Sozialformen, die
Reihenfolge der Bearbeitung bestimmter Themen, das Material und die Medien (mit-)
bestimmten, sollen sie Verantwortung fir ihr Lernen Ubernehmen, wichtige
Entscheidungen treffen und selbstbestimmt handeln, womit sie auf dem besten Wege
zu mundigen, handlungsfahigen Menschen wéaren. Da in einem so gestalteten
Unterricht nicht von vergleichbaren Lernausgangslagen der Schiler ausgegangen
und entsprechend ein Lehrgang fur alle angeboten werde, sondern die Schiler ihr
Lernen selbst nach ihren eigenen Neigungen und F&ahigkeiten (mit-) gestalteten,
sollen die einzelnen Schiler im Offenen Unterricht zugleich besser gefordert werden
(siehe wunten), was dem emanzipatorischen Gebot der Chancengleichheit

entgegenkame.

Wenn dem Schiler in seinem Lernen ein groReres Mald an Selbst- und
Mitbestimmung Uberantwortet wird, andert sich folglich auch die Lehrerrolle. Der
Lehrer ziehe sich nun auf die Rolle des Partners, Sinnstifters, Anregers, Beraters,

% Dabei definiert Ramseger den Begriff der Emanzipation im Anschluss an Hoebel-Mavers (1976, S.
33) als ,‘Prozesse der Losung aus materieller, ideeller, intransparenter und irrationaler Abhangigkeit’.
Emanzipation als oberstes Bildungsziel bedeutet die Fahigkeit, Uberflissige und nicht demokratisch
legitimierte Herrschaft und Zwénge erkennen, hinterfragen und gegebenenfalls Gberwinden zu
kdnnen“ (1992, S. 20).
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des kritischen Begleiters und des Erfahrenen zuriick, da er den Schilern so viel
Achtung und Vertrauen entgegenbringe, dass er ihnen Raum fir eigene
Entwicklungen und Entscheidungen geben kdnne anstatt allein autoritdre Vorgaben
zu machen. Auch wenn es um die Kommunikationskultur in der Klasse geht,
versuche sich der Lehrer zuriickzunehmen. Indem beispielsweise gemeinsam
Regeln ausgehandelt wirden, die in der Klasse oder in der Schule gelten sollen,
indem im Kreisgesprach gemeinsam Projekte oder Feste geplant oder im Klassenrat
Konflikte bearbeitet wirden, aber auch Uber die tagliche Partner- und Gruppenarbeit
und im Helfersystem sollen kommunikatives Verhalten und Sozialverhalten getbt, die
Selbst- und Mitverantwortung gestarkt sowie demokratische Einstellungen und
Verhaltensweisen angebahnt werden. Zum Beispiel Hartmut von Hentig bezeichnet
seine Bielefelder Laborschule in Anlehnung an die demokratisch verwalteten
griechischen Stadte der Antike als ,polis®, in welcher demokratisches Verhalten nicht
nur gelehrt oder gelibt, sondern tatsachlich praktiziert werde (1993). Schule ware
damit dann kein auf Harmonie angelegter Schonraum mehr, sondern der Ernstfall
des Miteinander-Lebens, der im ldealfall demokratisch gestaltet wird (vgl. Deweys
Leitidee zur Demokratisierung der Gesellschaft, welche in Kapitel 4.1 angesprochen
wurde). Nicht nur dem Unterricht im engeren Sinne, sondern dem gesamten
Schulleben soll im Offenen Unterricht entsprechend eine grofe Bedeutung
beigemessen werden - wohingegen dieser Aspekt in der Bildungsreform zu Beginn

der 70er Jahre trotz &hnlicher Bildungsziele noch vernachlassigt wurde.

Die Schule kann auch deshalb nicht mehr als Schonraum betrachtet werden, da
sie sich im Vergleich zu den Schulen der Reformpadagogik in einem héheren Mal3e
bzw. auch in einem politischen Sinne fur die auf3erschulische Umwelt und fur
gesellschaftlichen Probleme o6ffnen will. In einer Gesellschaft, in der Kinder
zunehmend in spezifische Innenrdume verdrangt wirden (vgl. Kap. 2) und kaum
echte Handlungsmoéglichkeiten vorfanden, solle die Schule nach Meinung vieler
Handlungsmadglichkeiten aufzeigen, damit die Schuiler Verantwortung ergreifen und
ihre Handlungswirksamkeit erleben kénnten. Die Schule durfe nicht langer nur eine
weitere abgeschlossene ‘Kinderinsel’ in der funktionsentmischten Erwachsenenwelt
darstellen, sondern sie misse den Kindern auf ihrem Weg zu mindigen Birgern
schrittweise den Zugang zu der Erwachsenenwelt er6ffnen, wie es unter Kapitel 3

gefordert wurde. Dazu noch einmal Ramseger:
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»Sinn- und Identitatskrisen der Jugend haben nicht nur ihre Ursache in den
Unzuléanglichkeiten dieser Welt, sondern auch in der langjéahrigen Erfahrung, daf3
die Schule als Institution auf diese Unzulanglichkeiten nicht oder immer nur
behiitend und ausgleichend reagiert. Will man solche Krisen vermeiden, dann
muf3 sich die Schule «einmischenx». Sie mul3 wohl ein Ort des «Probehandelns»
bleiben, aber doch ein Ort des Handelns! Schon kleinen Kindern die Erfahrung zu
vermitteln, dal man einen unfreundlichen Nachbarn zum Schulfest einladen
kann, daB man eine schlechte Regel abandern kann, dafl man den
Burgermeister ans Telefon bekommen kann: das ist die politische Dimension der
«Offnung der Schule» und ein Versuch der Verwirklichung ihres demokratischen
Auftrags” (Die Grundschulzeitschrift 1/1987, S. 7).

Der ,demokratische Auftrag® von Schule, damit also ware einer der
Begriindungszusammenhange fir den Offenen Unterricht auf einen Nenner
gebracht. Fend (1980) rechnet die Erziehung zum muindigen Subjekt zunachst noch
der personalen Funktion von Schule zu, aber genau das ist es, was die Demokratie
braucht: miundige, kritische und handlungsfahige Subjekte. Deshalb, so scheint sich
anzudeuten, muss eine solche Erziehung auch und vor allem einer zeitgemé&Ren
Integrationsfunktion von Schule zugerechnet werden, welche selbstverstandlich nicht
mehr in einem so konservativ-reproduktiven Sinne wie bei Parsons verstanden
werden darf. Dessen ,universalistische* Werte decken sich nicht mit den geforderten
Zielen der Emanzipation und Kritikfahigkeit, aber die demokratische Gesellschaft
braucht  ohne Zweifel den eigenstandigen, mundigen, kritischen,
verantwortungsbewussten und handlungsfahigen Birger (dazu mehr in den Kapiteln

6 und 7).

Soziale Integration

Bisher ging es im politischen Begrindungszusammenhang um die Hinfihrung zu
einem Demokratieverstadndnis, das eine gewisse kritische Distanz zu der
Gesellschaft beinhalten sollte. Die Gesellschaft braucht aber Birger, die sich
zugleich im Grofen und Ganzen in den Werten, in der Kultur der Gesellschaft
wiederfinden kénnen, wozu die Schule ebenfalls, gerade in einer wertunsicheren Zeit
wie dieser, beitragen soll, wie in Kapitel 3 herausgearbeitet werden konnte
(Integrationsfunktion). Integration darf nach den Befiirwortern des Offenen
Unterrichts in der heutigen pluralen Gesellschaft allerdings nicht mehr
Vereinheitlichung heil3en, die bei Parsons noch anklingt und welche Kritiker dem
traditionellen Unterricht vorwerfen. Zwar wollen Lehrer in der offenen Schule den

Kindern bei ihrer Wertorientierung behilflich sein, die Rickkehr zu einer normativen
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Werterziehung wird aber abgelehnt, und zwar allein schon deshalb, da der
Integrationsauftrag angesichts der inhomogenen Schilerschaft anspruchsvoller

geworden sei (vgl. Kap. 2 zu den ganz unterschiedlichen Kindheiten):

.Lehrerinnen und Lehrer missen heute in der Schule psychisch, kulturell und
sozial in einem nie gekannten Ausmalf integrativ arbeiten, um eine gemeinsame
Grunderfahrung im Sinne gesellschaftlicher Verantwortung zu ermdglichen. Die
heterogene Zusammensetzung der Schulklassen aufgrund kultureller und
sozialer Vielfalt (z.B. Auslander- und Aussiedlerkinder), aufgrund der grofl3en
Entwicklungsdifferenzen, der unterschiedlichen Kindheitsmuster und
Erziehungsstile  erfordert  verstarkte  Individualisierung und  sinnvolle
Differenzierungs- und FérdermalRnahmen” (Wallrabenstein 1994, S. 69).

In Kapitel 3 erschien es erforderlich, dass die jungen Menschen den Umgang mit
Pluralitat erlernen, die Pluralitait aus einer toleranten Haltung heraus als
Bereicherung empfinden konnen und dass zugleich eine Gemeinschatft gestiftet wird,
die Uber die einzelnen Unterschiede hinausgeht - und genau dies wird laut Aussage
der Vertreter des Offenen Unterrichts dort versucht zu erfullen. Indem der Unterricht
individualisiert werde, dem einzelnen Kind also mehr Selbst- und Mitbestimmung
zugestanden werde, wirden die Unterschiede der Kinder respektiert und als
konstruktives Moment in den Unterricht integriert. In der bewusst gepflegten,
demokratischen Redekultur sollen Unterschiede thematisiert, Konflikte angesprochen
und im Austausch miteinander die Weltsicht der Kinder erweitert werden. Die oben
angesprochenen Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbeit sowie das reiche
Schulleben insgesamt sollen zu einem Gemeinschaftsgefiihl beitragen, das an der
Klassentur nicht halt machen durfe, sondern auch im Austausch mit der
aul3erschulischen Lebenswelt gepflegt werden solle. Die Ziele der Toleranz und
Solidaritat sollten dadurch verfolgt werden, dass sich die Schule nach aul3en 6ffnet,
an die aul3erschulischen Erfahrungen der Kinder im Unterricht ankntpft und dadurch
zugleich den Kindern Uber ihre subjektiven, zufélligen Erfahrungen hinaus mit den
unterschiedlichen Erfahrungen der anderen Kinder erweiternde Einsichten vermittelt.
.Damit‘, so folgert Wallrabenstein, ,versteht sich eine Offene Schule als Teil einer
gesellschaftlich notwendigen Weitervermittlung einer gemeinsamen Kultur von Leben
und Lernen* (1994, S. 68). Diese gemeinsame Kultur aber, und damit schlief3t sich
der Kreis, findet ihren Fokus schwerpunktmé&fig in der Demokratie, zu der nicht nur
befahigt werden soll, sondern die auch als unumstofilicher Wert vermittelt werden
soll. Allein in diesem Punkt soll offensichtlich ganz normativ integriert werden, damit
sich dann in einem demokratischen, solidarischen Rahmen die Unterschiede der
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immer pluraleren Gesellschaft aushalten und sogar als Bereicherung erfahren

lassen.

4. 2. 3 Der (sozial-) padagogische Begriindungszusammenhang des Offenen
Unterrichts

Individualisierte Erziehunqg

Der Erziehungsauftrag der Schule scheint aus verschiedenen Grinden immer
wichtiger zu werden, wie wir in Kapitel 3 gesehen haben, und dem méchte sich
gerade der Offene Unterricht keinesfalls entziehen. Zwar fallt auch die
Integrationsaufgabe unter den Erziehungsauftrag, wobei die Schnittmenge der
Integrations- und der personlichen Funktion von Schule die Erziehung des jungen
Menschen zum muindigen Subjekt bildet. Doch soll es hier jetzt nicht um
gesellschaftliche Notwendigkeiten gehen, sondern um die personliche Funktion von
Schule bzw. um das einzelne Kind, das grundsatzlich immer im Mittelpunkt des
Bemuhens im Offenen Unterricht steht. An dieser Stelle soll der Offene Unterricht
nicht als Antwort auf gesellschaftliche, sondern auf die Bedurfnisse der
Heranwachsenden verstanden werden, die allerdings ihrerseits wiederum auch

gesellschaftlich bedingt sind.

Dem Kind soll im Offenen Unterricht stets Achtung entgegengebracht werden, es
soll mit all seinen individuellen Bedurfnissen, Problemen und Interessen ernst
genommen werden, wie bereits festgehalten werden konnte. Deshalb verbiete es
sich konsequenterweise, den Kindern Erziehungsziele tberzustilpen und ihnen ein
‘Erziehungsprogramm’ vorzusetzen, von dem angenommen wird, dass es fur die

Entwicklung der Kinder férderlich sei.

Dies scheint oftmals im traditionellen Unterricht der Fall zu sein, der sich zwar
unter anderem auch am Kinde orientieren, das heilst dessen
Personlichkeitsentwicklung gunstig beeinflussen mdchte, bestimmend ist dabei aber
der Kinderschutzgedanke. Hier werden die angenommenen Bedurfnisse der Kinder a
priori festgelegt und entsprechende Malinahmen bezuglich des realen Kindes

ergriffen. Das Kind selbst wird als unmundiger, unfertiger Mensch betrachtet, der sich
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noch erst zu vorbestimmten Zielen hin entwickeln muss. Eine solche Haltung
dominierte auch in der klassischen Reformpadagogik, in welcher der Mythos Kind
(bei Montessori sogar religios gefarbt) hochgehalten wurde und Vorstellungen von
der Entwicklung des Kindes zu standardisierten reformpadagogischen Konzepten
fuhrten. Die Ansatze des Offenen Unterrichts orientieren sich dagegen eher an den
Sozialisationsbedingungen des Kindes, ,sie begreifen die Entwicklung der Kinder*,
wie Gohlich es ausdriickt, ,als heterochron, nicht-standardisierbar, ja auch die
Entwicklung eines einzelnen Kindes als in sich heterochron“ (in: Goéhlich (Hg.) 1997,
S. 22). Dies gilt inzwischen um so mehr, als dass die Sozialisationsbedingungen der
Kinder und Jugendlichen heute tatsachlich immer unterschiedlicher sind (vgl. Kap. 2).
Entsprechend bedeutet Kindorientierung im Offenen Unterricht eine Hinwendung,
eine Offnung hin zum einzelnen, konkreten Kinde und zu dessen Lebenswelt®®. Die
Lehrperson solle sich zuricknehmen, wahrend dem Kind mehr Selbst- und
Mitbestimmungsrecht gegeben werde, wodurch es sich mit seinen Problemen,
Neigungen, Interessen und Erfahrungen im Unterricht artikulieren kbnne. Daran nun
soll sich die Erziehung orientieren, denn in der Argumentation Offenen Unterrichts
kann Erziehung uberhaupt nur gelingen, wenn sie beim Kinde, an seinen Gefiihlen
und an seinen Erfahrungen, seiner Welt ansetzt. Der Padagoge im Offenen
Unterricht versucht das individuelle Kind wahrzunehmen und daraufhin in seiner
Personlichkeitsentwicklung behutsam zu begleiten und zu unterstitzen. Im
Mittelpunkt stehe das konkrete Kind im Hier und Jetzt, das sich entwickelt, wahrend

der Lehrer dem Kind nur helfend, begleitend und anregend beistehe.

Fur den Unterricht kann das bedeuten, dass der Lehrer fir Gesprache
bereitsteht, dass die Kinder einbringen kénnen, was sie beschéftigt, dass sie sich auf
verschiedenste Weise kreativ ausdricken und sich selbstbestimmt handelnd als
wichtig, stark und wirksam erfahren kénnen, was zu ihrer Personlichkeitsentwicklung

beitragen solle.

Neben der Personlichkeitsentwicklung, die auf die Zukunft des Kindes
ausgerichtet ist, steht aber das Gegenwartsrecht des Kindes. Seine Bedurfnisse und

Interessen sollen auch deshalb berlcksichtigt werden, weil es ein Recht darauf habe,

% Noch einmal kénnen wir feststellen, dass die Schule hier insofern nicht mehr als ein Schonraum zu
verstehen ist, als dass sie ein gesellschaftlicher Ort sein soll, an dem gesellschaftlich bedingte
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als geachteter Mensch ein befriedigendes Leben in der Gegenwart zu fuhren. Aus
eben diesen Griinden steigen die Selbst- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten des
Kindes, wahrend sich die Lehrperson zuricknimmt, so dass sich, so wird vermutet,
die Personlichkeit des Kindes im Offenen Unterricht freier als im traditionellen
entfalten kann. Immerhin handele es sich ja um eine Persoénlichkeitsentwicklung, die
einen Spielraum brauche, der im traditionellen Unterricht kaum gegeben sei. Der
postmoderne Begriff der ‘Selbstverwirklichung’ findet in diesem Zusammenhang in
dem zeitgemaR anmutenden Offenen Unterricht durchaus seinen Platz®*. In den
gegebenen Entwicklungsspielraumen stehe das Kind allerdings keinesfalls isoliert;
der Lehrer wolle nicht nur die Selbstverwirklichung des Einzelnen unterstitzen,
sondern auch auf soziale Vertraglichkeit achten. Wie erwartet soll der Lehrer aber
auch hier nicht im Zentrum des Geschehens stehen, sondern dem wertvollen
Austausch mit den anderen, der Gruppe und dem Schulleben insgesamt wird ein
hoher erzieherischer Wert beigemessen, was sich auf vielfaltige Weise in der Praxis

zeigen soll (zum Beispiel Gruppenarbeit, Kreisgesprache, Klassenfeste).

Erziehung in der pluralen ,Risikogesellschaft"

Der vorgestellte Erziehungsanspruch bzw. der Anspruch, den Heranwachsenden in
seiner Entwicklung begleiten und stlitzen zu wollen, scheint vor dem Hintergrund des
gesellschaftlichen Wandels, wie er zum Teil in Kapitel 2 beobachtet werden konnte,
erschwert zu werden, er erscheint aber zugleich auch gerade wegen dieses Wandels
um so dringlicher. Deutlich sagt Wallrabenstein in diesem Zusammenhang:

.riefgreifende Veranderungen bei den Kindern selbst und in ihren
Lebensbedingungen fordern die Schule heraus und machen eine veranderte,
offenere Schule und einen verdnderten Umgang mit den Kindern notwendig*
(1994, S. 13).

Nur durch die Hinwendung zum individuellen Kind (s.0.) kdnne die Schule den
Kindern, welche ganz unterschiedliche Kindheitsmuster lebten, gerecht werden und
sie je angemessen begleiten. Gerade weil Kindheit heute so ,heterochron®
verstanden werden musse, kénne es kein erzieherisches ‘Patentrezept’ (mehr)

geben. Die Schulerziehung muss zudem in den Augen vieler individueller gestaltet

Probleme nicht ausgeklammert, sondern bearbeitet werden sollen. Insofern missen Vergleiche des
Offenen Unterrichts mit den Vorstellungen Rousseaus an diesem Punkt an ihre Grenzen stof3en.

% Aus der Praxis berichtet beispielsweise die Grundschullehrerin Brunhild Ritz: ,Die Kinder kommen
schon als kleine Personlichkeiten in die Schule. Friiher war es firchterlich: Nach zwei Jahren brachten
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und verstarkt werden, da die Erziehungsaufgabe der Familie angeblich h&ufig nur
noch unzureichend erfillt wird (vgl. Kap. 3). Der Offene Unterricht soll in diesem
Kontext als eine ,padagogische Antwort auf die tiefgreifenden Veranderungen in der

Sozialisation von Kindern und Jugendlichen® verstanden werden (ebd., S. 45).

Wallrabenstein greift in diesem Zusammenhang exemplarisch die verédnderten
»S0zialen Strukturen®, die ,Medienwelt* und die unterschiedlichen ,Kindheitsmuster*
heraus, auf welche die Schule reagieren solle. An dieser Stelle wird eindeutig
gewertet: es geht nicht mehr nur um die wertfreie, behutsame Begleitung des Kindes,
sondern bestimmte Sozialisationsbedingungen werden als problematisch fir das
Kind erachtet. Wallrabenstein spricht von einem ,Stiick Gegenkultur zur Medien- und

Konsumgesellschaft®, die im Offenen Unterricht entwickelt werden soll (ebd., S. 47).

Zugleich  sollen jene Kinder, die unter den problematischen
Sozialisationsbedingungen leiden, im Offenen Unterricht ganz konkret aufgefangen
und gestutzt werden, womit die sozialpddagogische Komponente des
Erziehungsauftrags bis hin zu therapeutischen MalRnahmen angesprochen ist (vgl.
Kap. 3). Zum Beispiel die Fridtjof-Nansen-Grundschule in dem sozialen
Brennpunktgebiet Hannover Vahrenheide nimmt die schwierige Lebenssituation ihrer
Schiler zum Ausgangspunkt der padagogischen Arbeit, wobei die speziell
sozialpadagogischen und starker schul- und allgemeinp&dagogisch ganzheitlich
ausgerichteten Schwerpunkte neuerdings noch mit gesundheitsférdernden Aspekten
verknupft werden konnten. Mit ihren Mal3hahmen wenden sich die Padagogen unter
anderem gegen die ‘Verhauslichte Kindheit’, das zunehmende Konsumverhalten der

Kinder oder die ‘Fernsehkindheit’ (Fernau; Stadtler in: Grundschulmagazin 7-8/1997).

Der Offene Unterricht darf aber nicht nur als eine Reaktion auf die sich
wandelnden gesellschaftlichen Verhaltnisse betrachtet werden®’, sondern auch als
Gegenreaktion auf die als inhuman empfundene Schule der 70er Jahre, in der sich

das Kind in den Augen vieler Kritiker nicht frei entfalten kann, sondern in der die

sie nur noch dieses erwartete Schilerverhalten, heute durfen sie sich selbst verwirklichen” (in: Die
Grundschulzeitschrift 11/1997, S. 50).

" Wobei wir nicht vergessen sollten, dass der Offene Unterricht nicht nur eine Reaktion auf den
gesellschaftlichen Wandel darstellt, sondern zugleich selbst Ausdruck dieses Wandels ist, indem zum
Beispiel auch hier im Unterricht die allgemein zu beobachtende Individualisierung ihren Niederschlag
findet.
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Personlichkeitsentwicklung neben  Wissenschaftsorientierung und kognitivem
Leistungsstreben eine untergeordnete Rolle spiele, weshalb die
Schulerpersonlichkeit ganz im Gegenteil sogar beschnitten werde. Der heimliche
Lehrplan eines frontalen Leistungsunterrichts wird abgelehnt, womit wiederum
deutlich wird, dass der Offene Unterricht seinerseits nicht nur begleitet, sondern auch

deutlich Stellung bezieht und Werte vertritt.

Werte im Offenen Unterricht

Mehrmals deutete es sich bereits an, dass auch der Offene Unterricht implizit nicht
auf Wertungen und Erziehungsziele verzichten kann. Dies kommt zunachst einmal in
dem gesamten Schulleben zum Ausdruck, in welchem nicht mehr (nur?) die
universalistischen Werte einer Leistungsschule gelten sollen. Gerade vor dem
Hintergrund, dass die Familie nach Auffassung vieler ihrer Erziehungsaufgabe nicht
mehr nachkommen kann, flieBen in die Schule auch partikularistische Wertungen ein.
So soll sich im Offenen Unterricht beispielsweise jedes einzelne Kind ganz individuell

noch vor jeder Leistung in seiner Personlichkeit angenommen fiihlen kénnen.

Dem gesellschaftlichen Trend entsprechend gewinnen dartiber hinaus
Selbstentfaltungswerte gegeniber Pflicht- und Akzeptanzwerten relativ an
Bedeutung, und zwar im Offenen Unterricht starker als im traditionellen Unterricht.
Waéhrend im Offenen Unterricht Werte und Normen wie Sachlichkeit oder Disziplin
vernachlassigt  werden, gewinnen  Erziehungsziele wie  beispielsweise
Selbststandigkeit, Kooperationsbereitschaft oder Konfliktfahigkeit an Bedeutung.
Diese Ziele sollen unter dem Stichwort Schliisselqualifikationen im nachsten Absatz
noch einmal thematisiert werden, wenn es um den Qualifikationsauftrag von Schule
geht. Es handelt sich hierbei ndmlich eher um die Vermittlung sozialer und
personlicher Kompetenzen als um Erziehung im engeren Sinne, das heil3t um eine

inhaltlich definierte Werterziehung.

Um echte Erziehungsziele ging es in dem Kapitel 4.2.1, als die Vermittlung der
Demokratie als ein Wert verknupft mit der Befahigung zur Demokratie angesprochen
wurde. Da eine solche Erziehung aber eher unter die Integrationsaufgabe von Schule
fallt, soll sie an dieser Stelle nicht noch einmal aufgegriffen werden. Zu beachten ist,

dass auch die sozialpadagogischen Leistungen unter bestimmten Umstdnden zu
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einer gesellschaftlichen Funktion werden kdnnen, und zwar immer dann, wenn die
Schule mit ihrer sozialpadagogischen Ausrichtung als ‘Reparaturwerkstatt unserer
Gesellschaft’ betrachtet wird. Eine solche Funktion ist der Integrationsfunktion von
Schule zuzuordnen bzw. ihr vorgeschaltet, da Schiler mit problematischen
Sozialisationsbedingungen hier zunachst einmal, etwas zynisch ausgedrickt,
grundsétzlich ‘gesellschaftsfahig’ gemacht werden sollen (dazu mehr in den Kapiteln
6 und 7).

Damit hétte also auch der Offene Unterricht implizit ein relativ festgelegtes Bild
davon, wohin er seine Schiler erziehen mdochte. Grundséatzlich soll aber jeder
Schuler erst einmal, wie dargestellt, in seiner Personlichkeit ganz angenommen und
geachtet werden. Erzieherische MalRnahmen zur Entwicklung gesellschaftlicher Reife
sollen immer in grof3er N&he zu dem einzelnen Kind vorgenommen und dem Kind
stets transparent gemacht werden. Nicht zu vergessen ist, dass das oberste
Erziehungsziel eines jeden Unterrichts Mindigkeit heil3t, so dass eine manipulative
Erziehungshaltung obsolet werde (vgl. Kapitel 4.2.2). Der Schiler solle letztlich also
nicht nur ,Agent seiner eigenen Lernprozesse” (Ramseger 1992, S. 25) sein,
sondern, ganz im Sinne des Primats von Selbst- und Mitbestimmung, Agent seiner
gesamten eigenen Entwicklung. Als ein mindiger Mensch wird er dann sein eigenes
~privates Wertsystem* (vgl. Klages 1993) verantworten kbnnen. Zwar solle der Lehrer
den Schilern bei ihrer Wertorientierung helfen, was gerade in diesen Tagen nicht
einfach zu leisten sei, aber er gabe die Werte nicht mehr normativ vor. Die vom
Lehrer angebotenen Werte stiinden zur Disposition, und die Werterziehung selbst
solle immer wider transparent gemacht werden, womit ein Offener Unterricht, ganz

im Sinne der heutigen Zeit, sehr reflexiv erscheint.

4.2.4 Der qualifikatorische Begriindungszusammenhang des Offenen Unterrichts

Das offene Curriculum

Ihren Anfang nahm die Diskussion um den Offenen Unterricht in der
Auseinandersetzung um ,offene” versus ,geschlossene” Curricula. Ein Kernpunkt der
Argumentation fur den Offenen Unterricht war zwar wie bei Ramseger der Begriff der

Emanzipation. Zugleich hat man sich aber auch gegen einen einseitig
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lernzielorientierten und operationalisierten, lehrerzentrierten Unterricht gewendet, wie
er unter 4.1 kurz vorgestellt wurde, da man davon ausging, dass ein solcher

Unterricht seinen eigenen Erfolgsansprichen nicht gerecht werden kann.

Beispielsweise Ramseger vertritt die Ansicht, dass ein lernzielorientierter, streng
operationalisierter Unterricht in der Praxis kaum gelingen kann, da hier nicht mit
statischen Grol3en gerechnet und geplant wird, sondern fast alle Unterrichtsvariablen
sozial vermittelt sind (1992, S. 18). Demnach miusse es stets zu einer Diskrepanz
zwischen dem Kkleinschrittig geplanten Unterricht und dem tatsdchlichen
Unterrichtsverlauf kommen, was wiederum dazu fihren konne, dass der Lehrer
manipulativ versucht, die Schiler seinen vorab fixierten Erwartungen anzupassen.
Da der Anspruch, dass sich Unterrichtsplan und Unterrichtswirklichkeit mdglichst
deckungsgleich zueinander verhalten sollten, den Bildungsanspruch in den
Hintergrund drangen konnten, solle der operationalisierte, lehrerzentrierte Unterricht
letztlich nicht ausreichend qualifizierend und fur alle Beteiligten wenig erfreulich sein.
Dass der Schiiler dabei angeblich lediglich zu einem verplanten Objekt wird, das sich
den Erwartungen und Zielen des Lehrers unterzuordnen hat, wurde bereits unter
4.2.2 angesprochen. Ergebnis eines solchen Unterrichts kbnnen nach Meinung der
Kritiker sowohl hochst angepasste als auch den Unterricht massiv stérende Schuler

sein.

Im Offenen Unterricht solle dagegen die Differenz zwischen Planung und
lebendiger Unterrichtsrealitat als konstruktives Moment integriert werden. Den
Schillern wiirden Planungsangebote® gemacht, sie sollten aber zu jedem Zeitpunkt
des Lernens an der Planung beteiligt sein, wodurch sie ihre Erwartungen, Interessen
und Vorerfahrungen als eine Bereicherung einbringen kénnten, die ansonsten implizit
als unvorhergesehene Stérungen zum Tragen k&dmen. Damit wirde das Lehren und
Lernen unmittelbar an den Schuilern ansetzen, anstatt dass der Unterricht Uber sie
hinweg und moglicherweise an ihnen vorbei abgehalten werde. So taucht der
Anspruch der erhdhten Selbst- und Mitbestimmung der Schiler, den wir als den
zentralen Gedanken des Offenen Unterrichts ausgemacht haben, auch hier wieder

auf. Wenn die Schuiler an der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung aktiv beteiligt

% Diese sind nach Ramseger allerdings unverzichtbar; es missten dem Lerner genligend reizvolle
Angebote gemacht werden, die das Potential bergen, den Schilern neue Lernerfahrungen zu

145



sind, kdnne es zu den beschriebenen Diskrepanzen von Planung und Wirklichkeit
kaum mehr kommen, die Qualitat des Unterrichts werde erhdht.

Ein verdnderter Lernbeqriff

Eng verknupft ist diese veranderte Vorstellung vom Unterrichten mit einem
veranderten Lernbegriff, bei dem wiederum die Selbst- und Mitbestimmung des
Schulers im Zentrum steht. In Anlehnung an Piaget, Wygotsky, Leontjew, Aebli und
andere Lerntheoretiker formuliert Wallrabenstein die folgende These, welche

gemeinhin so oder &hnlich im Offenen Unterricht gilt:

-Wenn das Ich des Kindes betroffen ist, wenn es seine eigene Lebenswelt in dem
zu Lernenden wiederfindet, wenn es mit allen Sinnen handelnd fir sich selbst
entdeckt, dann erfolgt die notwendige aktive Ausbildung eigener Sinn- und
Erkenntnisstrukturen als Aufbau von dynamischen Denksystemen, die erweitert,
verandert und verdichtet zu selbstidndigem Handeln fiihren* (1994, S. 58).

Eine Offnung und Differenzierung des Unterrichts in methodischer und
inhaltlicher Hinsicht macht es nach Wallrabensteins Ansicht moglich, dass die Kinder
aktiv und selbstbestimmt arbeiten und dabei all ihre Sinne angesprochen werden.
Dabei sieht Gohlich ,in der Betonung eigener Fragen und des alle Bereiche des
kindlichen Aufbaus von Wirklichkeit betreffenden, entdeckenden und erfindenden
Lernens” einen wichtigen Aspekt, der sich aus der informal oder open education der
englischen Primary Schools der 60er und 70er Jahre herleiten liel3e und in welchem
sich eine .padagogische Verbindung von Subjektzentrierung und
Wissenschaftsorientierung® ausdriicke, die den klassischen Reformpadagogiken
noch fremd und unbekannt sei (in: Gohlich (Hg.) 1997, S. 38). Die diesem Konzept
entsprechende individuelle innere Beteiligung und das selbsttatige Handeln der
Lerner sei einheitlich im Klassenverband nur schwerlich zu realisieren, zumal die
sozialen Vorerfahrungen und die Lernausgangslagen der Schiler immer
unterschiedlicher wirden. Damit sei noch einmal die ‘ver&nderte Kindheit
angesprochen: In Kapitel 2 haben wir gesehen, dass sich fir einen grof3eren Teil der
Kinder vieles, zumTeil negativ, gewandelt hat, Kindheit wird in dieser Gesellschaft
immer pluraler, verschiedenste Kindheitsmuster stehen nebeneinander. Dieser

Tatsache meint man im Offenen Unterricht mit seiner Individualisierung und

eroffnen. Die Inhalte seien in einem Offenen Unterricht demnach keineswegs beliebig, jedoch solle die
Differenz zwischen Unterrichtsplanung und -wirklichkeit kultiviert werden (vgl. 1992, S. 10, 18).
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Differenzierung besser gerecht zu werden, die ‘Passung’™ gelange im Offenen

Unterricht eher als im lehrerzentrierten Unterricht.

Dieser angenommene Vorzug des Offenen Unterrichts ist aus Grinden der
Chancengerechtigkeit von grof3ter Wichtigkeit, denn wahrend der lehrerzentrierte,
operationalisierte Unterricht sich am mittelstdndischen fiktiven Durchschnittsschuiler
orientiere, wolle man sich im Offenen Unterricht auf das einzelne reale Kind mit
seinen sozial bedingten Erfahrungen, Neigungen und Féhigkeiten einlassen und es
fordern - und zwar nicht, indem die operationalisierten Lernprogramme nun jedem
Kind einzeln angeboten wirden, sondern indem sich der Unterricht fir die Kinder
offne, ihnen Raum flr ihre eigenes Lernen gébe, ihr eigenes Lerntempo zulasse und
ihnen unter angemessener Hilfestellung Verantwortung fur ihr Lernen Ubertrage.
Kompensatorische Zielvorstellungen wurden bereits im Zuge der Bildungsreform
Anfang der 70er Jahre formuliert, sie konnten aber nur unzureichend erfullt werden,
wenn sich der Unterricht nicht auf die individuelle Férderung benachteiligter Kinder
einlalRt - was allerdings, das muss einschrédnkend angemerkt werden, durchaus in
den Konzepten der Bildungsreform vorgesehen war (s.0.). Und auch heute noch
betont beispielsweise Neuhaus nachdricklich, dass Bildung ein Recht jedes
Menschen in dieser Gesellschaft darstellt, und dass entsprechend ,jedes Kind ein
Recht auf die seiner individuellen Bildsamkeit entsprechenden Foérderung besitzt*
(1991, S. 373), was, so wird von Vertretern des Offenen Unterrichts vermutet, in

einem traditionellen Einheitsunterricht kaum zu realisieren ware.

Die Planungsmacht im Unterricht

Auch im Zusammenhang mit dem veranderten Lernbegriff zeigt sich, dass sich die
Rollen des Lehrers und des Schilers grundlegend gewandelt haben. Wir sehen uns
in dem Menschenbild, das uns bereits im Zusammenhang mit dem demokratischen
Auftrag von Schule begegnet ist, bestatigt: Der Schiiler ist als ein mindiger Mensch

gedacht, der dem Prinzip von Selbst- und Mitbestimmung folgend sein eigenes

¥ Mit dem Begriff der Passung oder der Angemessenheit bezeichnen wir hinsichtlich der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung die Aufbereitung des Lernangebotes auf eine bestimmte
Lerngruppe oder einen einzelnen Lerner. Berlcksichtigt werden sollten das Eingangskénnen und
Eingangswissen der Lernenden, die jeweilige Lerngeschichte, der Lernstil und -typ des Lernenden
sowie anthropogene und soziokulturelle Bedingtheiten, so dass im Idealfall eine gerade noch
erreichbare Forderung (= didaktischer Vorgriff) an den Lerner gestellt wird, anstatt ihn zu Gber- oder
unterfordern. Aus dem Unterrichtsprinzip der Passung ergeben sich in einer inhomogenen Lerngruppe
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Lernen selbstbestimmt in die Hand nehmen kdnne und musse. Der Lehrer mochte
wiederum lediglich Partner, Sinnstifter, Anreger, Berater, kritischer Begleiter und
Erfahrener sein. Er will sein Planungsmonopol im Unterricht aufgeben, um statt
dessen den Schiulern Freiraume fir ihre Lernprozesse und spontane Aktivitdten zu

geben.

Im Idealfall sollte die Planungsmacht auch auf einer hoheren Ebene
eingeschrankt werden, denn Lehrer im Offenen Unterricht moéchten die
Verbindlichkeit von Lehrplanen und Richtlinien zugunsten der Selbst- und
Mitbestimmung der Kinder abschwachen. Zwar koénnten die Richtlinien wichtige
Anhaltspunkte fur den schulischen Unterricht geben, doch solle das Kind zu jedem
Zeitpunkt im Offenen Unterricht Prioritat haben. Es konne schon deshalb keiner
anonymen Instanz untergeordnet werden, da es mit all seinen Interessen und
Neigungen ernst genommen und als grundsatzlichen mindig erachtet werden soll.
Auch werde es, wie dargelegt, in seinen Problemen ernstgenommen, die oftmals

Vorrang vor dem eigentlichen Lernen haben miussten.

Selektion im Offenen Unterricht

Nicht zuletzt bedeute Achtung vor den Kindern auch, sie nicht mehr in ‘gute’ und
'schlechte’ Schiler zu sortieren, zumal es um ganz individuelle Lernprozesse gehe,
die allein an einem individuellen Mal3stab gemessen und als wertvolle Riickmeldung
in den Lernprozess eingehen kénnten. Eine Zensurenvergabe aber, die sich lediglich
an der sachlichen und der sozialen Norm orientiere, tber individuelle Lernfortschritte
aber keinerlei differenzierte Aussagen mache, kénne im Offenen Unterricht nicht
gutgeheilen werden. Mit einer solchen Zensurenpraxis wirden zugleich
konkurrenzorientierte Werte vermittelt, die im Offenen Unterricht zugunsten eines

solidarischen Miteinanders in den Hintergrund treten sollen:

Wenn die Schule sich nach innen und auflen o6ffnet, gewinnt sie eine
unverwechselbare Eigenart, weil sie die Praxis des Miteinanderarbeitens und
Miteinanderlebens Uber die Ausgestaltung von padagogischen
Handlungsspielrdumen wichtiger nimmt als ihre klassischen Funktionen der
Belehrung, der Auslese und der Leistungskontrolle® (Wallrabenstein 1994, S.
105, 106).

beispielsweise Individualisierungs- und DifferenzierungsmafRnahmen, aber auch Maf3nahmen der
Veranschaulichung und Elementarisierung (nach Kock; Ott 1994, S. 29, 30).
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Daruiber hinaus tritt natirlich die Frage auf, wie Leistungen auf die allgemein tbliche
Weise gemessen werden konnen, wenn der Unterricht eher prozess- als
produktorientiert ist, wenn Leistungen sehr héufig im Team erbracht werden oder in
welchem soziale und personliche Kompetenzen wichtige Lernziele darstellen, wie es
im Offenen Unterricht der Fall sein soll. Hier kann und will man nicht die Aufgabe der
Selektion®® ibernehmen, das heifllt die Auslese zu bestimmten Schulabschliissen,
die jeweils mit der Zuweisung eines bestimmten Ortes in der Arbeitswelt und einer
Statuszuweisung in der Gesellschaft verbunden sind. Eine zu frih einsetzende
Selektionspraxis, wie sie im gegliederten Schulsystem mit der vierjdhrigen
Grundschule angenommen wird, meint man dartber hinaus aus Grinden der
Chancengleichheit ablehnen zu mussen. So wird denn also die Selektionsfunktion
von Schule und die damit verknipfte Zensurenvergabe zu einem entscheidenden
Konfliktpunkt im Offenen Unterricht. Ramseger geht sogar soweit zu behaupten, dass
der Offene Unterricht idealtypischen Charakters nur in einer entschulten Situation
vorstellbar ist, wahrend in der staatlichen Regelschule nur N&herungsgrade der
Offnung erreicht werden konnen (1992, S. 26).

Disziplin und Motivation im Offenen Unterricht

Man nimmt an, dass es in dem hier beschriebenen Unterricht, wo das Individuum
noch vor jeder gesellschaftlichen Notwendigkeit im Mittelpunkt steht, zu weit weniger
Disziplinproblemen kommt als im traditionellen Unterricht. Dafir spreche
beispielsweise die Vermutung, dass es im Offenen Unterricht zu weniger
Diskrepanzen zwischen Unterrichtsplanung und -wirklichkeit komme, was, wie oben
dargelegt wurde, von Vertretern des Offenen Unterrichts als aul3erst problematisch
gewertet wird. Auch soll es im Offenen Unterricht zu weniger Passungsproblemen
kommen, die zu Frustrationserlebnissen und der ‘inneren Kindigung’ vieler Schiiler,
oder aber zu erheblichen Unterrichtsstérungen fuhren kénnten. Da sich der Unterricht
darUber hinaus in seiner sozialpadagogischen Dimension fir die Schuler 6ffne,
wurden die personlichen Probleme, welche die Kinder in die Schule hineintrtigen,
zwar deutlicher sichtbar, sie kdnnten aber zugleich besser aufgefangen werden, sie
fanden einen Platz im Offenen Unterricht, so dass sie sich nicht als verdeckte

Stérungen artikulieren mussten.

“9 Der Selektionsfunktion von Schule soll hier wie gesagt kein eigenes Kapitel gewidmet werden, da es
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AulRerdem soll die Motivation im Offenen Unterricht deutlich hoher sein als im
traditionellen Unterricht. Letzterem wird vorgeworfen, dass er zu dem rapiden
Motivationsverlust, der sich bei vielen Schilern nach wenigen Schuljahren zeige,
beitragen soll. Ramseger ist der Meinung, dass der Offene Unterricht bessere
Moglichkeiten bietet als geschlossene Lernarrangements, die Motivation der Schiler
aufrechtzuerhalten, da jener ,im Prinzip nicht vom Lehrplan, sondern von den
Fragen und Anregungen der Kinder seinen Ausgang”® nimmt ( in: Die
Grundschulzeitschrift 1/1987, S. 6). Eine solche Aussage legt den Vergleich zu B.
Ottos Gesamtunterricht nahe, der in Kapitel 4.1 vorgestellt wurde. Hier wie dort
konnten die Kinder den Sinn ihres Lernens und der Lerngegenstande erfassen, weil
diese mit ihren Vorerfahrungen zu tun hatten, habe sich doch der Unterricht fir die
Kinder und ihre Lebenswelt geotffnet. Das Lernen erscheine auch deshalb sinnvoll,
da die grundséatzliche Zweckgerichtetheit im Offenen Unterricht - zum Beispiel durch
sichtbare Lernergebnisse wie Wandzeitungen oder Briefe - deutlich zum Ausdruck
kdme. Solch reale Beziige des Lernens motivierten den Lerner, ohne dessen
Bereitschaft ein Lernen unmdglich erscheine, wahrend der lehrerzentrierte,
operationalisierte  Unterricht demotivierend wirke, da die personlichen
Schulervariablen nicht in das Unterrichtsgeschehen eingehen kdnnten.

Ziele des Lernens im Offenen Unterricht

Vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Annahmen geht man im Offenen
Unterricht also davon aus, dass die Schiler dort besser lernen, sie besser qualifiziert
werden als im traditionellen Unterricht. Dabei stellt sich die schultheoretisch aul3erst
bedeutsame Frage, wozu denn qualifiziert werden soll. Zwar kann diese Frage nicht
abschlieend beantwortet werden, doch kann davon ausgegangen werden, dass
auch hier wiederum das einzelne Kind im Mittelpunkt der Uberlegungen steht.
Ramseger mdchte, dass die Schiler im Offenen Unterricht lernen, ihr Leben im Hier
und Jetzt zu bewaéltigen und sie sich dabei zu mindigen Subjekten entwickeln. Er
geht davon aus, dass sie damit zugleich lernen, zuklnftige Probleme anzugehen
und ihr spateres Leben zu meistern (1992, S. 41). Im Offenen Unterricht wird
behauptet, die Schiler durchaus zur gesellschaftlichen Teilhabe befahigen zu wollen,

sie auf ein Leben in dieser Gesellschaft vorzubereiten, was nicht zuletzt eine erste

sich hierbei um keinen positiven Begriindungszusammenhang fiir den Offenen Unterricht handelt.
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Qualifizierung fur das Berufsleben beinhalte - ganz im Sinne der
Qualifizierungsfunktion von Schule.

Als man sich in den Jahren der Bildungsreform erstmals fur die Anforderungen
der Wirtschaft gedffnet hatte, wurde heftig beklagt, dass die Schule ihre
Qualifikationsfunktion nur unzureichend erfiille, die ,Bildungskatastrophe® (Picht
1964) wurde ausgerufen. Wahrend in der Reformpadagogik noch die Idee der
Entwicklung im Vordergrund stand und die Qualifizierung der Kinder dagegen eher
zweitrangig war, scheint man sich im Offenen Unterricht nicht mehr gegen die
Erkenntnis zu verschlieRen, dass die Kinder und Jugendlichen fur ein Leben in der
jeweiligen Gesellschaft qualifiziert werden missen. Ohnehin meinen Befurworter des
Offenen  Unterrichts, dass ein ganzheitliches Lernen nach dieser
Unterrichtskonzeption ertragreicher ist. Angesichts der Tatsache aber, dass sich die
Anforderungen der Wirtschaft gewandelt haben, erscheinen ihnen offene
Unterrichtsformen nun ganz besonders geeignet, die Schuler fir die Teilhabe in der

Arbeitswelt und Gesellschaft vorzubereiten.

In Kapitel 2 wurde dargestellt, dass von Seiten der Wirtschaft eine grundlegende
Bildung der Schuler sowie die Ausbildung sogenannter Schlisselqualifikationen wie
beispielsweise Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Flexibilitat, Selbststandig-
keit, die Fahigkeit zu vernetztem Denken oder Konfliktfahigkeit von der Schule
gefordert werden. Gerade vor dem Hintergrund, dass das Wissen in unserer
globalisierten Welt rapide ansteigt (Stichwort ‘Wissensexplosion’), kann es in der
Schule nicht mehr allein darum gehen, bestimmte Inhalte zu vermitteln, sondern die
Fahigkeit, sich selbststandig Wissen aneignen zu kénnen, wird zu einem wichtigen
Bildungsziel.

Da der Offene Unterricht eher prozess- als produktorientiert ist und auf
selbststandiges Arbeiten grofen Wert gelegt wird, soll er fur die schnelllebige
Arbeitswelt hervorragend qualifizieren. Die verschiedenen Sozialformen wie
Gruppen- und Partnerarbeit, die im Offenen Unterricht zum Alltag gehérten, sowie
der Klassenrat und die reiche Gesprachskultur, welche im Offenen Unterricht
angebahnt werden sollte, kdnnten die sozialen und personalen Kompetenzen

fordern, die im Wirtschaftsleben gefragt sind. Dartber hinaus koénnte ein
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ganzheitlicher, projektorientierter Unterricht, der sich nicht einseitig dem kognitiven
Lernen verschreibe, eine umfassende Bildung anbieten, wie sie im traditionellen
Unterricht kaum zu realisieren sei, und dabei kdnnte zugleich das vernetze Denken

gefordert werden.

Zwar sehen Vertreter des Offenen Unterrichts in der Vermutung, dass der Offene
Unterricht wirtschaftlichen Notwendigkeiten besonders entgegenkommt, einen
erheblichen Vorteil gegeniber traditionellen Unterrichtsformen, doch lassen sie ihren
Unterricht trotzdem keinesfalls fur die Ziele der Wirtschaft instrumentalisieren. In
einem Artikel der Planungsgruppe ,Offene Schule* Kassel-Waldau in der Zeitschrift
Die Deutsche Schule beziehen die Autoren*' diesbeziiglich eine Position, die, wie
vermutet werden kann, noch heute weitgehend Konsens unter den Vertretern des

Offenen Unterrichts darstellt;

~Teamfahigkeit, Mobilitat, Eigenverantwortlichkeit, Kreativitat und Selbstandigkeit
- so umschreiben mittlerweile auch die Unternehmerverbande die Qualifikationen
der Arbeithehmer/innen der Zukunft. Der deutsche Schulalltag scheint nicht
unbedingt gertstet, Schilerinnen und Schillern diese Fahigkeiten vermitteln zu
kénnen. Mit um so gréBerem Interesse haben wir deshalb die neuen Tdne der
Wirtschaft vernommen, zumal wir mit unserem padagogischen Konzept nahezu
identische Ziele anstreben. Auch wenn die Motive durchaus verschieden sind -
so spielt fir uns z.B. der Gesichtspunkt der Effizienz eine eher untergeordnete
Rolle -, so muf3 man doch mit nachdenklichem Interesse konstatieren, wie sehr
sich die Anforderungen einer weiterentwickelten Industriegesellschaft an ihre
Mitarbeiter/innen verandert haben. Der Gleichklang beim Formulieren der zu
erreichenden Qualifikationen mag manche(n) kritische(n) Leser/in erschrecken
(Schule als Zulieferer der Wirtschaft?), aber koénnen wir Padagogen der
Wirtschaft denn verwehren, zu besseren Einsichten zu gelangen?* (2/1982, S.
175).

Oualifikation fiur die ,Risikogesellschaft"

Im Offenen Unterricht will man die gesellschaftliche Verantwortung allerdings nicht
nur hinsichtlich der Qualifizierung fir das zukinftige Arbeits- und Berufsleben der
Schuler tbernehmen. Der Offene Unterricht wurde in dem deutlichen Bewusstsein
entwickelt, dass wir Mitglieder einer ,Risikogesellschaft (Beck 19996) sind. Die
Schuler sollten im Unterricht dazu qualifiziert werden, die grof3en und auch kleineren
Probleme ihrer Gesellschaft bzw. sogar globale Probleme verantwortungsbewusst

und handlungsfahig anzugehen. Ramseger sieht dabei einen besonders giinstigen

“! peter Famulok, Dieter Grobe, Regina Grunwald-Schleiff, Gisela Kurzawa, Jurgen Léser, Rolf Otto,
Detlef Verwey
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Zusammenhang zwischen der Anbahnung sozial verantworteter

Problemlésekompetenz und dem Offenen Unterricht:

LJAngesichts der groRRen, unbewaltigten Menschheitsprobleme brauchen wir
immer weniger den anpassungsbereiten, folgsamen Arbeiter und Angestellten,
der auf individuelles Konkurrenzstreben und privaten Konsum sozialisiert wird.
Wir brauchen - dringlicher denn je - mindige Angestellte, selbstbewul3te Arbeiter,
kreative Beamte, sozial denkende Unternehmer, moralisch handelnde Politiker,
freie Schriftsteller, freche Kunstler, kurzum: Menschen, die bereit sind, ihr
Schicksal selbst in die Hand zu nehmen und in Verantwortung fir das
Gemeinwohl an der H6herentwicklung unserer Gesellschaft aktiv mitzuwirken.
Das selbstverantwortete Schaffen in der freien Arbeit und die gemeinsame
Bearbeitung realer Probleme im Projektunterricht (als zwei sich erganzende
Realisationsformen offenen Unterrichts) sind erste kleine Bewahrungsfelder, auf
denen Kinder solche Eigenschaften schon im Grundschulalter tiben kdnnen* (in:
Die Grundschulzeitschrift 1/1987, S. 7).

Gerade indem sich der Offene Unterricht also nicht direkt von gesellschaftlichen
Positionen einspannen |a3t, scheint er angemessene Antworten auf die
gesellschaftlichen Fragen und Bedurfnisse finden zu wollen. Zu dieser Uberlegung
mehr in den folgenden Kapiteln, nun erst einmal zu den konkreten Merkmalen des

Offenen Unterrichts.

425 Merkmale des Offenen Unterrichts

In den vorangehenden Abschnitten sind die verschiedenen Begrindungs-
zusammenhange als Antworten auf aktuelle und grundsatzliche Anfragen an die
Schule dargestellt worden, die aufzeigen, warum der Unterricht maoglicherweise
‘gedffnet’ werden sollte. Als den Kernpunkt der Argumentation konnte das Prinzip der
Selbst- und Mitbestimmung der Schiler herausgearbeitet werden, sie muss als
Grundlage und Ziel eines jeden Offenen Unterrichts betrachtet werden, in dieser
Hinsicht darf keine ‘Offenheit’ bestehen. Doch obgleich dieses Prinzip das Wesen
eines jeden Offenen Unterrichts ausmacht, gibt es selbstverstandlich von Fall zu Fall
verschiedene Grade von Offenheit. Ganz richtig hat Ramseger festgestellt, dass es in
der staatlichen Regelschule gar keine totale Offenheit, keine vdllige
Selbstbestimmtheit der Schiler geben kann, weshalb wir in der Regelschule
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eigentlich nur von einem mehr oder weniger gedffneten Unterricht sprechen

konnen?.

Eindeutige Offenheit besteht hingegen darin, wie das Prinzip der Schulerselbst-
und Mitbestimmung im Unterricht konkret realisiert wird. Es haben sich zwar im Laufe
der Zeit bestimmte Merkmale herauskristallisiert, die fur den Offenen Unterricht
typisch zu sein scheinen. Sie begegnen uns immer wieder in offenen
Unterrichtssituationen, da sie im Sinne der Selbst- und Mitbestimmung der Schiler
entweder notwendig (z.B. ein gewandeltes Lehrerverhalten) oder geeignet (z.B. der
Wochenplan als Hinfihrung zum selbststandigen Arbeiten) erscheinen. Den
Wochenplan, die Freie Arbeit, den Stuhlkreis und Projekte, aber auch die besondere
Bedeutung des Klassenraums, die Vielfalt an anregenden Arbeitsmitteln sowie ein
reiches, schulspezifisches Schulleben halt Wallrabenstein sogar fiir gesicherte
konzeptionelle Bestandteile des Offenen Unterrichts (1994, S. 92 f.). Offener
Unterricht kann aber auch in methodischer und organisatorischer Hinsicht ganz
anders gestaltet werden, um die Prinzipien der Schulerselbst- und Mitbestimmung zu
realisieren. Beispielsweise Falko Peschel lehnt die Vielfalt vorstrukturierter
Materialien oder die Wochenplane des gangigen Offenen Unterrichts ab, da sie dem
selbstbestimmten Lernen der Kinder eher im Wege stiinden, seien die Didaktisierung
und Fremdbestimmung des Lehrers doch lediglich in das Material verlegt (Die
Grundschulzeitschrift 11/1997, S. 21-23). Die konkrete Schulpraxis kann also ganz
unterschiedlich gestaltet werden und trotzdem jeweils als offen gelten, sofern das

Prinzip der Selbst- und Mitbestimmung bertcksichtigt wird.

An dieser Stelle sollen die gangigen Merkmale*® des Offenen Unterrichts
vorgestellt werden, doch ergibt sich aus den voranstehenden Zeilen, dass diese
Merkmale nur als Hinweise zu verstehen sind, welche andeuten, dass wir es mit
einem geoffneten Unterricht zu tun haben kdnnten. Selbstverstandlich missen auch

nicht alle Merkmale zugleich erfillt sein. Eine Haufung dieser Merkmale spricht

2 Diese Redeweise scheint sich tatsachlich immer mehr durchzusetzen, wie wir in dieser Arbeit in
Kapitel 4.1 festhalten konnten.

Um wissenschatftlich forschen zu kénnen, missten all die vorgestellten Merkmale des Offenen
Unterrichts ausfihrlich definiert werden, was in dieser Arbeit aber nicht zu leisten ist. Kdnnten sie
ausfuhrlicher beschrieben werden, wiirde dem Leser dariiber zugleich der Offene Unterricht
anschaulicher gemacht werden. Statt dessen sei hier nur auf die reichliche Praxisliteratur verwiesen,
zum Beispiel auf das Grundschulmagazin 7-8/1997. Bei Wallrabenstein (1994) gehen theoretische
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allerdings erfahrungsgemal eindeutig dafiir, dass ein Unterricht als offen bewertet

werden kann.

Lehrerverhalten

Das Lehrerverhalten wurde bereits mehrmals kurz beschrieben. Hier kann noch
einmal festgehalten werden, dass der Lehrer im Unterricht in den Hintergrund treten
soll. Er mdchte sein Planungsmonopol im Offenen Unterricht zugunsten der Selbst-
und Mitbestimmung der Schiler aufgeben, was zur Folge héatte, dass er den
Unterricht nicht mehr vorab im Detail plant, sondern dass er Materialien zum Thema
bereitstellt, Impulse gibt und das individuelle Lernen der Schuiler begleitet. Fordern,
unterstitzen, beraten waren nun die wichtigsten Aufgaben im Unterrichtsgeschehen,
und zwar nicht nur hinsichtlich des Lernens im engeren Sinne, sondern auch
bezuglich der psychischen und sozialen Entwicklung der Kinder. Insgesamt soll sich
die Beziehung zwischen Lehrer und Schiler von einem Subjekt-Objekt- zu einem

Subjekt-Subjekt-Verhaltnis wandeln.

Schilerverhalten

Entsprechend soll sich auch die Rolle des Schilers wandeln, wie sich ebenfalls
bereits mehrmals angedeutet hat. Ihm soll im Offenen Unterricht erheblich mehr
Selbst- und Mitbestimmungsrecht eingerdumt werden, so dass er tber Arbeits- und
Sozialformen, Gber die Auswahl der Unterrichtsinhalte sowie Uber das Tempo und die
Reihenfolge der Bearbeitung oder Gber Umgangsformen im Klassenraum mehr oder
weniger (mit-) entscheiden konnte. Aktiv und selbstbestimmt soll er sein Lernen
gestalten, wobei ihm auch fir spontane Aktivitaten, flr Spiel- und Erholungsphasen

Freirdume gegeben werden sollen.

Inhaltliche Offnung

Noch einmal muss betont werden, dass das Planungsmonopol des Lehrers im
Offenen Unterricht aufgegeben oder zumindest relativiert werden soll. Nun sollen
auch die Schiler an der Auswahl der Unterrichtsinhalte und -gegenstande beteiligt
sein, wobei sie ihre eigenen Interessen, Neigungen und Fahigkeiten einbringen
konnten. Wenn sich der Unterricht fir die Schuler 6ffnet, bedeutet das zugleich, dass

er sich fur ihre Lebenswelt, fir das auf3erschulische Umfeld 6ffnet. Genauso kdnnen

Uberlegungen und praktische, emotional gefarbte Darstellungen eine Verbindung ein, so dass der
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aullerschulische Gegenstande oder Personen in die Schule hineingenommen
werden (institutionelle Offnung). Wichtig erscheint es, dass die Schiiler im Unterricht
innerhalb oder aul3erhalb des Schulgebaudes wirklich ihren eigenen Fragen
nachgehen, weshalb sie konsequenterweise nicht mehr alle zugleich dieselben

Fragen innerhalb festgelegter Fachergrenzen bearbeiten konnen.

Methodische und organisatorische Ausgestaltung

Vor allem in diesem Bereich besteht grof3e Offenheit, auf welche Art und Weise das
Prinzip der Selbst- und Mitbestimmung realisiert werden kann. Entscheidend ist, dass
die methodisch und organisatorisch vielfaltige Ausgestaltung des Unterrichts ein
eigenfragegeleitetes, problemlésendes, handlungsorientiertes und moglichst
selbstbestimmtes Lernen ermdglicht, und zwar nicht mehr nur in kognitiver
Ausrichtung. Als besonders gunstig haben sich in diesem Zusammenhang der
Tages- oder Wochenplan**, die Freie Arbeit und das Arbeiten in Projekten erwiesen.
Im Tages- oder Wochenplan werden sowohl Pflichtaufgaben als auch Aufgaben zur
freien Wahl gestellt, welche die Kinder in einem bestimmten Zeitraum (Tag oder
Woche) zu bearbeiten haben. Die Wahl der Reihenfolge, das Tempo der Bearbeitung
einzelner Aufgaben sowie die Sozialformen und Materialien zur Bearbeitung stehen
den Kindern dabei mehr oder weniger frei. Darliber hinaus sieht der Tages- oder
Wochenplan regelmaldig Zeiten fur Freie Arbeit vor, in denen die Schiler eigene
Fragen entwickeln, Aktivitdten planen und diese allein, zu zweit oder in kleinen
Gruppen durchfuhren. In der Freien Arbeit kommt das Prinzip der Selbst- und
Mitbestimmung am starksten zum Tragen, weshalb ein hohes Mal} an Freier Arbeit

Ziel eines jeden Offenen Unterrichts ist.

Aber auch die Arbeit in Projekten fordert die Kinder zur Selbst- und
Mitbestimmung auf. Gemeinsam wird ein Oberthema (Beispiel: Thema ‘Afrika’) tber
einen langeren Zeitraum bearbeitet. Dabei werden in kleinen Arbeitsgruppen
bestimmte Aspekte und von den Kindern selbst gestellte Fragen zum Thema
erarbeitet, wobei sich die verschiedenen Arbeitsgruppen immer wieder untereinander
abstimmen. Am Ende werden die Ergebnisse der verschiedenen Arbeitsgruppen
zusammengetragen, um sie  beispielsweise auf Wandzeitungen,  mit

Ausstellungssticken oder in Broschlren zu prasentieren. Projekte sind haufig Anlass

Offene Unterricht vor den Augen des Lesers recht lebendig wird.
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daflr, aul3erschulische Lernorte aufzusuchen oder umgekehrt Gegenstande der
aul3erschulischen Wirklichkeit in den Klassenraum zu bringen.

Nicht nur wahrend eines Projektes, sondern insgesamt spielen die Partner- und
Gruppenarbeit sowie auch das Helfersystem (z.T. in altersinhomogenen Gruppen)
eine grol3e Rolle im Offenen Unterricht, in welchem Individualisierung und soziales
Lernen komplementér zueinander stehen sollen. Die Planung eines Projekttages,
aber auch eines ganz normalen Arbeitstages, die Vorstellung des Tages- oder
Wochenplans sowie der Austausch uber Arbeitsvorhaben und -ergebnisse der
Schuler erfolgt im Kreisgesprach, einem wichtigen Element des Offenen Unterrichts.
Ein Qualitditsmerkmal des Offenen Unterrichts ist es, wenn die Kinder auch an
organisatorischen und methodischen Uberlegungen zum Unterricht beteiligt sind und

den Unterricht bzw. ihr Lernen miteinander reflektieren (Metaunterricht).

Lernkontrolle

Die Lernkontrolle erfolgt nicht in erster Linie fur eine Leistungsbeurteilung im
Selektionsprozess, fir welchen sich der Offene Unterricht nur ungern einspannen
lasst. Im Offener Unterricht soll vielmehr ein konstruktiver Umgang mit Fehlern als
wichtige Rickmeldung im Lernprozess gepflegt werden. Der Lehrer halt dabei nicht
mehr das Kontrollmonopol, denn neben der Lehrerkontrolle sollen nun vielfaltige
Formen der Selbstkontrolle stehen sowie Moglichkeiten, dass sich die Schiler
gegenseitig kontrollieren kdnnen.

Lerndokumentation

Wichtiges Merkmal des Offenen Unterrichts ist es, dass eine Lernphase nicht (allein)
mit einer Lernkontrolle abschliel3t, sondern dass an ihrem Abschluss eine sinnvolle
Prasentation/Dokumentation des Erarbeiteten steht. Dabei soll das Lernen in echtes
Handeln Ubergehen, auch wenn Schule immer Ubungsraum bleiben miisse (vgl.
Ramseger 1992, S. 38 ff.). Aber Referate, Briefe, Wandzeitungen, die Ausstellung
von Werksticken im Klassenraum/in der Schule, ein gemeinsames Essen, ein Fest
u.v.m. sollen sinnvolle Formen des Handelns dokumentieren, welche auch

Mitschuler, Eltern oder andere Personen am Erarbeiteten teilhaben liel3en.

“yvgl. A. 29
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Raumgestaltung/Materialausstattung

Die frontale Sitzordnung des lehrerzentrierten Unterrichts wird zugunsten von
Gruppentischen aufgel6st. Der Klassenraum, zum Teil unter Einbeziehung des Flurs
oder sogar des gesamten Schulgebaudes, wird in verschiedene Funktionszonen
aufgeteilt (zum Beispiel Leseecke, Schreib- und Druckecke, Bastel- und Werkecke
etc.), in denen die Kinder allein oder in Teams ihren Fragen nachgehen und ihre
Aufgaben bearbeiten konnen. Die Wande des Klassenraums werden fur die
Dokumentation von Lernergebnissen genutzt und &sthetisch gestaltet. Der gesamte
Klassenraum ist reichlich mit Materialien ausgestattet (zum Beispiel Bicher,
Instrumente, Werkzeuge, Lernspiele und Karteien, Bastelmaterial, Bilder, persénliche
Materialien etc.), welche die Kinder zum selbststandigen Lernen anregen und dieses
ermoglichen sollen. Damit sind wir an den Materialreichtum beispielsweise bei
Montessori erinnert, doch bringen die Kinder, anders als in den klassischen
Reformpédagogiken, die Materialien zu einem grof3en Teil nach und nach selber ein.
In der Reformpadagogik wurde der Schulraum als Erfahrungsraum durch mehr oder
weniger standardisierte, materiale Vorgaben gestaltet, da man den festen
padagogischen Konzepten und den statischen Vorstellungen von der Kindheit
entsprechend den schulischen Innenraum, dessen padagogische Bedeutung erkannt
wurde, fur vollig planbar hielt. Heute kdnne der Erwachsene dagegen nicht mehr mit
Sicherheit behaupten, was fir das Kind Sinn macht, weshalb die Auswahl der
Materialien den Kindern weitgehend tberlassen werde (vgl. Gohlich in: ders. (Hg.)
1997, S. 23).

Die demokratische Kultur

Wichtigste Instanz zum Aufbau einer demokratischen Kultur ist der Klassenrat, in
welchem gemeinsam Regeln ausgehandelt werden sollen, die im Klassenraum
gelten sollen, in dem Probleme und Vorhaben besprochen, Abstimmungen
vorgenommen und Konflikte gemeinsam bearbeitet werden sollen, wobei sich der
Lehrer mdglichst im Hintergrund halten méchte. Analog dazu steht der Schulrat, der
aus Abgeordneten der einzelnen Klassen gebildet wird, welche der Klassenrat
entsendet. Die demokratische Kultur kommt dartber hinaus in den angestrebten
gleichberechtigten Gesprachs- und Verhandlungsstrukturen zum Ausdruck sowie
durch ein moglichst hohes Mal3 an eigenen bzw. gemeinsamen Entscheidungen der

Schiler Uber ihr Lernen, also durch ein méglichst groRes Mall an Selbst- und
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Mitbestimmungsmoglichkeiten der Schiler. Dies ist in der staatlichen Regelschule
nur n&dherungsweise zu verwirklichen, jedoch ist mit der demokratischen Kultur in der
Klasse ein Kernpunkt des Offenen Unterrichts benannt, der sich nicht allein Gber die
Anwendung vielversprechender, alternativer Methoden, wohl aber durch echte

Selbst- und Mitbestimmungsrechte der Schiiler verwirklichen lassen soll.

4.2.6 Zusammenfassung zum Offenen Unterricht

In diesem Kapitel wurde der Offene Unterricht vorgestellt und es wurde dargelegt,
wie er sich zu legitimieren versucht. Dabei soll deutlich geworden sein, dass der
Offene Unterricht trotz vielfacher Uberschneidungen keine einfache Variante der
Reformpéadagogik oder der open education ist, sondern ein Kind seiner Zeit, da er
auf bestimmte Bedirfnisse reagiert, welche in Kapitel 3 herausgearbeitet wurden®.
Abschlie3end soll nun noch einmal festgehalten werden, welche Antworten, welche
Reaktionen und Konzepte der Offene Unterricht auf aktuelle Bedurfnisse und

Probleme anzubieten hat.

Prioritat hat im Offenen Unterricht stets das Kind, um dessen Gegenwartsrecht
sowie um dessen Erziehung zur Mindigkeit, um dessen Emanzipation soll es in
erster Linie gehen, womit man die gegenwartigen und zukinftigen Bedurfnisse des
Kindes aufgreifen mochte. Angesichts der Tatsache, dass die Gesellschaft als immer
‘kinderfeindlicher’ und ‘risikoreicher’ fur Kinder wahrgenommen wird, was in Kapitel 2
prinzipiell bestatigt werden konnte, erscheint die Starkung der personalen Funktion
von Schule nach Ansicht der Vertreter des Offenen Unterrichts umso dringender.
Hier wird in sozialpadagogischer Ausrichtung eindeutig Partei ergriffen gegen
bestimmte Gegenwartsphanomene, die sich auf die Entwicklung der Kinder
ungunstig auswirken sollen. Fur die Schule wird die Erziehungsaufgabe zunehmend
schwieriger, da sie sich mit unterschiedlichsten Kindheitsmustern konfrontiert sieht.
Schon deshalb kénne es keine eindeutig festgelegten Antworten und Rezepte zur
Erziehung der Kinder in der heutigen Gesellschaft mehr geben. In einem durchaus

5 Allerdings ist es erstaunlich, wie ahnlich bestimmte gesellschaftliche Bedirfnisse, die an Schule
herangetragen werden, in den ersten drei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts den gesellschaftlichen
Bedurfnissen gegen Ende des Jahrhunderts zu sein scheinen, wie wir beispielsweise dem Zitat von
Lietz entnehmen kénnen (1897, S. 83; zit. n. Apel 1995, S. 74; vgl. Kapitel 4.1 der vorliegenden
Arbeit).
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postmodernen Bewuf3tsein mallen sich die Padagogen des Offenen Unterrichts
heute nicht mehr an zu behaupten, dass man weifl3, welche Erziehungsmal3nahmen
‘gut’ fir den Heranwachsenden sind. Statt dessen mdchte man sich jetzt fur die
konkreten, ganz unterschiedlichen Kinder und Jugendlichen offnen, dort soll die
Erziehung jetzt ansetzen, am Individuum mit seinen spezifischen Bedurfnissen. Ob
es dem Offenen Unterricht aber wirklich gelingt, die Bedirfnisse der
Heranwachsenden zu stillen, ob er wirklich kindgerechter® ist als ein traditioneller
Unterricht und somit die personale Funktion der Schule zufriedenstellender erfillt,
muss erst noch in Kapitel 5 geklart werden. Dort muss auch gefragt werden, wie die
Bedurfnisorientierung im Offenen Unterricht konkret verstanden werden kann und ob

eine bedurfnisorientierte Padagogik Giberhaupt winschenswert ist.

Die kindlichen Bedurfnisse, auf die der Offene Unterricht eingehen mdchte, sind
zu einem grofRen Teil gesellschaftlich bedingt, denn wie wir schon im 2. Kapitel
gesehen haben, meint man vielerorts eine ‘veranderte Kindheit' wahrzunehmen,
welche Kinder mit anderen Bedurfnissen und Problemen als noch vor zehn Jahren
hervorbringe. Darauf méchte man im Offenen Unterricht nun reagieren, aber auch
den gesellschaftlichen Bedirfnissen selbst mdchte man sich dort stellen. In dem
politischen Begrindungszusammenhang hat sich bereits angedeutet, dass eine
Integration der Kinder gerade in unserer pluralen Gesellschaft flr wichtig erachtet
wird, dass sie jedoch nicht mehr gegen die Kinder gedacht wird, sondern den
Emanzipationsgedanken einschlief3t. Inwieweit die Integrations- und die personale
Funktion von Schule mdoglicherweise verschmelzen, muss in Kapitel 6 genauso
geklart werden wie die Fragen, ob es auch in unserer Gesellschaft Werthaltungen
gibt, welche den Kindern ganz normativ vermittelt werden muissen, wie schulische
Integration in unserer Gesellschaft Uberhaupt auszusehen hat und in welchem

Verhaltnis der Offene Unterricht dazu steht.

Ein weiteres gesellschaftliches Bedurfnis drickt sich in der Forderung aus, dass
die Schule die jungen Menschen zu qualifizieren habe. Auch in einem geo6ffneten
Unterricht gehe es in der Hauptsache um das Lernen, aber eben um das Lernen der
einzelnen Kinder und Jugendlichen, was als eine personliche Bereicherung und Hilfe
zur individuellen  Lebensbewaéltigung in der Gesellschaft verstanden wird. In

welchem Verhaltnis der Offene Unterricht aber zu der Qualifizierung der Kinder als
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einer gesellschaftlichen Funktion steht, soll in dem Kapitel 6 ‘Gesellschaftliche
Bedurfnisse und die Offene Schule’ geklart werden. Zumindest behaupten Verfechter
des Offenen Unterrichts, dass hier ein ertragreicheres Lernen stattfindet, sie die
klassische Funktion der Qualifizierung also grundséatzlich besser erfullen kdnnen. Da
nun aber die Forderung der Qualifizierung zum Beispiel von Seiten der Wirtschaft
zum Teil mit neuen Inhalten geflllt wird, halten viele Padagogen der Offene
Unterricht fir besonders geeignet zur Beantwortung der gesellschaftlichen
Anforderungen. Trotzdem stehen die Beflrworten des Offenen Unterrichts den
gesellschaftlichen Anforderungen insgesamt eher distanziert gegentuber, denn gegen
den Aspekt der gesellschaftlichen Verwertbarkeit der Person, welchen der

Qualifikationsbegriff stets beinhalten, verwehren sie sich.

In den Kapiteln 5 und 6 soll also gepruft werden, inwieweit der Offene Unterricht
seinen Ansprichen gerecht werden kann, unter Berlcksichtigung des
Gegenwartsrechts der Kinder ginstiger fur deren Entwicklung zu sein, ihnen ein
ertragreicheres Lernen zu ermoéglichen und damit zugleich den gesellschaftlichen
Anforderungen einer zeitgemafRen Qualifikation und einer (post-) modernen
Integration entgegenzukommen. Dass im Zusammenhang mit der Offnung des
Unterrichts das gesellschaftliche Bedurfnis der Selektion nur unzureichend
problematisiert wird und der Offene Unterricht dazu selbst keine befriedigenden

Antworten anbieten kann, muss unter Kapitel 6 ebenfalls bearbeitet werden.
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5. Die Bedirfnisse der Heranwachsenden und der Offene Unterricht

5.1Einfuhrende Uberlegungen

In seiner Theorie der Schule muss H. Fend feststellen, dass in der Schule ,die
Erfillung gesellschaftlicher Aufgaben der Qualifikation, Allokation und Legitimation
[...] immer im Vordergrund stand“ (1980, S. 261). Entsprechend seien Versuche, die
Schule ,schilergerecht zu machen, vor diesem Vordergrund nur nachtragliche
Versuche, die Anforderungsstruktur mit der Bedirfnisstruktur der Schiler
Ubereinstimmen zu lassen. So kdnnte es naheliegen, zunachst die gesellschaftlichen
Funktionen im Zusammenhang mit dem Offenen Unterricht zu bearbeiten, um sich
erst daraufhin der personalen Funktion zuzuwenden. Da man sich im Offenen
Unterricht jedoch in erster Linie an den Bedurfnissen der Schiler orientieren mochte
und in der Erfullung der personalen Funktion die primare Aufgabe sieht, soll in dem
vorliegenden Kapitel 5 der Offene Unterricht zunachst mit Blick auf die personale

Funktion der Schule bearbeitet werden.

In dem nun folgenden Kapitel soll also tUberpruft werden, ob der Offene Unterricht
im Vergleich zum traditionellen die personale Funktion von Schule tatséchlich
zufriedenstellender erfullen kann. Anders gewendet: An dieser Stelle soll hinterfragt
werden, in wie weit der Offene Unterricht seinen Hauptanspruch erfullen kann, den
Bedurfnissen der Kinder und Jugendlichen noch vor jeder Inanspruchnahme durch
die Gesellschaft gerecht zu werden. Allerdings kann der Erziehungsauftrag der
Schule nur modellhaft und somit recht unbefriedigend in die personale und die
integrative Funktion getrennt werden, da doch beide Funktionen in weiten Teilen
ahnliche Erziehungsbemuihungen beschreiben. Ausschlaggebendes Unterschei-
dungsmerkmal sind die je anderen Motive und Zielsetzungen der beiden Funktionen
(vgl. Kapitel 3), denn wahrend es bei der Integrationsfunktion um die Erziehung der
Heranwachsenden fir die Gesellschaft geht, soll bei der personalen Funktion der
Heranwachsende in seiner Entwicklung fir ein Leben in der Gesellschaft gestarkt
werden. Wegen dieser Nahe von personaler und integrativer Funktion wird es kaum
zu vermeiden sein, dass sich in dem Integrationskapitel 6.3 einiges von dem

wiederholen wird, was in dem vorliegenden Kapitel herausgearbeitet wird.
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Im Zusammenhang mit der personalen Funktion von Schule geht es im Offenen
Unterricht allerdings zunachst einmal um die ganz alltdglichen Bedurfnisse des
individuellen jungen Menschen. Es steht wohl nicht zur Diskussion, dass die
Zukunftsorientierung der Schule nicht auf Kosten der Schuler in ihrer gegenwartigen
Lebenssituation gehen darf; Erfullung und Freude sollten trotz zukunftsbezogener
Anstrengungen in der Schule aufkommen (vgl. z.B. Gléckel 1996, S. 257). Daneben
erscheint es zunehmend dringender, sich dem Individuum in seiner gegenwartigen
Situation zuzuwenden, da uns das ‘Durchschnittskind“, an dem sich der
Schulpadagoge bisher in weiten Teilen orientiert hat, in unserer pluralen Gesellschaft
langsam abhanden kommt. Zwar kdnnen bestimmte Erfahrungswerte und Befunde
zu verschiedenen Altersstufen im Rahmen der Entwicklung Heranwachsender als
gesichert gelten. So geht man beispielsweise in Anlehnung an Piaget heute davon
aus, dass sich der Mensch Uber bestimmte Entwicklungsphasen entwickelt. Dabei
wurde der Gedanke der sich stufenartig vollziehenden Reifung des jungen Menschen
spater zugunsten einer Vorstellung fallengelassen, nach der sich der Mensch in
eigenaktivem Austausch mit seiner Umwelt weit weniger linear entwickelt als
zunachst vermutet. Dass innerhalb dieser Entwicklungsphasen bestimmte
Féahigkeiten und Bediurfnisse des Individuums angenommen werden kdnnen, scheint
Faktum zu sein. Doch sind die beobachtbaren Fahigkeiten und Bedurfnisse so stark
sozial und gesellschaftlich determiniert, dass sie nur unzureichend allgemeingultig

beschrieben werden kdnnen.

Kindheit und Jugend sind namlich keinesfalls nur in der Entwicklungspsychologie
beschriebene Entwicklungsphasen des Menschen, sondern zugleich und vor allem
gesellschaftliche Konstrukte. Erforderlich wurde ein solches Konstrukt erst im Zuge
der neuzeitlichen Rationalisierung aller Lebensbereiche, woraus sich die
Notwendigkeit ergab, fir die Befriedigung der nunmehr rational geplanten
Produktionsabldufe eine entsprechende Qualifizierung der nachwachsenden
Generation sicherzustellen. So wurde die naturwichsige Qualifizierung im Rahmen
der urspringlichen Lebenszusammenhé&nge von einer rational geplanten
Quialifizierung der Jugend abgel6st. Nach Hornstein wird Jugend jetzt also ,als Zeit
geplanter Vorbereitung, als sowohl individuelle wie gesellschaftliche, planmaRige

Investition auf Zukunft hin programmiert und organisiert. Das ist die Geburt dessen,
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was wir »moderne« Jugend nennen im Unterschied zu jugendlichen Lebens- und
Gesellungsformen, die es auch in friiheren Epochen und in anderen Kulturen als der
europaisch-industriellen gibt* (1965; zit. n. Hornstein 1997, S. 12). Jugend beschreibt
also eine mehr oder weniger willkurlich festgelegte Zeitspanne bzw. eine
Ubergangsspanne im Verlauf eines Menschenlebens, die sich durch ihre
Zukunftsbezogenheit auszeichnet und in die ,sozial generelle und endgtltige Rolle
des Erwachsenen“ (Schelsky 1957; zit. n. Minchmeier 1994, S. 117) hineinflhren
soll. Gekennzeichnet war diese Ubergangsphase durch eine relative
Unselbststandigkeit im soziokulturellen Bereich (z.B. im Bereich des Konsums, der
Sexualitat, der Freizeitgestaltung), solange die 6konomische Selbststandigkeit nicht
erreicht war. Bestimmend sollte in dieser Lebensspanne das Lernen fir die Zukunft
sein, wahrend gegenwartige Bedurfnisse zuriickgestellt werden sollten. Legitimiert
und motiviert wurde bzw. wird dieser Bedurfnisaufschub durch das Prinzip der
.verschobenen Belohnung“ (,deferred gratification“), wonach derjenige, der heute
seine Bedurfnisse aufschiebt, sich aber qualifiziert und bildet, als Erwachsener

bessere soziale und berufliche Chancen haben wird (nach Minchmeier 1994, S. 117

).

Eine postmoderne Hypothese lautet, dass dieses Konstrukt der ,modernen”
Kindheit und Jugend nun im Zuge des postmodernen Wandels der Gesellschaft ins
Wanken geraten muss und dem Padagogen somit immer weniger Orientierung
bieten kann. Die Grenzen zwischen Kindheit und Jugend verschwimmen inzwischen,
denn wahrend sich die Kindheit verkirzt, setzt die Jugendphase immer friher ein,
und auch diese erscheint zu ihrem Ende hin verklrzt, da die jungen Menschen immer
friher an der ,Erwachsenenwelt’ teilhaben kdnnen. Die jungen Menschen kdnnen
heute zum Beispiel immer friher selbststédndig handeln, zeigen ausgepréagtes
Konsum- und Medienverhalten, gestalten ihre Freizeit recht selbststandig (vgl.
Kapitel 2) und gehen friher sexuelle Beziehungen ein. Verlangert ist die Jugend
andererseits deshalb, weil sich die Ausbildungsphase immer weiter ausdehnt und die
O0konomische Abhangigkeit von den Eltern immer spéter endet. Damit fallen der
Beginn der soziokulturellen und der 6konomischen Selbststandigkeit nicht langer

Zusammen.
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Allerdings konnen wir nicht davon ausgehen, dass sich die beschriebenen
Veranderungen in der gesamten Gesellschaft einheitlich vollziehen. Gerade die
Pluralitat und Individualisierung unserer Gesellschaft lassen das Konstrukt von
Kindheit und Jugend ja unscharf werden. In Kapitel 2 konnten wir feststellen, dass
inzwischen unterschiedliche Kindheits- und Jugendmuster nebeneinander stehen,
Kindheit und Jugend etwas je ganz Unterschiedliches bedeuten kdnnen. Die Schule
kann nicht mehr das Kind und den Jugendlichen auf seine ohnehin schwer
vorhersagbare Zukunft vorbereiten, sondern sie muss sich auf den individuellen

Heranwachsenden in seiner Gegenwartssituation einlassen.

Genau an diesem Punkt, so wird vermutet, scheint der Offene Unterricht, Gber all
die unterschiedlichen Auspragungen in der Schulpraxis hinweg, besonders
angemessen zu sein. Im Offenen Unterricht mdchte man sich zunéchst (anders als in
der Reformpadagogik) von festgelegten Konstrukten und dem damit verbundenen
Kinderschutzgedanken I6sen, um sich dem individuellen jungen Menschen zu 6ffnen.
An erster Stelle soll nicht die Frage stehen, was der Zukunft des
,Durchschnittskindes’ zutraglich sein mag, sondern es werde gefragt, was dem
einzelnen Kinde bzw. Jugendlichen im Hier und Jetzt gut tun kdnnte, damit es seine
Gegenwart befriedigend und voller Freude erleben kdnne. Hier, an dem individuellen
Kind bzw. Jugendlichen mit seinen alltdglichen Bedirfnissen, setze daraufhin die

Erziehungsarbeit im Offenen Unterricht an*.

Im Ubrigen kénnen wir vermuten, dass auch die Kinder und vor allem die
Jugendlichen selbst eine stérkere Individualisierung und Gegenwartsorientierung
zeigen und dies entsprechend auch von der Schule erwarten. Es ist anzunehmen,
dass gerade die Jugendlichen ihre Zukunft in der postmodernen Gesellschaft immer
unsicherer und risikohafter wahrnehmen, dass sie sich deshalb verstarkt ihrer
Gegenwart zuwenden und weniger Zukunftsorientierung zeigen als noch die

Generation ihrer Eltern. So durften Zukunftsverprechungen der Schule, die im Sinne

“*In der Praxis orientieren sich Padagogen des Offenen Unterrichts allerdings nach wie vor sehr stark
an einem einheitlichen Konstrukt von Kindheit, ndmlich an der reformpéadagogischen Vorstellung des
,guten Kindes', wie auch Oelkers beobachten kann: ,Im Erwartungszentrum steht das »gute« Kind,
bekanntlich eine Karikatur von Kindlichkeit, aus dem »guten« Kind wird das »intrinsisch« motivierte,
das »lernfreudige«, das »neugierige« Kind, das nur durch Schule in seinem Lernverhalten behindert
wird. Reale Kinder freilich verweigern sich nicht nur bei Gelegenheit den Flei3- und
Motivationsforderungen der Schule, sie sind vor allem nicht Uber eine Grunderwartung zu fassen. Es

165



der ,verschobenen Belohnung* allein mit der Selektionsfunktion der Schule verknupft
sind, angesichts der hohen Arbeitslosigkeit als Motivationsbasis nicht mehr gentigen;
die Jugendlichen selbst werden dieses Prinzip mit einer befriedigenden
Gegenwartsorientierung erganzen wollen. Gestitzt werden koénnen diese
Vermutungen durch eine, allerdings nicht unumstrittene, Untersuchung von Kurt
Czerwenka u.a., die 3000 Schileraufsatze zum Thema Schule mit quantitativen, 500
Aufsatze mit qualitativen Methoden untersucht haben (1990, S. 307 — 317; eine
kritische Stellungnahme zu der Untersuchung auf S. 172 f. der vorliegenden Arbeit).
Die Folgerung, dass eine Offnung des Unterrichts dem jugendlichen Bediirfnis nach
einer erfullten Gegenwart eher als der traditionelle nachkommen kann, soll im Laufe

des vorliegenden Kapitels hinterfragt werden.

Sprechen wir von den Bedurfnissen der Kinder und Jugendlichen, wollen wir uns
aber nicht nur auf die alltdglichen und spontanen Bedurfnisse der jungen Menschen
beschranken, sondern all jene langerfristigen Bildungsbedtrfnisse der Kinder und
Jugendlichen einbeziehen, denen durch Schule, Unterricht und Erziehung
entsprochen werden kann. In der Schule mussen sich die Kinder und Jugendlichen
bestimmten Entwicklungsaufgaben stellen, was zu ihrer Personlichkeitsbildung
beitragen kann, was unter Umstdnden aber auch genau das Gegenteil bewirken
kann. Insgesamt stehen die Schuler in der Schule, welche ihnen verschiedene
Entwicklungsaufgaben stellt, vor einer Aufgabe, die Petillion in seinen Ausfiihrungen
zur Identitatsentwicklung des Heranwachsenden im schulischen Kontext

folgendermalRen umreil3t:

.Fur den Schuiler besteht die Notwendigkeit, die verschiedenartigen Anspriche,
Erwartungen, Forderungen in der Schule (vor allem des Lehrers und der
Gleichaltrigengruppe), wie sie sich fir ihn subjektiv widerspiegeln, miteinander zu
vergleichen, zu bewerten und zu einer sinnvollen Einheit zu integrieren, die es
ihm ermoglicht, unter Berlicksichtigung seiner individuellen Besonderheiten (u.a.
Wertvorstellungen und Kompetenzen) eine befriedigende Form der Bewaltigung
des situativen Kontextes der Schule zu finden, um in Interaktionen mit Lehrern
und Schulern das zu realisieren, was mit der eigenen Selbstdefinition (‘was man
als Schuiler und Mitschiler sein mochte’) in Einklang gebracht werden kann“
(Petillion 1987, S. 8).

Die erzieherischen Wirkungen bestimmter Entwicklungsaufgaben in der Schule

sollen in diesem Kapitel herausgearbeitet werden, wobei wir uns auf den Eintritt in

ist eigenttimlich, dass die Tendenz zur »Individualisierung« mit einer einheitlichen Annahme »des
Kindes« begriindet wird ..." (in: Bildung real, Sonderdruck 1998, S. 42 f.).
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ein Gleichaltrigen-setting, auf den Unterricht mit seinen Methoden, Sozialformen,
Anforderungen und Inhalten, auf das Leistungs- und Beurteilungssystem sowie auf

den institutionalisierten, rollenkonformen Umgang miteinander beschranken wollen.

Dartber hinaus wird in der Schule auch eine bewusste Erziehungsarbeit
geleistet, die gerade in offenen Schulen bis zur Erfullung der sozialpddagogischen
Funktion gehen kann. Vor allem die intentionale Werterziehung an der Schule hebt
auf den Zukunftsaspekt der personalen Funktion von Schule ab und verfolgt
bestimmte Erziehungsziele. Besinnen wir uns noch einmal auf das schultheoretische
Kapitel 3, so kdnnen wir uns erinnern, dass Helmut Fend im Zusammenhang mit der
personalen Funktion von Schule die Foérderung der Handlungsfahigkeit des
Subjektes als zentrales Ziel von Schule betrachtet — und zwar als ein Ziel per se,
nicht in seinem offensichtlichen Nutzen fur die Gesellschaft (1980). An diesem Punkt
geht es allein um die Personlichkeitsbildung des Menschen, ein Anspruch, den wir
bis Humboldt zurtickverfolgen kénnen. Mit dem Verweis auf neuhumanistisches
Gedankengut konnen wir uns mit dem schlagwortartigen Bildungsziel der
~-Handlungsfahigkeit* aber nicht mehr begntigen, das wir bislang bemuht haben. Eine
gebildete und mindige Personlichkeit muss sich beispielsweise in der Welt
orientieren kénnen, sie muss uber einen soliden Wissensbestand verfiigen und ein
Verstandnis fur Gegenwartsphanomene und Traditionen, Kultur und Wissenschaften
zumindest ansatzweise entwickeln. Dabei werden sie reflexive Distanz und
Perspektivwechsel ebenso leiten wie persdnliche Anteilnahme. Der gebildete Mensch
wird sich unter anderem in eine Gemeinschaft eingliedern, an ihr teilnehmen, sie
verantwortungsbewusst gestalten und verandern kénnen. Er wird zudem, um ein
weiteres Beispiel zu nennen, Uber ein Wertsystem verfiigen, an dem er sein Handeln
konsequent  auszurichten  versucht. Darlber hinaus wird er  Uber
Ausdrucksmoglichkeiten verfigen, womit kommunikative Kompetenzen ebenso
angesprochen sind wie kunstlerisch-asthetische Ausdrucksformen. An dieser Stelle
soll allerdings keineswegs der ,gebildete Mensch' entworfen und daraus endguiltige
Erziehungsziele abgeleitet werden, denn darum, was Bildung nun tatsachlich

ausmacht, wird in der Padagogik von jeher gerungen (vgl. z.B. v. Hentig 1996).

Der bildungshumanistische Zugang zu dem Phanomen der Personlichkeitsbil-

dung, den wir mit dem Verweis auf Humboldt und den nachfolgenden Uberlegungen
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er6ffnet haben, kann in diesem Kapitel nur angedeutet werden. Erganzt werden
muss dieser Zugang durch eine psychologische Sichtweise, was aber ebenfalls nur
ansatzweise unternommen werden kann. Dabei wollen wir uns auf die Definition von
Personlichkeit stutzen, wie sie R. Pekrun vorstellt. Demnach soll die
Personlichkeitsdefinition beinhalten, dass ,unter der ,Personlichkeit’ eines Menschen
das Gesamtsystem der relativ zeitstabilen, individualtypischen Merkmale dieses
Menschen zu verstehen ist* (1988; zit. n. Pekrun in: Schneewind (Hg.) 1994, S. 477).
Hinzufigen kénnen wir mit R. Oerter, dass die Definition einer Person als einmalig
und unverwechselbar, also der Entwurf seiner Identitat, sowohl durch das Individuum
selbst als auch durch seine soziale Umgebung vorgenommen wird. So hat Identitéat
stets mindestens zwei Komponenten, ndmlich ,die Person, flr die man sich selbst
halt und die Person, fur die andere einen halten. Aus ersterer Komponente geht der
Begriff des ,privaten Selbst' oder der privaten (personlichen) Identitéat hervor, aus
letzterer Komponente das ,soziale Selbst' oder die soziale (6ffentliche) Identitat
(Goffman 1963, Krappman 1973)“ (in: Oerter; Montada (Hg.) 1987, S. 296). Auf
Grundlage dieser Definition soll im folgenden geprift werden, ob der Offene oder der
traditionelle Unterricht erfolgreicher zum Wohlbefinden sowie der optimalen
Entwicklung und Bildung der Persdnlichkeit beitragt. Erschwert wird die Bearbeitung
unserer Fragestellung zur Entwicklung der Schilerpersonlichkeit, da praktisch keine
seriosen Vergleichsuntersuchungen zu den gegenwartsbezogenen und den
zukunftsorientierten, erzieherischen Wirkungen der beiden Unterrichtsformen
vorliegen. Auch die Literaturlage zur speziell psychologischen Herangehensweise an
unsere Fragestellung ist in manchen Teilen eher unbefriedigend, da sie nicht selten

recht einseitig und ideologisch gefarbt ist.

5.2 Die Schule als Entwicklungsaufgabe fur den Heranwachsenden und die damit

verbundenen Auswirkungen auf seine gegenwartige und zuklnftige Situation

Vertreter des Offenen Unterrichts vermuten, dass der Offene Unterricht mit seiner
Hinwendung zu den individuellen Schilern nicht nur ihren gegenwartigen Interessen
eher nachkommen kann als der traditionelle Unterricht, sondern dass auch die
Unterstutzung einer gunstigen Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden

eher gelingen kann. Demnach sei der Offene Unterricht traditionellen
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Unterrichtsformen allein schon deshalb Uberlegen, weil man dort, wie bereits
dargestellt, nicht mehr mit dem ,Durchschnittskind* und seiner antizipierten Zukunft
rechnen mochte, sondern sich der postmodernen, individualisierten
Gesellschaftssituation entsprechend auf den einzelnen Schiler einstellen will. Sehr
viel nédher an den Starken und Fahigkeiten, aber auch an den Problemen,
Schwierigkeiten und Bedurfnissen seiner Schiler soll der Padagoge das einzelne
Kind bzw. den Jugendlichen besser stitzten und fordern kénnen. Es soll zum
Wohlbefinden und zur Starkung seiner Personlichkeit beitragen, wenn sich der
Schiler individuell wahrgenommen fihlen kann, wenn er Entscheidungen (mit-)
treffen, Regeln fur das Miteinander in der Schule aufstellen und durchsetzen kann.
Der Schiler soll sich im Offenen Unterricht einbringen kénnen, er soll sich aber auch
bei entsprechendem Bedurfnis beispielsweise in die Leseecke zuriickziehen kdnnen.
Die Berucksichtigung der individuellen Schilerbedirfnisse ergibt sich aus dem
Anspruch des Offenen Unterrichts, den Heranwachsenden nicht auf seine
Schulerrolle zu reduzieren. So kdnne er sich dort als Personlichkeit darstellen und
entwickeln, er werde mit all seinen Sinnen angesprochen, und auch Gefiihle miussten
in einem solch Offenen Unterricht nicht verdrangt werden. Auf soziales Lernen legt
man im Offenen Unterricht besonderen Wert, was zur Personlichkeitsentwicklung der
Schuler beitragen soll. Verschiedene Sozialformen, die im Unterricht getibt werden
wie die Gruppenarbeit oder das Helfersystem sowie ein reiches Schulleben,
gemeinsames Feiern und Spielen mbégen die Heranwachsenden in ihrer Gegenwart
befriedigen und als Personlichkeit herausfordern. Der Lehrer will den Schulern stets
Ansprechpartner sein, der auf ihre Interessen und Bedurfnisse Ricksicht nimmt,
wahrend der Unterricht selbst fir den Schiler bedeutsam sein und so zu seiner
Entwicklung beitragen soll. Durch den Unterricht, seine Inhalte und
Handlungsmadglichkeiten, soll das Individuum gestarkt und geférdert werden, ohne
dass es einem zu starken Leistungsdruck ausgesetzt wird. Deshalb verzichtet man
im Offenen Unterricht, soweit in der staatlichen Institution Schule méglich, bewusst

auf Ziffernzensuren und Selektionsverfahren.

Auf den ersten Blick tragen die genannten Merkmale des Offenen Unterrichts, die
wir bereits in Kapitel 4 kennengelernt haben und an dieser Stelle nur wiederholen,
zur Schulzufriedenheit zumindest der Grundschulkinder bei und scheinen zugleich

ihrer Personlichkeitsentwicklung zutréaglich zu sein. Im Folgenden mussen wir die
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Aussagen aber eingehend prufen, wobei wir uns an den vorgestellten
Entwicklungsaufgaben orientieren wollen, welche sich den Heranwachsenden in der
Schule stellen. Uber die Untersuchung der Entwicklungsaufgaben wollen wir prifen,
ob die soeben aufgestellten Behauptungen aufrechterhalten werden kénnen. Dabei
kann allerdings kaum nach den Schularten und Lerngruppen differenziert werden,
weil damit der Rahmen der vorliegenden Arbeit gesprengt wirde.

5.2.1 Der Eintritt in die Gleichaltrigengruppe als eine Entwicklungsaufgabe

Soziales Lernen in der Schule

Wenden wir uns zunéchst der ersten in der Einfuhrung vorgestellten
Entwicklungsaufgabe zu, mit denen die Kindern und Jugendlichen in der Schule
konfrontiert werden. Zu Schulbeginn treten die Kinder in eine stabile,
altershomogene Gruppe ein, wie es auBerhalb der Schule kaum méglich ware*’.
Einerseits ist dies bedauerlich, da die Kinder aus ihren natirlichen
Lebenszusammenhangen UUber die Generationen hinweg recht weitgehend
herausgezogen werden. Andererseits aber kann der Eintritt in die
Gleichaltrigengruppe eine besondere Herausforderung fir das soziale Lernen der
Heranwachsenden bedeuten. Die gleichberechtigten Beziehungen, welche die
Kinder hier mit ihren Mitschilern kntpfen kénnen, sind fur ihre soziale Entwicklung
unverzichtbar. Sie koénnen beispielsweise die Bedeutung von Regeln erlernen,
symmetrische Kommunikation betreiben und vielfaltige Rickmeldungen erfahren
sowie Kooperation und Wettbewerb erleben, wobei letzteres mit der
Konkurrenzsituation schulischen Lernens zusammenhéngt. Sehr stark wird namlich
das soziale Lernen in der Schule von Normen und Werten, die sich zum Teil im
sogenannten heimlichen Lehrplan niederschlagen, sowie von dem festen
institutionellen Rahmen bestimmt wund teilweise auch unterwandert. Die
organisatorischen Bedingungen des Unterrichts reduzieren die Gemeinsamkeiten der
Schuler oftmals auf ein bloRes Beisammensein, was nur ein sehr einseitiges und
unzureichendes soziales Lernen ermdglichen kann (vgl. Oerter in: Oerter; Montada
1987, S. 257). Der Unterricht muss so gestaltet sein, dass die Schuler

“" Der Kindergarten und ahnliche Einrichtungen als allererste altershomogene, soziale
Lernumgebungen sollen in dieser Arbeit Giber Schule unberiicksichtigt bleiben.
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verschiedenste Moglichkeiten ergreifen kbnnen, miteinander zu kommunizieren, zu

kooperieren und fur sich und andere Verantwortung zu tibernehmen.

Die Entwicklung der sozialen Personlichkeit im Offenen Unterricht

Hier nun scheint der Offene Unterricht deutlich im Vorteil zu sein gegeniiber dem
traditionellen Unterricht. Die soziale Entwicklung der Schuler soll im Offenen
Unterricht bewusst gefordert werden, indem beispielsweise Kleingruppen- und
Partnerarbeit eingefihrt wird, das Helfersystem und andere Kooperationsformen
gefordert werden, eine reichhaltige Gesprachskultur und eine gemeinsame
‘Klassenpolitik’ gepflegt werden und indem Madoglichkeiten angeboten werden,
Pflichten innerhalb der Klassengemeinschaft oder Patenschaften Uber die
Klassengrenzen hinaus zu Ubernehmen. Zwar machen die Schiler in dem vom
offiziellen Schulgeschehen weitgehend abgekoppelten inoffiziellen Bereich ganz
eigene soziale Erfahrungen, die von der Unterrichtsgestaltung nur sehr mittelbar
beeinflusst werden koénnen. Doch darf die Gestaltung des Unterrichts in seiner
Wirkung fur die Entwicklung eines positiven sozialen Selbstkonzepts der Schuler
nicht unterschatzt werden. Im Zusammenhang mit der Unterrichtsgestaltung konnten
beispielsweise Philipp, Geist und Jungblut nicht nur feststellen, dass die Einfihrung
der Projektmethode die Freude der Schiler am Unterricht steigert (s.u.), sondern sie
konnten dartber hinaus auf Grundlage ihrer Arbeitsergebnisse auch vermuten, dass
diese Methode zum sozialen Lernen beitrdgt (in: die Deutsche Schule 3/1986, S.
306-316).

Gleiches gilt fir den Einfluss der Lehrperson. Auch sie nimmt mittelbar keinen
unerheblichen Einfluss auf die soziale Entwicklung der Heranwachsenden, obgleich
die Bedeutung des Lehrers in den Augen der Schiler mit ihrem Alter und ihrer
zunehmenden peer-Orientierung nachlasst. Bezuglich des Lehrerverhaltens kann
beispielsweise Fend angefihrt werden, der zu dem Ergebnis kommt, dass sich im
sozial-emotionalen Bereich insgesamt eine ,idealistische“, schulerorientierte
Lehrerschaft positiver auswirkt als eine ,realistisch-konservative® (1998, S. 295).
Damit zeichnet sich die Tendenz ab, dass ein eher ‘offenes’ Lehrerverhalten der

Sozial- und Personlichkeitsentwicklung der Schiler férderlich ist.
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Die Vermutung, dass eine ‘Offnung’ fur die Entwicklung eines positiven sozialen
Selbstkonzeptes des Schilers zu begrif3en ist, kann aus noch einem weiteren
Gesichtspunkt heraus untermauert werden. Schulen, die sich geoéffnet haben,
streben es namlich in der Regel an, ein reichhaltigeres Schulleben zu pflegen, was
wiederum dem sozialen Lernen und der Entwicklung entsprechender
Personlichkeitsmerkmale foérderlich sein sollte. Durch ein reichhaltiges Schulleben
werden mehr Kontakt- und Kooperationsmaoglichkeiten geschaffen, und die Schuler
kbnnen mehr Gemeinsamkeit jenseits des schulischen Leistungssystems
miteinander erleben und sozial ausgestalten, weshalb das Schulleben unter dem
Aspekt der Personlichkeitsentwicklung fur forderungswirdig erachtet werden kann.

Das Wohlbefinden der Heranwachsenden im Offenen Unterricht

Es ist zu vermuten, dass die vorgestellten Sozialformen des Offenen Unterrichts
sowie ein reichhaltiges Schulleben nicht nur der Personlichkeitsentwicklung der
Schuler forderlich sind, sondern auch zu ihrem aktuellen Wohlbefinden beitragen.
Gestultzt werden kann diese Vermutung beispielsweise durch die bereits erwéhnte
Untersuchung von Martin Geist, Gerd Jungblut und Elmar Philipp, die in ihrem Artikel
.Projektlernen - eine Zauberformel?* zu dem Schluss kommen, dass die Einfihrung
der Projektmethode zur Zufriedenheit des Schilers in seinem Schulalltag deutlich
beitragt. Die 1203 Haupt- und Realschiler und Schiler schulformbezogener
Gesamtschulen, die von ihnen im Jahre 1983/84 befragt wurden, sowie die 1908 im
Jahre 1984/85 befragten Schiler derselben Schularten sollten den traditionellen
Unterricht mit dem Projektunterricht vergleichen, der zu diesem Zwecke bei ihnen
eingefuhrt wurde. Dabei schatzten die Schuler besonders den Praxisbezug an dem
Projektunterricht, der von ihnen insgesamt auf3erst positiv beurteilt wurde, auch wenn
die Ergebnisse von Einzelschule zu Einzelschule stark divergierten. Mehr als die
Halfte der Schuler (635 Nennungen) gaben in irgendeiner Form ,praktisches Tun* als
das an, was ihnen am Projektunterricht besonders gut gefallen hat. Positiv bewertet
wurden dariber hinaus die Vielseitigkeit des Unterrichts und der Lernortwechsel
(236), der lockere Ablauf (217), die gute Zusammenarbeit der Schiler (157) sowie
das selbststdndige Handeln (123), wobei nach Meinung der Autoren zu
beriicksichtigen ist, dass zwischen diesen Gutekriterien und dem Gutekriterium des
.praktischen Tuns* wahrscheinlich ein unmittelbarer Zusammenhang besteht und der

Praxisbezug damit insgesamt als Schlissel zur Projektorientierung zu betrachten ist.
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Zwar konnen sie kaum Aussagen Uber die langerfristigen Wirkungen von
Projektunterricht machen, deutlich wird aber, dass ein solcher Unterricht den

Schulalltag in den Augen der Schiler zum Positiven verandert (1986, S. 315).

Missverstanden wtrden die Schiler, wenn man meint, sie wollten lediglich mehr
Spass und Abwechslung, an einem reibungslosen und ertragreichen
Unterrichtsgeschehen seien sie dagegen nicht interessiert. Zwar schatzen sie einen
slockeren* Unterricht, durch einen Unterricht, der ,aus den Fugen gerat* und der von
destruktivem und unsozialem Schuilerverhalten begleitet wird, fihlen sie sich
andererseits erheblich gestort (ebd., S. 314). Interessant ist dabei, dass die Schuler
den Projektunterricht zwar ,lockerer® und weniger ,streng“ empfinden, ihn aber
zugleich insgesamt als weniger ,chaotisch* beschreiben als den traditionellen und
dass sie im Projektunterricht weniger stéren. Schon hier wird also deutlich, dass -
auch in den Augen der Schiiler - eine notwendige Offnung des Unterrichts nur im

Rahmen eines reibungslosen, geordneten Unterrichtsverlaufs zu begrtf3en ist.

Kurz hinzufiigen kénnen wir ein Untersuchungsergebnis von Czerwenka u.a., die
ihren Schileraufsédtzen entnehmen konnten, welche Unterrichtsmethoden sich die
Schuler wiinschen, welche sie dagegen ablehnen. Positiv bewertet werden in den
Schuileraufsatzen die Auflockerung durch Spiele, der Einsatz von Medien im
Unterricht, die Arbeit im Schulgarten und das Lernen auf3erhalb der Schule
(Unterrichtsgange, Klassenfahrten, Landheimaufenthalte), Projektwochen, die Arbeit
in  Gruppen, Vorlesen, Basteln, Wettkdmpfe, Klassenpatenschaften, die
Durchfihrung von Vorhaben, die Arbeit im Sprachlabor und schlie3lich die
Durchfiihrung von Praktika. Kritisiert wird von den Schilern hingegen das Fehlen des
einen oder anderen Punktes aus dem Positivkatalog, langes Abschreiben, langes
Stillsitzen und Zuhoren, Frontalunterricht und Lehrermonologe, der Frage-Antwort-
Betrieb, haufiges Aufsatzschreiben und, was an dieser Stelle weniger interessieren
mag, Englisch oder Franzosisch als Unterrichtssprache in dem jeweiligen Fach
(1990, S. 90). Im Zusammenhang mit den Unterrichtsfachern beklagen die Schiiler,
dass die Facher oder ihre Inhalte lebensfremd und unnitz seien, oder es wird
bedauert, dass die eigenen Interessen nicht hinreichend bertcksichtigt werden (ebd.,
S. 89).
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Diese Ergebnisse mussen allerdings mit einer gewissen Vorsicht zur Kenntnis
genommen werden, denn die gesamte Untersuchung von Czerwenka u.a., die
bereits an anderer Stelle erwdhnt wurde, ist interpretationsbedurftig. In der
Untersuchung werden die Schuileraussagen in den Aufsatzen unhinterfragt als
objektive Beschreibung der realen Schulverhéltnisse hingenommen und als Beleg fur
eine weitreichende Schulkritik herangezogen. Praktisch unbericksichtigt bleibt dabei,
dass die Kritik der Schuler an der Schule mit zunehmendem Alter allein schon
deshalb steigt, weil an diesem Punkt ihrer Entwicklung die wachsende peer-
Orientierung im Allgemeinen mit einer verstarkten Opposition zur Schule einhergeht.
Zudem kann die kritische Haltung der Schiler auch bedeuten, dass das Lernziel der
Kritikbereitschaft und —fahigkeit ein Stiick weit erreicht ist, die Ergebnisse also eher
etwas Uber heutige Schiler und erst in zweiter Linie Uber heutige reale

Schulbedingungen aussagen.

Trotz dieser grundlegenden Einschrankungen zu der Studie kdnnen wir den hier
vorgestellten Untersuchungsergebnissen aber entnehmen, dass abwechslungsreiche
(im Schulgarten, auRerhalb der Schule, Spiele, Medien), handlungsorientierte (Arbeit
im Schulgarten, Basteln, Wettkampfe, Praktika) Arbeit in der Gemeinschaft (Arbeit in
Gruppen, Projektwochen) von den Schilern vorgezogen wird, wahrend allzu viel
kognitive Arbeit mit wenig Methodenwechsel, Monotonie und ein Gefuhl der
Sinnlosigkeit ihrer Zufriedenheit abtraglich sind. Zu bedenken ist allerdings, dass mit
dem Negativkatalog Merkmale des Schulalltags beschrieben sind, die sich durch
kognitive, dauerhafte Anstrengung auszeichnen, so dass es nur verwundern wiurde,
wenn die Schiler angegeben hatten, dass sie diese Unterrichtsmerkmale vorziehen,
da doch vor allem jungeren Schulern der langerfristige Nutzen solch unliebsamer
Methoden kaum einsichtig sein wird. Die Bewertung der Unterrichtsmethoden durch
die Schiler kann kein Argument daflr sein, die Merkmale des Negativkatalogs
fallenzulassen, wohl aber sollten sie unter Beriicksichtigung des Gegenwartsrechts

der Schuler durch Merkmale aus dem Positivkatalog relativiert werden.

Fur die gegenwartige Befindlichkeit des Kindes oder Jugendlichen ist es dariber
hinaus von Bedeutung, wie an dem Ort Schule miteinander gelebt, gespielt und
gefeiert wird, ob die Schuler aul3ercurriculare Interessen miteinander verfolgen und

ihre Freizeit miteinander gestalten konnen. Zwar konnte Helmut Fend nicht
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beobachten, dass ein reiches Schulleben in direktem Zusammenhang mit einer
gesteigerten Schulfreude steht. Allerdings héalt er nach der Analyse seines Materials
ein solches Schulleben als Teil eines befriedigenden Schulklimas flr unverzichtbar,
da die Qualitat der personlichen Beziehungen in der Schule deutlich verbessert
wirden. Ein reichhaltiges Schulleben bietet wie gesagt eine groRere
Kontaktintensitat zwischen Lehrern und Schilern jenseits der institutionalisierten
Rollen, was der Grund dafur sein mag, dass die Schiler unter solchen Umstanden
der Schule und den Lehrern mehr Vertrauen entgegenbringen und personlich
befriedigendere Beziehungen erfahren. Mittelbar erwartet Fend Uber diesen
Sachverhalt auch positive Effekte auf die Schule insgesamt (Fend 1998, S. 108).
Nicht nur die Entwicklung der Schilerpersonlichkeit in sozialer Hinsicht, sondern
auch ihr Gegenwartsrecht kénnen also als ein gewichtiges Argument flr ein
reichhaltiges Schulleben angebracht werden. Der enge Zusammenhang zwischen
dem Offenen Unterricht (ganz in der Tradition der Reformp&dagogik) und einem
intensiven Schulleben wurde in Kapitel 4 dargestellt, und da ein reichhaltiges
Schulleben sowie ein positives Schulklima insgesamt zu dem Wohlbefinden der
Schiler (und Lehrer) beitragen, scheint der Offene Unterricht an diesem Punkt dem
traditionellen Unterricht Uberlegen zu sein. Zwar kénnen wir auch an recht traditionell
erscheinenden Schulen ein reichhaltiges Schulleben vorfinden, da ein gelungenes
Schulleben aber auf die aktive, selbstverantwortete Beteiligung aller Schiler und auf
deren Mitbestimmung bei der gemeinsamen Gestaltung angewiesen ist, kann davon
ausgegangen werden, dass sich auch diese Schulen allem Augenschein zum Trotz

in dem Bereich Schulleben bereits gedffnet haben.

Eine solche Offnung muss aber in der Verantwortung fiir die Kinder und
Jugendlichen ihre Einschrankung erfahren, wie die folgende Argumentation darlegen
soll. Offenheit darf hier nicht bedeuten, die jungen Menschen im aul3ercurricularen
Bereich sich selbst zu Uberlassen, sondern es erscheint notwendig, dass der Lehrer
bei der Gestaltung des Schullebens nach wie vor die Verantwortung (mit-) tragt,
moderiert und anregt - und zwar in einem starkeren Malie, als in Kapitel 4 von den
Verfechtern des Offenen Unterrichts vermutet wurde. Es scheint offensichtlich, dass
die Schuler Schritt fur Schritt lernen muissen, in eigener Verantwortung Feste
auszurichten, Interessengemeinschaften zu organisieren und &hnliches, damit

befriedigendes Schulleben gelingt. Gerade benachteiligte Kinder, wie sie uns auch in
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dem Kapitel 2 begegnet sind, missen zu einem Leben in der Gemeinschaft, zu
einem befriedigenden Umgang mit ihrer Freizeit, zu kreativem Schaffen und zu
Selbstbestimmung jenseits der Wahl des Fernsehprogramms erst hingefuhrt werden.
In diesem Sinne ist die Offnung des Unterrichts als ein kontinuierlicher Prozess zu

verstehen, der die Schiler nach und nach freisetzt.

Grenzen der Offnung

Damit sind zuletzt schon erste Einschrankungen fiir eine Offnung des Unterrichts
genannt, denn wie sich bereits andeutete, wird eine totale Offnung weder zum
Wohlbefinden noch zur Personlichkeitsentwicklung der Schiler beitragen. Es
erscheint nachvollziehbar, dass sich der Lehrer bei aller Offenheit doch keinesfalls zu
stark zurlickziehen darf. In einer genuin erzieherischen Haltung muss sich der Lehrer
voll verantwortlich fir die sozialen Lernprozesse in seiner Klasse fiihlen, auch wenn
er den Schilern ihre Verantwortung damit keineswegs abnimmt. Der Lehrer muss
nicht nur versuchen, den Schilern ein Vorbild fir angemessenes Sozialverhalten zu
sein, sondern soziales Verhalten ganz deutlich immer wieder einfordern und foérdern
sowie die sozialen Prozesse in der Klasse durchsprechen, klaren und zu
konstruktivem Verhalten in der Gruppe anleiten. Der Lehrer ist es, der den Unterricht
nach Merkmalen des Offenen Unterrichts gestaltet, um den Schilern Moglichkeiten
zum sozialen Lernen anzubieten, er ist es, der soziale Lernprozesse initiiert, eine
Gesprachskultur fordert, und auftauchende Konflikte gemeinsam mit den Schilern
aufarbeitet, wobei er sie behutsam an eine befriedigende Art und Weise der

Konfliktbewéltigung heranfihrt.

Zudem muss der Lehrer auch ganz traditionell unsoziales Verhalten
sanktionieren, wobei jene Vorfalle im Unterricht dartiber hinaus thematisiert und die
Sanktionen den Schilern einsichtig gemacht werden sollten. Aus einer
erzieherischen Verantwortung heraus und zum Schutze der Mitschuiler darf er aber
vor unsozialem Verhalten nicht die Augen verschliel3en, sondern muss Grenzen
ziehen und bestehende Regelungen konsequent durchsetzen. Drohen sich
destruktive Krafte in der Klasse durchzusetzen, ist es durchaus legitim, dass sich der
Lehrer ihnen zunachst ‘autoritar entgegenstellt, auch wenn die Schiler insgesamt in
die Pflege des sozialen Klimas der Klasse einbezogen werden sollen. Doch sind

Kinder und Jugendliche keinesfalls, wie in der Reformpadagogik angenommen
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wurde, jene ‘unverdorbenen, guten’ Menschen, die man in einer fruchtbaren
Umgebung lediglich reifen und gewahren lassen muss, damit sie sich positiv
entwickeln. Ob der Mensch zunéachst als ‘gut’ auf die Welt kommt, sei dahingestellt,
bei Schuleintritt jedoch waren sie dem Einfluss einer verwirrenden, oft grausamen
Welt schon zu lange ausgesetzt, als dass man sie einfach nur gewahren lassen
konnte. Einzelne Schiler haben bereits gelernt, andere zu missbrauchen, zu
verletzen und zu erpressen. Kénnen solche Verhaltensweisen im Klassenraum
beobachtet werden, wird ein verantwortungsbewusster Lehrer eingreifen, um die
betroffenen Schiler zu schiutzen. Er wird Grenzen setzen, Regeln aufstellen und
Fehlverhalten verbindlich missbilligen. Damit zeigt er sich durchaus autoritar, was
aber gerechtfertigt erscheint, um die Schuler vor einer sehr viel machtvolleren Welt

zu schutzen, die vor der Klassentir nicht Halt macht.

Nicht nur, um die Schiler als Personlichkeiten vor unsozialem und gewalttatigen
Verhalten von Mitschilern zu schitzen, sondern auch zum Schutze eines
geordneten Unterrichts hat der Lehrer als Vertreter der Institution Schule die Pflicht,
in die sozialen Prozesse innerhalb seiner Klasse einzugreifen. Auch wenn H.
Gieseckes Uberlegungen, wozu die Schule da sei, in bestimmten Teilen sehr kritisch
gelesen werden muissen, da eine recht undifferenzierte und einseitige
Bestandsaufnahme der Gesellschafts- und Schulentwicklung Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen ist, so iiberzeugt er doch darin, dass es in der Hand des Lehrers liegt,
die Institution mit ihrem herausragendem Zweck, dem Unterricht, zu schiitzen (1998,
S. 203 ff.). Es handele sich nicht um eine padagogische, sondern um eine politische
Mal3nahme, Disziplinlosigkeit oder gar Gewalttatigkeit zu sanktionieren und die
institutionellen Regeln durchzusetzen, um damit Rahmenbedingungen zu schaffen,
unter welchen der Zweck der Schule verfolgt und mit padagogischen MalRnahmen
begonnen werden kénne. Wirde der Lehrer in seiner Verantwortung nicht die Macht
ausiben, unsoziales und disziplinloses Verhalten zu sanktionieren, so wiurden
einzelne Storer innerhalb der Schulklasse die Macht an sich reiRen und einen
geordneten Unterricht unterwandern. Das aber wiirde der Persodnlichkeitsentwicklung
der Schiler abtraglich sein, denn wie im Zusammenhang mit der
Entwicklungsaufgabe ,Unterricht® noch ausgefuhrt wird, ist ein systematischer,

verbindlicher Unterricht fir die Personlichkeitsbildung und —entwicklung unabdingbar.
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Dass ein solch verantwortungsbewusstes Lehrerverhalten, wie es hier beschrieben
wird, langfristig auch zum Wohlbefinden der Schiler in ihrer gegenwartigen Situation
beitragt, liegt auf der Hand, denn es ist offensichtlich notwendig, dass der Lehrer
Uber das soziale Klima und das Wohlergehen seiner Schuler wacht. Hier findet der
Kinderschutzgedanke erstmals auch im Zusammenhang mit dem Gegenwartsrecht
der Schuler wieder Einzug, wobei das Nachdenken dariber, was zu dem Wohl des
jungen Menschen beitragen mag, immer in groRtmoglichem Kontakt zu den
einzelnen Kindern bzw. Jugendlichen geschehen sollte. Die Vermutung, dass die
Schiiler tatsachlich lediglich eine gemaRigte Offnung und einen geordneten
Unterricht winschen, kann dariber hinaus durch die bereits vorgestellten
Untersuchungsergebnisse von Geist, Jungblut und Philip gestttzt werden (1986, S.
314). Die zentrale Stellung, die dem Lehrer somit im Zusammenhang mit sozialen
Lernprozessen in der Schule zugesprochen wird, lasst einen vollig Offenen Unterricht
mit einer weitgehenden Schilerselbstbestimmung unmdéglich werden, wahrend eine
Offnung des Unterrichts dagegen aus den genannten Griinden bisher

winschenswert erscheint.

Ein anderer Argumentationsstrang spricht wiederum gegen eine zu
weitreichende Offnung des Unterrichts, denn gerade mit dem Eintritt in die per se
eher konservative Institution Schule koénnen die jungen Menschen soziale
Lernerfahrungen machen, wie es ihnen an keinem anderen Ort ihres Umfeldes
maoglich ist. In der Literatur zum Offenen Unterricht wird weitgehend vernachlassigt
bzw. in seinem positiven Wert nicht gewurdigt, dass die Schiler mit dem Schuleintritt
lernen, sich in einer Institution angemessen zu verhalten, ihre private Identitat von
ihrer sozialen ldentitat zu differenzieren (vgl. Oerter in: Oerter; Montada (Hg.) 1987,
S. 296; vgl. auch Parsons 1968 in unserem 3. Kapitel) und somit ihr Rollenrepertoire
zu erweitern. Zu diesem Thema mehr, wenn es um den institutionalisierten,
rollenkonformen Umgang miteinander als eine Entwicklungsaufgabe geht*. Es sei
nur noch hinzugefligt, dass zu einem angemessenen Verhalten in der Institution

gehort, sich in die Institution integrieren und sich bestimmten Regeln beugen zu

“8 Die nachstehenden Uberlegungen erscheinen wie ein Vorgriff zu dem Thema Ubernahme
institutionsangemessener Rollen als eine Entwicklungsaufgabe. Der Vorgriff erscheint jedoch
notwendig, weil die Ausfihrungen zu dem utopischen Gehalt in der PAdagogik von grundlegender
Bedeutung sind und nicht erst bei dem Thema Rolleniibernahme in der Institution, sondern bereits im
Zusammenhang mit samtlichen nachfolgenden Themen bedacht werden sollten.
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kénnen, womit keinesfalls eine unreflektierte Unterordnung gemeint ist. Vor einer
kritischen Einflussnahme steht allerdings die Integration, denn zunachst muss man
sich in der Institution zurechtfinden konnen, sie mit ihren Verhaltensnormen und
Verfahrensweisen kennenlernen, um daraufhin in ihr wirksam werden und ggf.
verandernd eingreifen zu koénnen. Dafir kdnnen den Schilern entsprechende
Mitbestimmungsmoglichkeiten angeboten werden, die allerdings weder den
institutionellen Rahmen sprengen noch den Schilern eine nur scheinbar vorhandene

Macht vortauschen durfen.

Der letzte Absatz mag befirchten lassen, dass wir die Ebene der
Personalisationsfunktion von Schule nun verlassen haben und uns statt dessen der
Integrationsfunktion von Schule zuwenden. Aber abgesehen davon, dass es fur die
Schuler im Zusammenhang mit ihrer Personlichkeitsentwicklung keine unbedeutende
Erfahrung ist, sich eingliedern zu lernen, ist es flr sie von grol3er Bedeutung, sich in
ihrer Kultur zurechtfinden, sich in ihr angemessen bewegen und sich in die
Gesellschaft zumindest ein Stick weit integriert fihlen zu kénnen. Aus einer
politischen Haltung heraus mégen die Lehrer den Heranwachsenden ein kritisches
Bewusstsein, eine Distanz zu Institution und Gesellschaft vermitteln wollen.
Westphalen kann feststellen, dass eine solch ,utopische® Haltung dem
padagogischen Handeln immanent ist und stellt in seinem Aufsatz ,Der neue Mensch
— Utopisches Denken und seine Auswirkungen in der P&dagogik des 20.
Jahrhunderts® verschiedene politisch motivierte Erziehungsutopien vor wie die
,Vvision des kommunistischen Menschen® als eine ,Manipulationsutopie oder die
»Erziehung zur Mundigkeit”, die aus der ,Kritischen Theorie* hervorgegangen ist und
als eine ,Emanzipationsutopie” bezeichnet werden kénne (in: Geil3ler; Huber (Hg.)
1994, S. 98 — 112). Daraufhin kommt Westphalen zu der Mahnung:

.Padagogisches Denken und Handeln ist zwar immer mit Hoffnung und bis zu
einem gewissen Grad mit Utopie verbunden, aber die Verantwortung gegentber
dem Zo6gling gebietet auch, die Grenzen der Erziehung realistisch zu sehen und
zu respektieren” (ebd., S. 110).

In Grenzen ist eine solch utopische Haltung positiv zu bewerten, da sie eine
wertvolle Motivationsbasis des Padagogen darstellt. Gewarnt werden muss aber
davor, die Heranwachsenden fir die politischen Zwecke der Erwachsenen zu
missbrauchen. Aus einer padagogischen Verantwortung heraus muss der Lehrer

seine Schiler in die Gesellschaft einfuhren so wie sie ist, denn die Schuler sind
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darauf angewiesen, in die Gemeinschatft integriert zu werden (vgl. Giesecke 1998 S.
26 f.). Fur seinen zukinftigen Lebensweg ist es notwendig, dass der Schiler die
Normen und Regeln der Gesellschaft kennt und mit ihnen souveran umgehen kann.
Diesen Umgang kdnnen die jungen Menschen zunéchst in der Schule erlernen, der
ersten oOffentlichen Institution, mit der sie weitreichenden Kontakt haben. Bedingung
ist allerdings, dass die Schule die Spielregeln der Gesellschaft in padagogisch
verantwortbarem Mal3e einhdlt. Es besteht eine enge VerknUpfung zwischen der
Integration des Individuums, seiner partiellen Abgrenzung und seiner
Personlichkeitsentwicklung. Es ist die Aufgabe des Padagogen, dem Schiler sowonhl
bei seiner Personalisation und seiner Abgrenzung von all dem behilflich zu sein,
womit er sich nicht identifizieren kann als auch bei seiner Integration in die
Gemeinschaft, in die bestehende Gesellschaft. Somit stehen sich die
Personalisations- und die Integrationsfunktion keineswegs nur feindlich gegeniber,
denn das Kind selbst hat einen Anspruch darauf, in die Gesellschaft eingewiesen zu
werden. Entsprechend dirfen in der Schule nicht vollig andere Regeln als in der
Gesellschaft gelten, sondern missen bestimmte institutionelle Regeln vom Lehrer
durchgesetzt werden. Heranwachsende, die sich ihren eigenen spontanen
Bedurfnissen entsprechend im Klassenraum verhalten und somit unter Umstanden
einen geordneten Unterricht unmoglich machen, werden diese Regeln nicht lernen,

womit ihnen nicht gedient sein kann.

Fazit

AbschlieRend kénnen wir festhalten, dass der Eintritt in das Gleichaltrigen-setting in
der Schule eine wichtige Herausforderung fur die Schiler darstellt, die wertvolle
soziale Entwicklungsmdglichkeiten bietet. Erhoht wird dieser Effekt, wenn der
Unterricht entsprechend gestaltet wird, wie es im Offenen Unterricht vorgesehen ist.
Hier scheint der Offene Unterricht mit seinen spezifischen Methoden wie der
Gruppenarbeit und dem ausdrtcklichen Streben nach einem reichen Schulleben dem
traditionellen Unterricht gegenidber im Vorteil zu sein. Zugleich sollte dies dem

Wohlbefinden der Schiler in ihrer gegenwartigen Situation zutraglich sein.

Allerdings sollte der Offene Unterricht nach der vorliegenden Argumentation
gewisse Einschrdnkungen erfahren. Das grundlegende Prinzip des Offenen

Unterrichts, die Schilerselbst- und Mitbestimmung, muss demnach durch den Lehrer
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relativiert werden, der ganz traditionell eine zentrale Rolle spielt. Nach den
dargestellten Uberlegungen erscheint es unverzichtbar, dass der Lehrer die sozialen
Lernprozesse initiiert und gestaltet, Uber das soziale Klima in seiner Klasse wacht
und gegebenenfalls destruktives Schilerverhalten sanktioniert. Damit schitzt er nicht
nur seine Schiler, sondern auch den Unterricht, welcher wiederum zu ihrer

Personlichkeitsentwicklung beitragt.

Zuletzt wurde in diesem Abschnitt angedeutet, welche Lernerfahrungen die
Schuler in der Schule als einer o6ffentlichen Institution machen kénnen, worauf wir
noch einmal im Zusammenhang mit dem institutionalisierten Rollenhandeln in der
Schule als einer Entwicklungsaufgabe zu sprechen kommen werden. Begriindet
wurde, dass die Schuler in die Institution integriert werden mussen. Dass sie dabei
auch die entsprechenden Regeln und Grenzen erfahren, scheint nicht gegen ihre
Personlichkeitsentwicklung gerichtet zu sein, sondern liegt in ihrem eigenen
Interesse. Somit erfahrt der Offene Unterricht eine weitere Einschrankung, so dass
wir schlieRen konnen, dass zwar eine Offnung des Unterrichts, nicht aber ein
ganzlich Offener Unterricht zum Wohlbefinden und der Persdnlichkeitsentwicklung
der Schiiler beitragt.

5.2.2 Der schulische Unterricht als Entwicklungsaufgabe

Die Kinder und Jugendlichen lernen in der Schule nicht nur, sich in einer Gruppe
Gleichaltriger sozial kompetent zu verhalten. Der Unterricht, welcher den gréf3ten
Raum im  Schulgeschehen einnimmt, stellt eine weitere wesentliche
Entwicklungsaufgabe fir die Schiler dar. Unterscheiden konnen wir dabei einerseits,
in wie fern die Unterrichtsmethoden zu dem Wohlbefinden der Schiler sowie zu ihrer
Personlichkeitsentwicklung beitragen. Dabei soll auch beleuchtet werden, welche
Werte, Normen und Haltungen dem Schduler tber den Unterricht vermittelt werden
sollen. Andererseits wollen wir den Unterricht in seiner inhaltlichen Dimension
betrachten, die ebenfalls erzieherisch wirkt. Ausfuhrlicher wird die Frage nach den
Unterrichtsinhalten in dem curriculumtheoretischen Kapitel 6.1.4 gestellt, doch
mussen bereits im Zusammenhang mit der personalen Funktion von Schule einige

curriculumtheoretische Aussagen gemacht werden. Zu den erzieherischen
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Wirkungen des Unterrichts z&hlt dartber hinaus auch die Beurteilung der im
Unterricht erbrachten Leistung, doch spielt die Beurteilungspraxis in der Schule fur
unsere Fragestellung eine so bedeutende Rolle, dass ihr ein eigener Abschnitt

gewidmet werden soll.

Methoden im Unterricht und die Personlichkeitsentwicklung der Schiler

Uber die erzieherischen Wirkungen der Unterrichtsmethoden im Offenen Unterricht
haben wir bereits im vorigen Abschnitt im Zusammenhang mit dem sozialen Lernen
in der Gleichaltrigengruppe einiges erfahren. Geht es darum, in wie weit die
Lernformen im Unterricht die Entwicklung beispielsweise von Kooperation und
Kommunikation, aber auch von Selbstverantwortung und Solidaritat fordern, scheint
der Offene Unterricht insgesamt deutlich besser abzuschneiden als der traditionelle
Unterricht. Die verschiedenen Sozialformen wie Gruppenarbeit oder das
Helfersystem, vielfaltige  Gesprachsanldsse sowie die  Hinfiuhrung zu
eigenverantwortlichem Arbeiten mdgen die entsprechenden Personlichkeitsmerkmale
wie Kooperationsfahigkeit, Verantwortungsgefihl und Solidaritdt in besonderem

Male fordern.

Ebenso sollen im Offenen Unterricht Personlichkeitsmerkmale wie
Selbststandigkeit oder Handlungsfahigkeit geférdert werden, die zu unserem Bild
einer mundigen Personlichkeit gehéren. Der Offene Unterricht scheint dem
traditionellen in diesem Punkt allein schon deshalb tiberlegen zu sein, weil er sich die
— eigentlich stets verbindlichen — Erziehungsziele der Selbststandigkeit und
Handlungsfahigkeit explizit auf die Fahnen geschrieben hat und sie im Idealfall
taglich bewusst verfolgt. Den Schilern wird (allerdings nicht nur und nicht immer im
Offenen Unterricht) Vernunft sowie daneben soziale Riucksichtnahme unterstellt, und
tatséchlich kann Fend feststellen, dass die Schuler solche Zuschreibungen mit einem
entsprechend positiven Verhalten beantworten (1998, S. 135). Der Idee des Offenen
Unterrichts entsprechend sollen den Schilern dort Moglichkeiten geboten werden,
ihre Selbststandigkeit im Unterricht zu erproben, sie sollen relevante Entscheidungen
hinsichtlich ihres Lernens treffen kdnnen, ihr eigenes Schulleben (mit-) gestalten und
ihre Wirksamkeit auch in sinnvollen aul3erschulischen Zusammenhangen erfahren
kénnen — Mdoglichkeiten, welche das Erreichen der genannten Erziehungsziele sehr

viel wahrscheinlicher werden lassen.
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Gestutzt werden kann diese Vermutung durch die Befunde E. Jirgens', der
verschiedene internationale, empirische Beitrdge zum Thema analysiert hat. Jurgens
kommt zu dem Schluss, dass es mit ,informellem* (= offenem) Unterricht besser als
mit traditionellem* zu gelingen scheint, allgemeine Persdnlichkeitsmerkmale wie
Selbststeuerung, Selbststandigkeit, Eigeninitiative und eine positive Einstellung zum
schulischen Lernen zu férdern (in: Padagogische Rundschau 5/1997, S. 680 ff; z.B.
nach Giaconia, R.; Hedges, L. in: Review of Educational Research 4/1982; Traub, R.;

Weiss, J. in: Journal of Research and Development in Education 1/1974, S. 47 — 59).

Allerdings mussen der Offnung des Unterrichts doch gewisse Grenzen gesetzt
werden, denn in starkerem MafRe als von Vertretern des Offenen Unterrichts
angenommen, missen die Schiler beispielsweise an selbststandiges Arbeiten erst
herangefiihrt werden. Wie dies geschehen soll, dass ein geo6ffneter Unterricht
daruber hinaus von einem anspruchsvollen Metaunterricht begleitet werden sollte
und einer Offnung des Unterrichts Grenzen zu setzen sind, werden wir in Kapitel
6.1.3 erfahren. Darliber hinaus muss bedacht werden, dass Handlungsfahigkeit und
Selbststandigkeit auf einem sicheren Fundament von Information und
Uberblickswissen stehen miissen, um zur Mundigkeit fihren zu kénnen.
Selbstbestimmung, Handlungsféahigkeit oder Selbststandigkeit allein machen noch
keine gebildete Personlichkeit aus, was wir im Zusammenhang mit den
Unterrichtsinhalten aufgreifen wollen und was uns daraufhin noch einmal im

curriculumtheoretischen Kapitel 6.1.4 beschaftigen wird.

Methoden im Unterricht und das Gegenwartsrecht der Schuler

Trotz dieser Einschrankungen sind die Methoden des Offenen Unterrichts bislang in
ihren erzieherischen Wirkungen insgesamt positiv zu bewerten. Das gilt auch im
Zusammenhang mit dem Gegenwartsrecht der Schiler, denn bereits im vorigen
Abschnitt deutete sich an, dass die Schiler flr einen befriedigenden Schulalltag
offene Methoden bevorzugen (vgl. Geist; Jungblut; Philipp in: die Deutsche Schule
3/1986, S. 306 — 316; Czerwenka u.a. 1990, S. 89 f.).

Eine solch positive Einschatzung kann fir traditionelle Unterrichtsmethoden nicht
vorgenommen werden, denn es liegen keine Untersuchungsergebnisse vor, dass

Schiler traditionelle Methoden im Unterricht vorziehen. Doch auch wenn sie von den
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Schilern in ihrer gegenwartigen Situation offensichtlich weniger positiv
wahrgenommen werden, stellen die traditionellen Unterrichtsmethoden doch wichtige
Entwicklungsaufgaben mit spezifischen erzieherischen Wirkungen dar. Geht es um
die Vermittlung von klassischen Arbeitstugenden wie Disziplin, Fleiss und Ausdauer,
wird dem traditionellen Unterricht im Allgemeinen mehr Wirksamkeit zugesprochen
als dem Offenen Unterricht. Erledigen die Schiler selbstverantwortlich,
selbstbestimmt und mit nur wenig Lehrerfihrung und -kontrolle anspruchsvolle,
umfangreiche Aufgaben, ist fir den Schiler sogar ein besonders hohes Mal3 an
Selbstdisziplin, Ausdauer und Fleil3 notwendig. Fuhrt die selbststandige Arbeit zu
befriedigenden Arbeitsergebnissen, werden die erzieherischen Wirkungen des
Unterrichts besonders hoch sein und die Arbeit, das Lernen und Leisten
maoglicherweise von grolRerer Freude als im traditionellen Unterricht begleitet sein, da
die Leistungsergebnisse im Offenen Unterricht eher als selbstverantwortet erlebt
werden koénnen, wie Vertreter des Offenen Unterrichts immer wieder nahelegen (vgl.

unser Kapitel 4).

Die Forderung inhaltsunabhangiger Arbeitshaltungen im Unterricht

Eine zu frihe und zu weitreichende Selbstbestimmung des Schilers erscheint
hingegen nicht empfehlenswert, da bei der Entwicklung von Fleil3, Ausdauer und
Disziplin immer wieder innere Schranken tberwunden werden mussen, die zunachst
nur mit einem gewissen Mall an padagogisch verantwortbarem &uf3eren Druck
uberwunden werden konnen. An diesem Punkt sollte die traditionelle Fihrung mit
eindeutigen Leistungsforderungen ansetzen, denn gerade jingere Schiler kbnnen
wohl kaum aktuelle Bedurfnisse der entfernt liegenden Befriedigung einer
vollendeten Leistung unterordnen. Gegen innere Widerstande, Unlust und unter
Anstrengung zum Ziel zu kommen, ist auch eine wichtige Erfahrung beim Aufbau der
Personlichkeit und erfillt zudem mit Stolz und Zufriedenheit in der aktuellen
Situation. Der Offene Unterricht lauft Gefahr, die Schiler um solche Erfahrungen zu
bringen, denn mit seiner deutlichen Subjektzentrierung werden die aktuellen
Bedurfnisse der Heranwachsenden Uber die Leistungsanforderungen gestellt und
kann der Schiler sein schulisches Leisten nach Inhalt, Dauer und Anspruch
weitgehend selbst bestimmen. So kdnnen Arbeitshaltungen wie Ausdauer, Fleil3,

Anstrengungs-bereitschaft und Disziplin nur schwerlich gelbt werden, denn wenn
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das Interesse nachlasst, kdonnen sich die Schiler anderen Beschaftigungen

zuwenden.

Die Schiler miussen aber auch lernen, unabhéngig von ihren aktuellen
Bedurfnissen und ihrer personlichen Interessenlage eine verlassliche
Leistungsfahigkeit und —bereitschaft aufzubauen. Daher wird von den
Heranwachsenden in der traditionellen Schule verlangt, extern gesetzte Auftrage
innerhalb bestimmter Zeitgrenzen wohlmotiviert und zuverlassig zu erledigen, und
zwar unabhangig von der konkreten Bedeutung der Arbeitsinhalte und unabhangig
davon, ob sie der Arbeitsauftrag personlich interessiert oder nicht. Kein Schiler kann
jedem Gegenstand, der in der Schule bearbeitet wird, stets mit gleicher Motivation
ein hohes Interesse entgegenbringen, die meisten der Gegenstande sind fur ihn nur
von ,abstrakter Valenz" (vgl. Oerter in: Oerter; Montada 1987, S. 116 f.). So lernen
die Schiler, dass Anstrengung und Leistung per se inhaltsunabhangig Werte
darstellen. Arbeitshaltungen wie Ausdauer, Disziplin und Fleil3 werden vermittelt,
ohne dass dabei an eine intrinsische Motivation appelliert wird, denn es geht allein

um die zufriedenstellende Erledigung eines Auftrages.

Ein solcher Umgang mit Leistung wird nicht zuletzt Gber den heimlichen Lehrplan
in der Schule vermittelt und ist fur die Reproduktion der Gesellschaft durchaus
funktional. Aber nicht allein aus gesellschaftlichen Interessen heraus sollten die
Heranwachsenden auf eine solche Weise in die Gesellschaft integriert werden, denn
es wurde bereits begriindet, dass man die Heranwachsenden in ihrem eigenen
Interesse nicht darum bringen darf, sie auf ein Leben in der Gesellschaft
vorzubereiten. Dort wird von den jungen Menschen gefordert werden, dass sie
Leistung als einen Wert mit ,abstrakter Valenz* erkennen und utber entsprechende
Arbeitstugenden verfiigen. Zudem erscheint es unbestreitbar, dass Arbeitshaltungen
wie Anstrengungsbereitschaft, Fleiss, Ausdauer und Disziplin eine gebildete

Personlichkeit bereichern, sofern sie nicht absolut gesetzt werden.

Unterrichtsinhalte und die Bildung der Schiiler

Andererseits darf die Betonung ,abstrakter Valenz* im Schulalltag nicht zu weit
fuhren, wie in dem curriculumtheoretischen Kapitel 6.1.4 ausgefiuhrt wird. So kbénnten

die Inhalte im Unterricht namlich ihre erzieherischen Wirkungen nicht mehr entfalten
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und k&dme die Personlichkeitsbildung in anderen Aspekten zu kurz. Diesen Aspekten
wollen wir uns in dem nun folgenden Abschnitt zuwenden, wenn es um die

Unterrichtsinhalte geht.

Der Unterricht tragt nicht nur mit seinen Arbeitsformen zur Persdnlichkeitsbildung
seiner Schiler bei, sondern auch durch die Inhalte, die Uber ihn vermittelt werden.
Um die Frage, welche Unterrichtsinhalte im Einzelnen erzieherisch wertvoll sein
konnten, soll es aber nicht gehen, denn das wirde lber die Fragestellung der Arbeit
weit hinausgehen. Genugen soll der Hinweis, dass der Inhalt eines Textes, der im
Deutschunterricht diskutiert wird, ebenso erzieherisch wirken kann wie seine
literaturwissenschaftlich korrekte Interpretation, wodurch die Schiler an das
literaturwissenschaftliche Denken, eine bestimmte Fragehaltung an die Welt,
herangefihrt werden. Die Schiler bedirfen der Auseinandersetzung mit den
verschiedenen Unterrichtsgegenstanden und —inhalten, um sich daran bilden und

entwickeln zu kdnnen.

Im Sinne Wilhelm von Humboldts ist eine solche Bildung als eine zweckfreie,
moglichst allgemeine Personlichkeitsbildung vorzustellen, die sich in der Auseinan-
dersetzung mit bestimmten ,Gegenstdnden“ entfaltet. Ausgangspunkt und Ziel der
Bildung ist der einzelne Mensch noch vor seiner Verzweckung als ,Burger” durch die
Gesellschaft (vgl. den Litauischen Schulplan in: Flitner; Giel (Hg.) 1996, S. 188 ff.).
Dabei wird der Mensch als verantwortlich fiir seine Bildung betrachtet, er ist es, der
die ,Welt" ergreift. Entsprechend formuliert Hartmut von Hentig heute: ,Bildung ist in
seiner pragnanten Bedeutung immer Sichbilden, beginnt erst dort, wo man sie selber
in die Hand nimmt. Davor liegen die Bemuhungen der anderen, die dies ermoéglichen*
(1996, S. 151).

Geht es um eine so verstandene Personlichkeitsbildung, scheint der Offene
Unterricht dem traditionellen gegenuber zunéchst im Vorteil zu sein, obgleich der
Bildungsbegriff von Vertretern des Offenen Unterrichts selbst im Allgemeinen kaum
bemuht wird. Doch wird den jungen Menschen im Offenen Unterricht Gelegenheit
gegeben, selbsttatig beispielsweise im freien ,Forschen“ solche Lerngegenstande zu
ergreifen, die sie personlich ansprechen, ein Interesse berlhren oder an ihre

Lebenswelt ankntpfen. Indem der ganze Mensch mit seinen Erfahrungen und
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Interessen im  Unterricht angesprochen wird, soll ein Bildungs- und
Entwicklungsprozess angeregt werden, welcher (Uber eine rein kognitive
Informationsverarbeitung hinausgeht. Zugleich wird versucht, die Schiler so weit wie
maoglich von der schulischen Selektionspraxis fernzuhalten, um die fruchtbare,
zweckfreie Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden nicht zu behindern. Nicht
um das funktionale Ansammeln von Fakten fir bestimmte Prifungen, wie es dem
traditionellen Unterricht nicht selten vorgeworfen wird, sondern um eine persoénlich
bedeutsame Bildung soll es im Offenen Unterricht gehen. Wir kdénnen davon
ausgehen, dass eine solch intensive personliche Auseinandersetzung die
Personlichkeitsbildung des jungen Menschen voranbringt und zugleich seine
Gegenwartssituation erflllt erscheinen lasst. So konnte denn auch Holtappels
umgekehrt feststellen, dass die von ihm befragten Schiler der 7. bis 9.
Jahrgangsstufe vor allem mit den Unterrichtsinhalten und daneben mit sinnlos
erscheinenden Regeln Schwierigkeiten haben (1987, S. 140; zit. n. Ulich 1991, S.
379). Offensichtlich sind die schulischen Inhalte den Heranwachsenden so fern, dass

es ihnen Schwierigkeiten bereitet, sie mit Sinn zu erfllen.

Andererseits lauft der Offene Unterricht aber Gefahr, sich mit der Uberbetonung
der individuellen Interessen, Neigungen und Bedirfnisse der Schuiler in einem
einseitigen Subjektivismus zu verlieren (vgl. z.B. Glockel 1996, S. 260). Davor ist
auch zu warnen, weil der Offene Unterricht dazu neigt, seine Unterrichtsinhalte
ebenfalls, wenn auch nicht fir die Selektion der Schiuler, zu funktionalisieren. Wichtig
erscheinen hier die personlichkeitsbildenden Aspekte des Lernprozesses, der sich
anhand eher beliebiger, an den Schilerinteressen orientierter Unterrichtsgegen-
stéande vollzieht, wahrend Arbeitsprodukte und verbindliche Gegenstande, die um
ihrer selbst willen ein Eigenrecht im Unterricht beanspruchen konnten, in den

Hintergrund treten.

Dabei brauchen die Heranwachsenden die Konfrontation mit dem, was ihnen
zunachst noch fremd ist. So sieht von Hentig eine letztlich positiv zu bewertende
»Zumutung der Fremdheit in der Bildungsidee. Diese Fremdheit hat Humboldt »Welt«
genannt. Er hat sie definiert als das, »was wir nicht sind«* (ebd., S. 164). Nur in der
Auseinandersetzung mit der ,Welt“, nur in einer schrittweisen ,Entfremdung‘ kann

man Uber sich selbst hinauswachsen und Einblicke in neue ,Welten* gewinnen,
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weshalb eine zu starke Subjektorientierung die Entwicklung der Heranwachsenden
im Unterricht beschneidet. Den Subjekten missen gleichwertige Objekte
entgegengestellt werden, damit ein sinnvoller Bildungsprozess gelingen kann, wie
auch Biller ausfuihrt. Auch er kritisiert die einseitige Subjektorientierung im Offenen
Unterricht (1991, S. 184) und stellt demgegenuber fest, dass in dem Prozess der
Sinnfindung als dem eigentlichen Ziel schulischer Bildung der ,objektive
Zusammenhang“ dem ,Subjekt”, das in der Auseinandersetzung mit ihm nach Sinn

sucht, durchaus gleichwertig ist. (ebd., S. 184 f.; ausfiihrlicher dazu Kapitel 6.1.4)*.

In dem curriculumtheoretischen Kapitel 6.1.4 soll ausfuhrlich begriindet werden,
warum es nicht ausreicht, den Heranwachsenden irgendwelche beliebigen Inhalte
und Unterrichtsgegenstande entgegenzustellen, sondern dass ein verbindlicher
Lehrplan sowie ein systematischer Unterricht unverzichtbar erscheinen. Diese These
grindet sich vor allem auf die Argumentation, dass sich der miindige®, gebildete
Mensch in der Welt auskennen muss, und der Unterricht dazu beitragen sollte, die
Vorstellungswelt der Heranwachsenden in dem Chaos von Eindricken,
Medieneinflussen, Informationen und Erfahrungen zu ordnen (vgl. Th. Wilhelms
Begriff von der ,,Ordnung der Vorstellungswelt* als Aufgabe der Schule, 1969; vgl.
dazu auch Westphalen z.B. in: Aurin; Wollenweber (Hg.) 1997, S. 64). So fuhrt auch
Giesecke aus, dass die spezifische Aufgabe der Schule, welche von keiner anderen
Sozialisationsinstanz der Heranwachsenden Ubernommen werden konne, in der

Aufklarung der jungen Menschen bestehe:

,Das Leben (in den Ubrigen Sozialisationsfeldern) bildet von sich aus nicht und
klart nicht auf. Es verbleibt in der Unmittelbarkeit der Teilnahme, weist wenig
Uber sich hinaus. Ohne die aufklarerische Forderung, sich die Welt systematisch
verstandlich zu machen, liefe das demokratische Postulat der optimalen
Entfaltung der Fahigkeiten des Kindes ins Leere” (1998, S. 195).

“9 Erinnert sei an Kerschensteiner, welcher in Kapitel 4.1 vorgestellt wurde. Bei diesem
Reformpéadagogen spielte das gelungene Arbeitsprodukt eine ebenso grof3e Rolle wie der persénliche
Gewinn, den die Heranwachsenden fir ihre vielfaltige Entwicklung aus dem Arbeitsprozess ziehen
konnten. Die Bedeutung des Arbeitsproduktes ist jedoch im Laufe der Entwicklung des Offenen
Unterrichts in den Hintergrund getreten, wahrend die Prozessorientierung wesentlich erscheint.

* Unter einem miindigen Menschen und Burger soll in diesem Zusammenhang mit Apel eine
Personlichkeit verstanden werden, ,die in der Lage ist, die Vorgange des gesellschaftlichen Lebens zu
verstehen, sie kritisch zu beurteilen und verantwortlich zu handeln [...] Mindigkeit soll sich in allen
Bereichen des menschlichen Handelns erweisen. Sie zeigt sich vor allem in der Art, wie Individuen
beanspruchen, sich verstandig an offentlichen, d.h. allgemein interessierenden Fragen zu beteiligen*”
(1995, S. 260 ff.).
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In wie weit der Offene Unterricht nicht nur formales Wissen, sondern auch die
schulischen Inhalte als ein systematisches Ganzes erfolgreich vermitteln kann, um
damit eine mindigen, aufgeklarten Position der Heranwachsenden in der Welt zu
anzubahnen, ist eine Frage, die uns in Kapitel 6.1 beschaftigen wird. Auch von der
Beantwortung dieser Fragestellung wird unser Urteil abhéngen, ob der Offene
Unterricht im  Zusammenhang mit der Personlichkeitsentwicklung der

Heranwachsenden empfehlenswerter erscheint als der traditionelle.

Festhalten kdnnen wir aber bereits, dass die Schiler nur zu einer Orientierung in
der Welt und einer aufgeklarten Haltung ihr gegeniber kommen kénnen, wenn ihnen
im Unterricht ,die Ganzheit unserer Welt wenigstens in Umrissen, aber systematisch
geordnet* aufgezeigt wird (Westphalen in: Aurin; Wollenweber (Hg.) 1997, S. 76).
Orientiert sich der Unterricht zu stark an den Schulern, werden die Unterrichtsinhalte
in einem nicht unerheblichen MalR nach den Interessen und Neigungen gewahlt,
weisen die Inhalte eine zu groBe Nahe zu den unmittelbaren
Lebenszusammenhangen der Schiler auf, so wird der Unterricht die
Heranwachsenden kaum Uber ihre urspringlichen Lebenszusammenhéange
herausheben. Es wird kaum gelingen, den Schilern in reflexiver Distanz, in einer
reflexiven Kultur der Schule, die zur Beurteilung der Verhéltnisse anregt, einen
Uberblick Uber die Welt zu vermitteln. Dabei dirften auch zunachst fremd
erscheinende Phanomene nicht ausgeklammert werden, um die Schiler daraufhin
sowohl uber ihre eigenen begrenzten Lebenszusammenhange als auch udber
komplexere, Dbeispielsweise politische oder 0©kologische Zusammenhange
aufzuklaren. Sicherlich ist es sinnvoll, bei der systematischen Bearbeitung solch
komplexer Zusammenhange immer wieder Rickbeziige zu der Person des Schiilers
und seiner konkreten Situation herzustellen, aber ein UbermaR an
Subjektorientierung und Lebensndhe im Unterricht wirde den Heranwachsenden
nicht aus seinen unmittelbaren Zusammenhangen herausheben und aufklaren.
Wenn ihm im Unterricht kaum Maoglichkeiten geboten werden, sich Uber seine
gegenwartigen Grenzen hinaus zu entwickeln, wenn eine solche Entwicklung nicht
auch entgegen spontaner Unlustbekundungen der Schiler durch verbindliche
Leistungsforderungen im Unterricht herausgefordert werden, dann wére die Bildung
der Personlichkeit im Unterricht verfehlt. In einem vollkommen Offenen Unterricht

geht die Subjektorientierung so weit, dass eine Heraushebung der Schiler aus der
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Welt eher dem Zufall, den Neigungen und Wduinschen der Schiler, ihren
Lebenszusammenhangen, Interessen und Befindlichkeiten tberlassen wird, als dass

sie systematisch vorangetrieben wurde.

Fazit

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass nach unseren Uberlegungen
einzelne ,offene’ Methoden im Unterricht begrufRenswert erscheinen, da tber solche
Methoden Personlichkeitsmerkmale wie Kooperationsfahigkeit, Solidaritat oder
Selbststandigkeit vermutlich in besonderem Male geférdert werden kénnen. Dabei
ist zu bedenken, dass sich solch positive Effekte nur dann einstellen kénnen, wenn
die entsprechenden Lernprozesse von dem Lehrer intentional gestaltet werden und
die Schiler beispielsweise zu dem Ziel der Selbststandigkeit schrittweise gefihrt
werden. Dass sich eine Offnung des Unterrichts nicht nur giinstig auf die Entwicklung
bestimmter wuinschenswerter Personlichkeitsmerkmale, sondern auch auf das
Wohlbefinden der Schuler in ihrer gegenwartigen Situation auswirkt, deuten einige

wenige empirischen Befunde an.

Nach der vorliegenden Argumentation liegt allerdings der Schluss nahe, dass die
Selbst- und Mitbestimmung der Schiler im Offenen Unterricht nicht so weit gehen
darf, dass die Schiler das Anspruchsniveau im Unterricht selbst festlegen und eine
begonnene Arbeit bei nachlassendem Interesse oder anderen Unlustgefiihlen
abbrechen kdnnen. Verbindliche Leistungsanforderungen erscheinen notwendig, um
die Heranwachsenden zu Arbeitstugenden wie Ausdauer, Disziplin und
Leistungsbereitschaft zu fuhren; solche Haltungen sollten im Laufe der Schulzeit

.abstrakte Valenz" erlangen.

Die Unterrichtsinhalte durfen aber nur in einem begrenzten Mal3e zugunsten
einer abstrakten Leistungsvalenz in den Hintergrund treten, da sonst die bildende
Wirkung der Inhalte verlorenginge. Wir konnten einerseits zu der Einschatzung
kommen, dass sich die bildende Wirkung der Unterrichtsinhalte im Offenen Unterricht
starker als im traditionellen Unterricht entfalten kann, da den Schilern dort die
Mdglichkeit offensteht, die Inhalte in intensiver Auseinandersetzung selbsttatig zu

ergreifen.
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Andererseits scheint es der Offene Unterricht aber zu versdumen, seine Schiler aus
ihrer gegenwaértigen Lebenssituation herauszuheben und ihnen entgegen ihrer
personlichen Begrenztheit, auch entgegen ihrer individuellen Interessen und
Bediirfnisse ganz im Sinne der reflexiven Schulkultur einen systematischen Uberblick
uber die Welt zu verschaffen. Genau dies aber scheint fir den Aufbau einer
mindigen, aufgeklarten Personlichkeit, die sich in ihrer Gesellschaft orientieren kann,
notwendig. An diesem Punkt erscheint es wiederum angezeigt, einer Offnung des
Unterrichts im Interesse der Schiler Grenzen zu setzen, auch wenn dies mit dem

aktuellen Wohlbefinden der Schiiler zunachst nicht immer vereinbar zu sein scheint.

Damit das Gegenwartsrecht der Kinder und Jugendlichen nicht zu stark in den
Hintergrund rtickt, damit aber auch die anderen vorgestellten positiven Aspekte des
Offenen Unterrichts fruchtbar gemacht werden konnen, erscheint eine Offnung des
Unterrichts empfehlenswert, wahrend eine vollkommene Offenheit die Schiler um
einen  wesentlichen Teil schulischer Bildung bringen und so ihre

Personlichkeitsentwicklung beschneiden wirde.

5.2.3 Die schulische Beurteilungspraxis als Entwicklungsaufgabe

Dem vorigen Abschnitt kdnnen wir entnehmen, dass die Auseinandersetzung mit
Unterrichtsgegenstédnden, das Lernen und Leisten in der Schule zur
Personlichkeitsbildung der Schuler positiv beitragt, was wenig tberrascht. In einem
nicht ganz unproblematischen Verhaltnis dazu steht die Beurteilung der Leistungen,

die von den Schilern erbracht werden.

Von schulkritischer Seite wird davor gewarnt, dass die Schuler sowohl in ihrer
gegenwartigen Situation als auch in ihrer Personlichkeitsentwicklung Schaden
erleiden, wenn sie einem zu starken Beurteilungsstress ausgesetzt sind. Dabei wird
davon ausgegangen, dass die Ubliche Selektionspraxis nicht allein von einer
Minderheit problematisch empfunden wird, sondern dass sie die Mehrheit der
Heranwachsenden beeintrachtigt. Die Literatur, welche zu dem Thema vorliegt, ist in
weiten Teilen recht einseitig und muss deshalb kritisch gelesen werden, doch sollen

uns die Ausfiihrungen trotzdem eine Warnung sein, in wie fern die Beurteilungspraxis
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in der Schule zu negativen Auswirkungen auf die Schuler fihren kann. Beginnen wir
dabei zunachst mit dem Gegenwartsaspekt, denn es wird vermutet, dass die
schulische Beurteilungspraxis zu erheblichen Stresserfahrungen bei den Schilern
fuhrt.

Wohlbefinden und Stresserfahrungen in der Schule

Damit kntipfen wir an eine Diskussion aus den 70er Jahren an, in welcher der Begriff
der Schulangst zum Thema gemacht wurde. Heute erscheint die Diskussion nur noch
wenig aktuell, da sich inzwischen eher Begriffe wie die ,Anstrengungskultur’
durchsetzten. Doch darf nicht Ubersehen werden, dass Versagensangste und
Stresserfahrungen der Schiler so lange ihren Platz in der Schule einnehmen
werden, wie in ihr lebenslaufrelevante Selektionsentscheidungen vorgenommen
werden. Gerade vor dem Hintergrund der steigenden Arbeitslosigkeit mag das
Beurteilungssystem der Schule von zahlreichen Schilern als bedriickend erlebt
werden. Der Wettbewerb auf dem Arbeitsmarkt wird immer harter, gute
Schulabschlisse stellen eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bedingung
fur den Eintritt in das Arbeitsleben dar, weshalb die Versagenséngste in der Schule
zu nachvollziehbaren Existenz&ngsten gerade ihrer dlteren Schuler werden. Verstarkt
wird der Druck haufig durch besorgte Eltern, die auf einen hdheren Schulabschluss
fur ihre Kinder drangen. Auf der anderen Seite kdnnen wir dagegen beobachten,
dass die Schule in den letzten Jahrzehnten immer pédagogischer geworden ist,
autoritdrer Druck stark abgenommen hat und somit die Diskussion um Schulangst

tatséchlich weniger dringlich erscheint.

Folgen wir Petillion, scheinen allerdings negative Gefiihle und Angste mit dem
Alter der Schuler kontinuierlich zuzunehmen. So kann Petillion beobachten, dass die
Schulfreude bei Schulanfangern recht hoch ist, diese aber im Laufe der Zeit deutlich
nachlasst™. Bereits gegen Ende des zweiten Schuljahres wiirden Schiiler vermehrt
Uber Erfahrungen im Leistungsbereich berichten. Die damit im Zusammenhang
stehenden Empfindungen wiirden zunehmend als negativ erlebt, die Schulfreude
nahme ab, Angste vor Noten, Nichtversetzung, Kurswechsel oder dhnlichem wachse
dagegen (1987, S. 55 f.).

*L vgl. auch Czerwenka u.a. 1990, wobei auf die kritischen Aspekte der Arbeit hingewiesen wurde.
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Nach Klaus Ulich verstarken vor allem die folgenden Faktoren das Empfinden von
Schulangst und -stress: ein hoher Leistungsdruck, starke Schulerkonkurrenz, unklare
Leistungs- und Bewertungsmalfistabe, schlechte Schulleistungen und eine negative
Einstellung der Lehrer zu den Schuilern (Ulich 1991, S. 389).

Immer wieder taucht in der Literatur auf, dass sich vor allen Dingen die Starke
von Leistungsdruck und Wettbewerb im Unterricht auf das Empfinden von
Schulangst auswirkten (ebd., S. 383, S. 389; Pekrun 1994, S. 476). Dabei schlage
sich der Leistungsdruck eindeutig negativ in affektiven Erlebnisformen nieder, was
Angst, Erfolgszuversicht, das Gefuhl des Ausgeliefertseins und das Selbstwertgefiuhl
betrifft, wie Fend empirisch feststellen konnte (1998, S. 73).

Wenden wir uns dem Thema Wettbewerb zu, so ist Klaus Westphalen ohne
Zweifel Recht zu geben, dass das ,agonale Prinzip“, der Wettbewerb nicht nur einen
entscheidenden Kulturfaktor darstellt, sondern auch zu den anthropologischen
Grundbedirfnissen des Menschen zahlt und entsprechend auch in der Schule seinen
Platz einnehmen muss (in: Aurin; Wollenweber (Hg.) 1997, S. 99 - 112). Zu
bedenken ist allerdings, dass die Schule allein schon mit ihren strukturellen
Rahmenbedingungen den Wettbewerb derart fordert, dass dieser einer
padagogischen Begleitung und Relativierung bedarf, und allen Schilern von Zeit zu
Zeit die Mdoglichkeit gegeben sein sollte, aus dem Wettbewerb erfolgreich
hervorzugehen, damit dieser nicht zu einem belastenden Faktor fur viele, vor allem

leistungsschwachere Schuler wird.

Aus den dargestellten Zusammenhangen ergeben sich erste Hinweise, welche
MalRnahmen fur ein weniger stressbelastetes Leben der Kinder und Jugendlichen in
der Schule getroffen werden koénnten. Um (bersteigerten Wettbewerb und
Leistungsdruck zu mindern, schlagt beispielsweise Nikolaus Bohse-Wagner in seinen
,Padagogisch-technologischen Uberlegungen zum Abbau von Angst in
Leistungssituationen® unter anderem vor, die soziale gegen die individuelle
Beurteilungsnorm einzutauschen (vgl. Petillion 1987, S. 100, Ulich 1991, S. 390) und
Selektionsentscheidungen nach hinten zu verlegen (1982, S. 33 - 50). Diese beiden
Vorschlage kennen wir bereits aus der Darstellung des Offenen Unterrichts in Kapitel

4., wo argumentiert wird, dass den Schulern ein Raum bereitgestellt werden sollte, in
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welchem sie verhaltnismalig stressfrei ihrer Arbeit nachgehen konnen, welche
daraufhin konstruktiv und angemessen rickgemeldet werden soll. Vertreter des
Offenen Unterrichts betonen zudem immer wieder ihre Bemuihung, die jungen
Menschen zun&chst vor jeder Leistung anzunehmen und ein personliches Verhéltnis
aufzubauen. Herrscht ein solches Schiler-Lehrer-Verhaltnis vor und werden die
Starken jedes einzelnen Schiilers hervorgehoben, sollte sich die Angst der Schiler in

Grenzen halten (vgl. ebd.).

Wichtig erscheint es, dem Schiler zu vermitteln, dass die Schule nur einen
bestimmten Ausschnitt aller menschlicher Leistungen auf eine spezifische Weise
vermittelt und zum Priufungsstoff macht. Versagt ein Schiler in einem oder mehreren
der Lernbereiche, darf bei dem Kind oder Jugendlichen nicht das Gefiihl aufkommen,
insgesamt ein Versager zu sein. Daher liegt es nahe, auch nichtsituationsrelevante
Kompetenzen der Schiler zu betonen und den Wert schulischer Leistungen
insgesamt zwar hochzuhalten, nicht aber als einzig gultigen in der Schule
Uberzubewerten. Dies trifft gerade fur Grundschulkinder zu, die im partikularistischen
Umgang miteinander in der Schule noch nicht gelbt sind und negative
Leistungsbeurteilungen ihrer Gesamtpersonlichkeit zuschreiben. Auch alteren
Schuilern kann es schwerfallen, bei dauerhaften Versagenserlebnissen in der Schule
ein gunstiges Selbstbild aufrechtzuerhalten. Doch kann Helmut Fend feststellen,
dass in der Adoleszenz andere Dimensionen des Selbst, wie zum Beispiel die soziale
Akzeptanz, gré3ere Bedeutung erlangen (1998, S. 18), und genau dort kénnte der
Umgang mit Leistung und Angst bereits in der Grundschule ansetzen. Vermittelt
werden sollte, dass schulische Leistungen zwar wichtig sind, aber nicht die gesamte
Personlichkeit ausmachen, weshalb Versagenserlebnisse in bestimmten schulischen
Bereichen nicht zu existentiellen Angsten filhren miissen. Selbstverstandlich kann
eine solche Botschaft nur fruchten, wenn die Kinder und Jugendlichen auch und vor
allem im Elternhaus erfahren, dass sie vor jeder Einzelleistung als
Gesamtpersonlichkeit angenommen und geliebt werden. Trotzdem darf in der Schule
nicht darauf verzichtet werden, den Schilern vor dem eigentlich unterrichtlichen

Geschehen so viel emotionale Sicherheit wie nur moglich zu vermitteln.
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Nicht nur hierbei unterstitzend und insgesamt entspannend wirkt sich ein positives
Schulklima®® aus, in welchem das angesprochene Lehrer-Schiiler-Verhéltnis lediglich
ein Element von vielen darstellt. Vielmehr kann ein gutes Schulklima insgesamt das
Wohlbefinden der Schiler und ihre Freude an der Schule steigern, wie bereits im
Zusammenhang mit dem Eintritt in die Gleichaltrigengruppe als Entwicklungsaufgabe
ausgefuhrt wurde. Eine Keimzelle guten Klimas, mit dem wir uns dagegen bisher
noch nicht beschaftigt haben, ist das ‘Klassenklima’ mit dem jeweilig
vorherrschenden Lehrer-Schuler-Verhaltnis. Entscheidend ist zunachst, welcher
Umgang miteinander gepflegt wird, welche Einstellungen die Lehrer zu ihren
Schilern (und auch umgekehrt die Schiler zu den Lehrern) haben, welcher

Erziehungsstil verfolgt wird, ob ein Vertrauensklima vorherrscht und ahnliches.

Letzteres scheint nicht mit dem Erziehungsstil assoziiert zu sein, denn einem
traditionellen Lehrer kann es ebenso wie einem ‘progressiven’ gelingen, ein
Vertrauensverhéltnis zu den Schilern aufzubauen (Fend 1998, S. 78). Einer grof3en
Zahl engagierter, tUberzeugter und den Schilern wohlwollend gegentberstehender
Lehrer aus mehreren Generationen, welche aus heutiger Sicht durchweg traditionell
waren, wirden man unrecht tun, wenn diese Tatsache verschwiegen wirde. Welche
Verhaltensweisen und Einstellungen auf Seiten des Lehrers im Einzelnen zu der
Entwicklung eines Vertrauensklimas flhren, konnte empirisch bisher nicht
nachgewiesen werden (ebd.), wohl aber die &uf3erst positiven Wirkungen eines
solchen Klimas auf das Wohlbefinden der Schuler. Fend konnte feststellen, dass
positive Sozialbeziehungen in hohem Mal3e mit einem positiven Schulinvolvement
kovariieren, zu einer erhohten Problemldsefahigkeit und befriedigenderen
Konfliktregelungen flihren, die Schulfreude steigern und Widerstande gegen die
Schule sowie abweichendes Verhalten abbauen (ebd., S. 79).

In anderen Dimensionen scheint ein eher traditioneller Erziehungsstil dagegen
tatsachlich negative Wirkungen auf die personliche Befindlichkeit der Schuler

auszuuben, wie die allerdings recht einseitige, mehr politisch als padagogisch

*2 Nach Helmut Fend provoziert der Begriff des Schulklimas wegen seiner N&he zu meteorologischen
Bezeichnungen die Assoziation der Unterscheidung zwischen dem ,Wetter* und dem ,Klima“: ,Aus
einer typischen Aufeinanderfolge von Wetterlage in einer Region ergibt sich deren Klima. Analog
kénnte man die Alltagsgeschichte in einer Schule als die konkreten ‘Wetterlagen’ betrachten, aus
denen sich das soziale ‘Klima’ an dieser Schule ‘aggregieren’ lie3e* (1998, S. 174). Eine solche
subjektive Wahrnehmungskonstruktion bestimme in hohem Mal3e das Handeln, das Wohlbefinden
und die Arbeitsmotivation in einer Einrichtung wie der Schule (ebd.).
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motivierte Literatur nahelegt. Doch auch wenn dartuber hinaus die Begriffe
‘traditionell’ und ‘autoritativ’ bei den folgenden Autoren je etwas anders belegt sind,
kbnnen Tendenzen ausgemacht werden, die dafiir sprechen, dass ein restriktives
Lehrerverhalten dem Gegenwartsrecht der Schiler nach Freude und Wohlbefinden
zuwiderlauft. So kommt Petillion zu der Einschatzung, dass ein stark lenkendes
Unterrichtsverhalten des Lehrers intolerantes Verhalten der Schiler gegenuber
Unterlegenen bewirkt und damit zu einer Verschlechterung zwischenmenschlicher
Beziehungen fuhren kann ( Petillion 1987, S. 172; nach Tausch und Tausch 1973).
Ein geringes Ausmal? an Lenkung gepaart mit einem ausgepragt wertschatzenden
Lehrerverhalten soll dagegen zu mehr Offenheit und weniger Angst bei den Schilern
fuhren (ebd., S. 173; nach Jost 1978). Dem kann Ulich hinzufligen, dass ein hoher
Anpassungsdruck durch restriktive Lehrerkontrollen und ein negatives Lehrer-
Schuler-Verhéltnis abweichendes Verhalten der Schiler wahrscheinlicher machen
(1991, S. 391; nach Fend; Schneider 1984). Abweichende Verhaltensweisen der
Schiler kénnen aber wohl kaum als Ausdruck ihres Wohlbefindens und ihrer
Schulfreude interpretiert werden. Grundsatzlich sollen sich laut Helmut Fend im
sozial-emotionalen Bereich ,idealistische, schilerorientierte* Lehrerschaften positiv
auswirken, wie wir bereits an anderem Ort dargelegt haben (1998, S. 295).

An dieser Stelle muss allerdings eingeschrankt werden, dass der Einfluss des
Lehrers auf den informellen Bereich von Schule, um den es hier geht, ohnehin nur
begrenzt ist. Zahlreiche andere Faktoren, wie beispielsweise die
Freundschaftsbeziehungen der Schiler untereinander, konnen ihrem Wohlbefinden
je nachdem zu- oder abtraglich sein. Dabei spielt das Lehrerverhalten mit
zunehmendem Alter der Schiler eine immer geringere Rolle - auch wenn dessen
Funktion insgesamt nicht unterschatzt werden darf. So haben wir bereits im
Zusammenhang mit dem Eintritt der Schiler in die Gleichaltrigengruppe ausgefiihrt,
wie wichtig es ist, dass der Lehrer tUber das soziale Klima in der Klasse wacht und
destruktives Verhalten einzelner Schiler gegebenenfalls sanktioniert, damit sich die

Mehrheit der Schiler in ihrer Klasse wohl fihlen kann.

Selektion und Persdnlichkeitsentwicklung

Betrachten wir das Beurteilungssystem in der Schule nun als eine

Entwicklungsaufgabe, welcher sich der Heranwachsende stellen muss, dann liegt die
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Vermutung nahe, dass leistungsbezogene Stresserfahrungen, die zumindest
leistungsschwachen Schilern nicht unbekannt sein sollten, nicht positiv zu ihrer
Personlichkeitsbildung beitragen werden. Ginstig zu bewerten ist zunachst, dass
den Kindern und Jugendlichen in der Schule zahlreiche Moglichkeiten geboten
werden,  Leistungserfahrungen zu machen, was ihren  Bedirfnissen
entgegenkommen sollte, denn Kinder und Jugendliche wollen etwas leisten und ihre
Wirksamkeit spiren. Leistung ist ein zentrales Moment in dieser Lebensphase, in
welcher der Leistungsbereitschaft nun beispielsweise Ausdauer und Zielgerichtetheit
in der Schule hinzugefugt werden. Zu bedenken ist allerdings noch einmal, dass in
der Schule nur ein sehr kleiner Bereich des Lebens, der Bereich der Leistung im
Konkurrenzsystem, zu einem zentralen Prinzip erhoben wird, wahrend andere

Aspekte der Personlichkeit und des Lebens schlechthin vernachlassigt werden.

Besorgniserregend erscheint die einseitige Orientierung an schultypischer
Leistung und Beurteilung in dem Moment, wenn es um die Entwicklung des
Selbstkonzeptes der Heranwachsenden geht. Fur die Heranwachsenden ist
‘Fahigkeit’ ein zentraler Aspekt beim Aufbau ihres Selbstkonzeptes. Sie wollen ihre
entwicklungsbedingten Unzul&nglichkeiten Uberwinden, Leistungen erbringen und
ihre  Selbstwirksamkeit spiren. Da die Kinder und Jugendlichen ihre
Leistungserfahrungen aber zumindest bis zum 15. Lebensjahr hauptsachlich in der
Schule machen, tragen ihre Schulleistungen erheblich zu ihrem Fahigkeits-
Selbstkonzept und mittelbar zu ihrem Selbstkonzept Uberhaupt bei. Wie Reinhard
Pekrun feststellen konnte, korrelieren die schulischen Leistungsbewertungen
tatséchlich deutlich positiv mit den Fahigkeits-Selbstkonzepten und etwas schwacher
mit dem allgemeinen Selbstwertgefuhl (r = .42 bzw. r = .22 in der Metaanalyse von
Hansford und Hattie 1982; zit. n. Pekrun in: Schneewind (Hg.) 1994, S. 484). Der
beobachtete Zusammenhang ergibt sich aus der wechselseitigen, prozesshaften
Beziehung zwischen den Fahigkeiten des Schilers und den an ihn gestellten
Leistungsanforderungen sowie aus seiner subjektiven Verarbeitung beider Aspekte.
So entwickelt der Schuler auf der Grundlage entsprechender Erfahrungen und
Ruckmeldungen zugleich ein Umwelt- und ein Selbstkonzept, wobei in dem
Umweltkonzept verschiedene schulische Situationen enthalten sind, die jeweils
verschiedene Bewaltigungshandlungen erforderlich machen. Die

Leistungssituationen werden in  seinem Umweltmodell hinsichtlich ihres
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»Anforderungs- bzw. Bedrohungsgehaltes far individuelle
Erfolgswahrscheinlichkeiten® représentiert (Petilion 1987, S. 59). In sein
Selbstkonzept gehen hingegen individuelle Kompetenziberzeugungen ein, die
entweder bereichsspezifisch (zum Beispiel ,ich bin gut in Mathematik®) oder

situationsuibergreifend ( zum Beispiel ,ich bin ein guter Schiler”) sein kénnen.

Zu bedenken ist dabei, dass die Leistungsriickmeldungen, die der Schiler taglich
und stundlich, nicht nur in einzelnen offensichtlichen Prifungssituationen in der
Schule erhalt, nicht immer objektiv und umfassend sein koénnen, sein Fahigkeits-
Selbstkonzept also nur auf unzureichende Informationen aufbaut. Je nachdem, ob
der soziale oder der individuelle Beurteilungsmalfistab neben dem sachlichen bei der
Ruckmeldung seiner Leistungen angelegt wird, welcher Bezugsgruppe er ausgesetzt
ist, je nach Lehrperson und Anforderungsniveau in der Lerngruppe wird die
Beurteilung seiner Leistung anders ausfallen bzw. wird der Schuler die Riickmeldung
anders einordnen, was entsprechend je andere Auswirkungen auf die Entwicklung
seines Fahigkeits-Selbstkonzept hat. Zudem wird in der Schule wie dargestellt nur
ein bestimmter Ausschnitt menschlicher Leistungen auf eine ganz bestimmte Art und
Weise vermittelt und geprift, so dass das Fahigkeits-Selbstkonzept des
Heranwachsenden, dass sich Uberwiegend in der Schule bildet, auf einem recht
einseitigen Fundament ruht. Dies ist dem Schiuler selbst zwar in der Regel bewusst,
fur die Entwicklung des Schilers entscheidend ist aber, welche Rickmeldungen ihm
konkret in welchem Bezugsrahmen angeboten werden und wie er diese

Ruckmeldungen verarbeitet, was bis in sein Selbstwertgefuhl hineinwirken wird.

Dabei kdnnen nun zirkulare Prozesse eintreten, die je nachdem den schulischen
Erfolg oder Misserfolg stabilisieren kénnen. Wahrend der leistungsstarke Schiler
zuversichtlich die taglich auftretenden Leistungssituationen als Herausforderungen
annehmen wird, muss der leistungsschwache Schiiler die Leistungssituationen nach
friheren Versagenserlebnissen und daraus resultierenden Unsicherheiten als
Bedrohung erleben. Mit Selbstvertrauen und Zuversicht erhéhen sich die weiteren
Erfolgsaussichten des ohnehin leistungsstarken Schilers, der leistungsschwache
dagegen wird mit grol3er Wahrscheinlichkeit in einen Teufelskreis des Misserfolgs
eintreten. Hat er trotzdem Erfolg, wird er das auf Glick oder leichte Prifungen

zurlckfuhren, wahrend er den Misserfolg seiner mangelnden Begabung zuschreiben
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wird. Da die leistungsschwachen Schuler ihr Versagen trotz eigener Bemihungen
nicht verhindern kénnen, wird sich bei ihnen zudem ein Gefuhl des Kontrollverlustes
einstellen (zu den Zusammenhéangen von Schulerfolg und Selbstkonzept sowie zu
den moglichen zirkularen Prozessen, die den Erfolg oder Misserfolg der Schiler
stabilisieren koénnen ebd., S. 58 - 60). Solche Erfahrungen, welche die
Heranwachsenden vornehmlich in der Schule machen, kénnen bedrohlich fur eine
positive Selbsteinschatzung, fur den Aufbau und Erhalt eines befriedigenden
Selbstwertgefuhls wirken. Besorgt zeigt sich Petillion, der zusammenfassend
feststellen muss, dass sich ,besonders fir die schulisch erfolglosen Kinder und
Jugendlichen [...] nur geringe Mdglichkeiten [bieten, D.T.], Gefuhle der Unsicherheit,
der geringen Selbsteinschatzung und Strel3erfahrungen in einer Weise zu
verarbeiten, die eine befriedigende Identitatsentwicklung gewahrleisten konnte*
(ebd., S. 186).

Ein entsprechend negatives, oder aber im gunstigen Fall positives Selbstbild
kann sich relativ schnell, ndmlich bereits in der Sekundarstufe verfestigen. In der
Grundschulzeit neigen noch alle Kinder dazu, sich selbst stark zu tberschatzen,
weshalb in dieser Zeit besonders sensibel mit dem Thema Leistung umgegangen
werden muss. Der notwendige Aufbau einer realistischen, kritischen
Selbsteinschatzung, der zwangslaufig die hohe Selbsteinschatzung der Schiler
enttauschen und diese verunsichern muss, darf nicht zu einem insgesamt negativen
Fahigkeits-Selbstkonzept und einem entsprechend briichigen Selbstwertgefihl
fuhren. Beginnt sich nun das Fahigkeits-Selbstkonzept des Schilers zu stabilisieren,
wird er mit dem Wechsel in die Orientierungs- oder Sekundarstufe einer neuen
Bezugsgruppe und veranderten Anforderungen ausgesetzt, was seine
Selbsteinschatzung noch einmal in Frage stellen wird. Bleibt die Bezugsgruppe
daraufhin stabil, kann sich auch das Selbstbild des Schiilers stabilisieren, wobei nun
neben dem Aspekt Leistung zunehmend auch andere Faktoren wichtig werden wie
beispielsweise seine soziale Akzeptanz bei den Mitschilern. Um einen hohen Status
in der Gleichaltrigengruppe einnehmen zu kénnen, wird es fur den Jugendlichen
dabei wichtig, sowohl Schuldistanz zu demonstrieren als auch zugleich weiterhin
gute Schulleistungen zu erbringen. Immer noch spielt also der Faktor Leistung bei

dem Aufbau bzw. dem Erhalt seines Selbstkonzeptes eine grofRe Rolle (zur
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Entwicklung tber die Schuljahre hinweg vgl. z.B. Fend; Stdckli in: Enzyklopadie der
Psychologie 1997, S. 14 ff.; Pekrun in: Schneewind (Hg.) 1994, S. 482).

Die  hiermit beschriebenen Zusammenhange koénnen gerade bei
leistungsschwécheren Schilern mit Schulstress und einer Schulangst einhergehen,
die zuvor bereits Thema waren. Es wurde vermutet, dass solche Geflhle nicht nur
das Wohlbefinden der jungen Menschen beeintrdchtigen, sondern zugleich eine
befriedigende Personlichkeitsentwicklung behindern. Deshalb missen die
empfohlenen MafRnahmen zur Minimierung von Schulangst bei Schilern hier noch
einmal erwahnt werden: sie alle sollen zur Reduzierung von Angst- und
Stressgefihlen und damit zum Aufbau eines positiveren Selbstkonzeptes auch bei

leistungsschwacheren Schilern beitragen.

Aber auch im Zusammenhang mit den leistungsstarken Schilern ist es doch
fraglich, ob es wiinschenswert ist, dass der Aufbau der Personlichkeit im Kindheits-
und Jugendalter so stark und einseitig am schulisch definierten Leistungskonzept
orientiert ist. Ein realistisches, positives Selbstkonzept sollte die verschiedenen
Aspekte von Leistung und des menschlichen Lebens Uberhaupt einschliel3en, um zu
einer Ganzheitlichkeit zu fuhren. Zwar beruht der Aufbau der Personlichkeit nicht
allein auf schulischen Erfahrungen, sondern integriert die verschiedenen
Sozialisationsfaktoren, so dass unsere Sorge unbegrindet erscheint, dass die
Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden zu einseitig erfolgt. Doch je mehr
Raum die Schule im Leben der Schuiler schon allein rein zeitlich einnimmt, desto
eher muss der schulische Leistungsbegriff erweitert werden, da er immer weniger

durch aulRRerschulische Instanzen relativiert werden kann.

Erweitert werden muss der schulische Leistungsbegriff mdglicherweise auch
deshalb, weil alle Heranwachsenden im Rahmen ihrer Méglichkeiten die starkende
Erfahrung schulischen Erfolges machen sollten. Denkbar ist, dass die schulische
Arbeit die Schilerinteressen und -fahigkeiten bericksichtigt und auch
auRRercurriculare Leistungen erméglicht und wiirdigt®®, damit mehr Kinder und
Jugendliche in umfassenderer Hinsicht die Selbsterfahrung des ‘Leisten-Konnens’

machen kdnnen, was in diesem Lebensabschnitt so wichtig erscheint.
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Im Offenen Unterricht sollen vielfaltige Mdglichkeiten zur echten (Mit-) Bestimmung
und zum Handeln innerhalb und auf3erhalb der Schule angeboten werden, so dass
die Heranwachsenden ihre Leistungsfahigkeit und Selbstwirksamkeit in den
verschiedensten Bereichen erlebten und so zu ganzheitlichen, sinnvollen
Leistungserfahrungen kamen. Diese Erfahrungen sollen zu einem selbstkritischen,
realistischen Selbstbild des Schulers beitragen, wobei es nicht kiinstlich vermieden
werden soll, dass er an seine Grenzen stol3t, damit er seine Fahigkeiten und

Mdglichkeiten kennenlernt, aber auch Misserfolgserlebnisse integrieren kann.

Vertreter des Offenen Unterrichts halten dafir eine realistische, individuelle
Ruckmeldung der Schilerleistungen fir wichtig, was die gangige Beurteilungspraxis
in der Schule kaum leisten konne. Die Orientierung an der sozialen Bezugsnorm
nahme einem relativ leistungsschwachen Schiiler trotz individuellen Fortschritts jedes
Erfolgserlebnis, denn seine Mitschiler seien ja ebenfalls vorangekommen und im
Vergleich zu ihnen schneide unser Schuler wieder einmal schlechter ab. Welche
negativen zirkularen Prozesse dabei einsetzen konnten, wurde bereits dargestellt.
Nach Petillion ergeben sich fir den leistungsschwachen Schiler besonders
ungunstige Folgen, ,wenn er einerseits in Vergleichen mit Mitschilern unglinstige
subjektive Resultate erzielt und gleichzeitig wahrnimmt, daf} ihn die anderen sehr
negativ einstufen. Es kann dabei zu einer bedrohlichen Vereinheitlichung negativer
Erwartungshaltungen der gesamten Schulergruppe im Hinblick auf schulische
Fahigkeiten und Leistungen kommen, die eine befriedigende Identitatsentwicklung in
besonders starkem Mal3e gefahrdet” (1987, S. 101). Eine Uberwiegend an der Sache
und am individuellen Fortschritt orientierte wohlwollend-kritische Rickmeldung in
Form von Berichtszeugnissen sei fur den Aufbau eines realistischen Selbstbildes
dagegen unverzichtbar, denn der Schiler misse sich sowohl in seinen
Objektivationen, also in seinen Arbeitsergebnissen und Leistungen, als auch in den
Leistungsriickmeldungen anderer spiegeln kdnnen, um zu einem angemessenen
Fahigkeits-Selbstkonzept im Rahmen einer befriedigenden ldentitat kommen zu
konnen. Auch der soziale Vergleich innerhalb einer Bezugsgruppe trage zu einer
angemessenen Selbsteinschatzung in einem gewissen Mal3e bei, doch ergébe sich
dieser Vergleich automatisch aus der Klassensituation und misse in der Regel nicht

ausdricklich von dem Padagogen herausgearbeitet werden.

%3 Mdglicherweise sollte auch das Curriculum selbst ausgewogener gestaltet werden, um einer
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Schlussfolgerungen: eine maf3volle Selektion

Blicken wir an dieser Stelle einmal auf die bisherigen Ausfiihrungen zuriick, welche
zu einer aufRerst negativen Einschatzung der Beurteilungspraxis in der Schule
fuhren. Dargelegt wurde, dass die schulische Selektionspraxis zu
leistungsbezogenen Stresserfahrungen und negativen Emotionen wie Schulangst
fuhren sollen, was dem Gegenwartsrecht der Schiler massiv widersprechen wirde.
Wie weit solch negativen Geflhlserlebnisse allerdings in unseren Schulen verbreitet
sind, ob die Mehrheit der Schiler tatsachlich in dem dargestellten Mal3e unter der
Selektionspraxis in der Schule leidet, lasst sich nur schwerlich nachweisen. Auch die
Untersuchung von Czerwenka u.a. (1990) kann ja wie bereits ausgefuhrt nicht als
eindeutiger Beweis herangezogen werden, dass die Schuler ihren Schulalltag mit
zunehmendem Alter immer negativer erleben. Ware dies der Fall, so sollte sich das
nach den vorliegenden Befunden auch auf ihre Persdnlichkeitsentwicklung ungiinstig
auswirken, denn dauerhafte Versagenserlebnisse sowie Schulangste tragen

offensichtlich zu einem negativen Selbstkonzept bei.

Zumindest auf einen Teil der Kinder und Jugendlichen werden die dargestellten
negativen  Zusammenhénge  allerdings  zutreffen, da  Prufungen und
Selektionsverfahren in der Schule in der Tat nicht wenig Raum einnehmen und
durchaus zu einer erheblichen Belastung werden kénnen. So ist zu Uberlegen,
welche Mal3nahmen ergriffen werden kdnnen, um die Belastungen in der Schule
abzumildern. Vorgeschlagen wurden bisher die folgenden MaflRnahmen:

Gunstig sowohl fiur das Wohlbefinden des Schilers als auch fir seine
Personlichkeitsentwicklung soll es sich unter unserer derzeitigen Fragestellung
auswirken, wenn der schulische Leistungsbegriff erweitert wird. Wenn nicht mehr
lediglich prufungsrelevantes, kognitives Wissen vermittelt wird, sondern die Schuler
Gegenstande ganzheitlich und handlungsorientiert ergreifen, die an ihre Neigungen,
Interessen und an ihre unmittelbare Lebenswelt anknipfen, sollen sie alle die
bestarkende Erfahrung schulischen Erfolges machen kdnnen. Mit einem solchen
Leistungsbegriff aber sind wir deutlich an die Merkmale des Offenen Unterrichts

erinnert.

ganzheitlicheren Persoénlichkeitsentwicklung nicht im Wege zu stehen.

202



Auch ein positives, wertschatzendes, von Vertrauen gepragtes Lehrer-Schiler-
Verhdltnis soll sich ginstig auf die Personlichkeitsenwicklung sowie auf seine
aktuelle Befindlichkeit auswirken. Ein solches Verhéltnis ist nicht nur in einem
Offenen Unterricht zu realisieren, wobei sich aber andeutete, dass eine idealistische,
schilerorientierte Lehrerhaltung besonders gunstige Auswirkungen hat.

Zuletzt wurde noch einmal begriindet, dass die Selektionsentscheidungen nach
hinten verlegt und die soziale gegen die individuelle Bezugsnorm ausgetauscht
werden solle, was dem Konzept des Offenen Unterrichts entsprechen wirde. Mit
seiner Subjektorientierung und dem Anspruch, kindgerecht zu sein, kommt er zu

genau diesen Forderungen.

Diesen Uberlegungen ist allerdings entgegenzuhalten, dass gerade die
Ziffernzensuren eine eindeutige und vergleichbare Aussage darstellen, auf die
vermutlich auch die Schiler selbst nicht verzichten wollen, sofern sie ihnen nicht
unkommentiert vorgelegt werden, sondern der Padagoge als Ansprechpartner zur
Verfigung steht. Berichtszeugnisse leiden dagegen erfahrungsgemald nicht selten
unter dem Mangel, in gutmeinender Absicht wenig aussagekraftig und eher
beschdnigend formuliert zu sein. Auf eine solche Rucksichtnahme sind wohl nur
einzelne Schiler angewiesen, denn wir kdbnnen davon ausgehen, dass die Mehrheit
der Schiler die Zensurenpraxis zwar mehr oder weniger haufig als belastend
empfindet, aber insgesamt durchaus mit ihr zurechtkommt. Wir kénnen auch nicht
davon ausgehen, dass ein Grof3teil der Schiler in allen schulischen Bereichen
zugleich versagt, so dass die Schuiler ihr Fahigkeits-Selbstkonzept nach den

Zensuren in den einzelnen Fachern differenzieren kdnnen.

Daruiber hinaus ist es fur die Schiler von groRer Bedeutung zu lernen, mit
Selektionsbelastungen und Wettbewerb umzugehen, da sie sich friher oder spater
diesen Konventionen stellen missen. Es wurde bereits ausgefiihrt, dass es im
Interesse der Schiler selbst liegt, sie auf ein Leben in der Gesellschaft
vorzubereiten, und dazu zahlt auch, dass sie sich mit zunehmendem Alter immer
mehr den Zumutungen der Schule stellen missen, welche ihnen in ihrem
gesellschaftlichen Leben wiederbegegnen werden. Es ist fraglich, ob die Schule sich
in diesem Sinne allein als ein Schonraum verstehen und belastende Erfahrungen

ausblenden darf, bis es schlie8lich zu laufbahnentscheidenden Prifungen kommt,
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auf die unser Schul- und Gesellschaftssystem wohl kaum verzichten wird (vgl. Kap
6.2). Daraufhin werden die Schiler dann in ein Leben entlassen, wo andere Regeln
gelten als in einer allzu kindorientierten Schule, so dass sich die jungen Menschen
mit Wettbewerb, Leistungsdruck und Auswahlverfahren umso schwerer tun werden.
So hélt es denn auch Wolfgang Klafki trotz grundsatzlicher Bedenken hinsichtlich
der schulischen Beurteilungspraxis fur unverzichtbar, dass der Heranwachsende
bisweilen ,die Erfahrung des Leistungsvergleichs mit anderen und die Einschéatzung
der eigenen Leistung angesichts generalisierter Leistungsnormen“ macht (1994, S.
235). Dass dabei eine padagogische Begleitung nicht fehlen darf und zudem in der
Schule noch andere Prinzipien wie die Bildung oder das Sozialprinzip Geltung

beanspruchen mussen, erscheint klug und muss nicht weiter begriindet werden.

Wir kénnen schlie3en, dass es padagogisch nicht verantwortbar ist, in der Schule
ganzlich anderen Spielregeln zu folgen als in der Gesellschaft, auch wenn die Schule
zugleich in einer gewissen kritischen Distanz zur Gesellschaft stehen sollte. Ein
neuer Gesellschaftsentwurf aber, welcher mit dem voélligen Verzicht auf die
Selektionspraxis und einer weitgehenden Subjektorientierung in der Schule
einhergehen wirde, ist politisch, nicht padagogisch motiviert und wirde auf Kosten
der betroffenen Kinder und Jugendlichen gehen, die in der Schule um wichtige
Lernerfahrungen gebracht wirden. Die konkrete Zukunft des einzelnen Kindes witrde
ebenso ins Hintertreffen geraten wie sein Gegenwartsrecht, denn hier ginge es
nurmehr um utopische Entwurfe. Solche Entwurfe aber werden heute in der Literatur
zum Offenen Unterricht nicht vorgestellt, es wird nicht konsequent weiterentwickelt,
was ein ganzlicher Verzicht auf die Selektion im Schulsystem bedeuten wirde. Mit
solchen Uberlegungen wollen wir uns in dem Kapitel 6.2 zur Selektion in der Schule
befassen, wahrend wir hier lediglich festhalten wollen, dass es eher unwahrscheinlich
ist, dass die Gesellschaft auf die schulische Selektion verzichten wird und es deshalb
auch in dem Interesse des Heranwachsenden liegt, rechtzeitig auf den Umgang mit

entsprechenden Verfahren vorbereitet zu werden.

Trotzdem mussen die Warnungen zu den schulischen Stresserfahrungen der
Heranwachsenden ernst genommen werden, denn gerade fur jingere Kinder und
leistungsschwache Schiler kann die Selektionspraxis in der Schule belastend

wirken. Da es nach unseren bisherigen Uberlegungen aber utopisch und auch im
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Interesse der Heranwachsenden wenig winschenswert erscheint, auf die Ubliche
Beurteilungspraxis ganzlich zu verzichten, soll hier vorgeschlagen werden, die Lern-
und Leistungssituationen von den Prifungssituationen in der Schule zu entkoppeln.
Wie auch Weinert beobachten kann, wird in der Schule nicht nur tber die offiziellen
Prufungen selektiert, sondern wird eine Lernsituation, eine Lehrerfrage oder ein
Leistungsergebnis allzu oft zu einer Prifungssituation erhoben (in: Schulreport
2/1998, S. 24). Folglich tritt die Selektionsbelastung im Alltag der Schiler nur selten
in den Hintergrund. So sollte es die Psyche der Kinder und Jugendlichen entlasten
und daruber hinaus dem eigentlichen Lernen zugute kommen (vgl. ebd.), wenn an
der Sache orientierte Arbeitsphasen und als solche definierte einzelne

Prifungssituationen in der Schule mehr voneinander getrennt wirden.

Fiar die Grundschule gilt zudem, dass hier mit dem Thema Leistung und
Beurteilung besonders sensibel umgegangen werden muss. Einerseits Uberschatzen
sich die Kinder noch grundsatzlich in ihren Leistungen, wie wir gesehen haben,
weshalb notwendige kritische Ruckmeldungen einer besonderen pé&dagogischen
Begleitung bedirfen. Andererseits sind die Grundschiler in universalistischen
Umgangsformen noch nicht getibt, weshalb sie negative Rickmeldungen zu einem
Leistungsbereich mit einiger Wahrscheinlichkeit personlich nehmen und sich als
Gesamtperson zuschreiben werden. Der personlich bestarkende Ansatz des Offenen
Unterrichts in der Grundschule ist prinzipiell zu begruf3en, sofern nicht versaumt wird,

die Kinder an universalistische Beziehungen und Prifungsverfahren heranzufihren.

Als Hauptargument, warum sich solche Prifungsverfahren negativ auf die
Entwicklung der Personlichkeit auswirken kénnen, wurde angefihrt, dass dauerhafte
Versagenserlebnisse in der traditionellen Beurteilungspraxis die Entwicklung des
Selbstkonzeptes negativ beeintrachtigen wirde. Als eine Losung bot sich an, den
Leistungsbegriff in der Schule dahingehend zu erweitern, dass allen Schilern von
Zeit zu Zeit Erfolgserlebnisse beschert sind. Nun wird in der Schule aber im
Gegensatz zu anderen Sozialisationsinstanzen gerade an eine kognitive,
systematische und reflexive Art des Denkens herangefiihrt, was in seinem Wert nicht
unterschétzt werden darf. Zwar darf der Leistungsbegriff gerade in der Grundschule

nicht allzu eng konzipiert sein, zumal die Schule keinen geringen Raum im Leben
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ihrer Schuler einnimmt. Doch darf der schulische Leistungsbegriff nicht so sehr

erweitert werden, dass er sich in seiner Eigenart auflost.

Dabei erscheint fraglich, ob in erster Linie der schulische Leistungsbegriff fur die
Versagenserlebnisse der Heranwachsenden verantwortlich gemacht werden kann.
Naheliegender ist die Vermutung, dass Schiler, welche in der Schule dauerhaft
versagen, an einem fur sie ungeeigneten Unterricht teilnehmen, d.h. eine nicht
passende Schulart besuchen. Wenn die schulischen Leistungsforderungen in der
Anspruchshohe angemessen sind und die Heranwachsenden in einer passenden
Bezugsgruppe integriert sind, werden die schulischen Versagenserlebnisse in einem
zumutbaren Rahmen bleiben. Unter Kindgerechtigkeit ist somit zu verstehen, dem
Heranwachsenden einen passenden Unterricht in einer geeigneten Schule
anzubieten (vgl. Giesecke 1998, S. 213). Tatsachlich ist in diesem Zusammenhang
ein erheblicher Druck auszumachen, unter dem die Heranwachsenden leiden, denn
in der heutigen Arbeitswelt werden immer hdhere Schulabschlisse verlangt, ein
Hauptschulabschluss zahlt nur noch wenig. Mit diesem Wissen schicken die Eltern
ihre Kinder haufig an ungeeignete hohere Schularten. Wenn aber die Kinder und
Jugendlichen, sei es nun unter dem Dach einer Gesamtschule oder in dem
gegliederten System, einen angemessenen Unterricht erhalten, so wird er flr sie im
Allgemeinen zu bewaéltigen sein und bei einer angemessenen Bezugsgruppe wird
auch die soziale Beurteilungsnorm keine verheerenden Folgen fur sie haben.
Andererseits sei betont, dass mit der individuellen Beurteilungsnorm und
Berichtszeugnissen eine differenzierte Rickmeldung gegeben wird, wie es
Ziffernzensuren nicht leisten kénnen, und dass sie zudem fur die Schiler motivierend

wirken, weshalb eine Kombination beider Verfahrensweisen denkbar ist.

So koénnen wir schlie3en, dass die negativen Befunde zu den Wirkungen der
schulischen Beurteilungspraxis wertvolle Impulse flr unser Nachdenken geben
kénnen, aber nicht absolut gesetzt werden dirfen. Der Offene Unterricht hat diese
Impulse fir die Grundschule aufgenommen, was begrufenswert erscheint, sofern
darauf geachtet wird, dass der kindgerechte Umgang mit dem Thema Leistung und
Beurteilung unter pé&dagogischer Betreuung einem starker selektionsorientierten
Umgang weicht. Im zuklnftigen Interesse des Heranwachsenden ist es namlich

notwendig, ihn an Ausleseverfahren, Prufungen und Leistungsvergleiche
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heranzufuhren, wahrend der Heranwachsende diese Verfahren in seiner Gegenwart
stets als mehr oder weniger belastend empfinden wird. Damit tut sich ein Gegensatz
auf zwischen dem Gegenwarts- und dem Zukunftsaspekt, welche wir in dem
vorliegenden Kapitel betrachten. In diesem Spannungsverhaltnis zwischen
gegenwartigen Bedirfnissen der Heranwachsenden wund ihren zukinftigen
Interessen muss der Padagoge vermitteln, hier setzt seine Arbeit an, damit beide

Aspekte zu ihrem Recht kommen.

5.2.4 Die Ubernahme der Schiilerrolle in der Institution Schule als eine

Entwicklungsaufgabe

Mit der Leistungs- und Beurteilungspraxis missen sich die Schiler den
Anforderungen der Institution stellen, womit eng zusammenhangt, dass von den
jungen Menschen verlangt wird, sich in ihrer Schilerrolle einzufinden. So werden alle
Heranwachsenden in der Schule als gleich angesehen (Universalitat), sie werden
unter einem bestimmten Aspekt betrachtet (Spezifitat), namlich hier in ihrer
begrenzten, klar umschriebenen Rolle des Schilers, und sie haben sich in bestimmte
Konventionen und Hierarchien zu flgen, die mit ihrer Schilerrolle in der Institution
Schule verbunden sind. Auch der Umgang mit den Lerngegenstanden und Inhalten
an der Schule ist in der Regel nicht personlich, subjektiv und werthaltig, sondern
zumeist neutral, inhaltsunabhangig und abstrakt, wie wir gesehen haben. Ein solch
sachlicher, rollenkonformer Umgang miteinander und mit den Inhalten gilt nicht nur
als funktional fiir die Bewdltigung des Schulalltages, sondern dartber hinaus fur die

Reproduktion der Gesellschaft schlechthin.

Den Grundschulern fallt es noch besonders schwer, universalistische
Beziehungen (Parsons) einzugehen, in denen die personale Identitat der einzelnen
Schiler kaum Anerkennung findet. Die entscheidenden Schritte im Aufbau und
Erwerb universalistischer Beziehungen erfolgen erst im Jugendalter (vgl. Oerter in:
Oerter; Montada (Hg.) 1987, S. 242), weshalb wir uns fragen missen, ob es
angemessen ist, dass Drittklassler ahnlich behandelt werden wie Sekundarschiiler,

dass sie daruber hinaus einer &hnlichen Umgebung ausgesetzt sind, prinzipiell
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gleichen Anforderungen gegenuberstehen und in einen &hnlichen organisatorischen
Rahmen eingebunden sind (Pausen, KlassengrélRe, Sitzordnung etc.).

Folgen wir einer aulRerst kritischen Position zu diesem Thema, so sollen nicht
allein Grundschulkinder, sondern auch Jugendliche darunter leiden, lediglich einen
Teil ihrer Personlichkeit, namlich jenen, der im Rahmen der Schiilerrolle angemessen
erscheint, einbringen zu kénnen. Zunachst soll diese in ihrer kritischen Haltung recht
einseitige Position vorgestellt werden, um sie daraufhin mit anderen Sichtweisen zu

erganzen und zu diskutieren.

Beengte Schiilerrolle?

Nach jener Position ist den Heranwachsenden flr ihre Personlichkeitsentwicklung in
der Institution kaum Spielraum gegeben, denn in der so eng definierten Schulerrolle
konnten sie sich kaum ausprobieren, sie sollen sich nicht auf vielfaltige Weise in die
Gruppe einbringen kdénnen, und Ruckmeldungen wirden nur wenig personlich und
uberwiegend leistungsbezogen ausfallen. Die zu starke Reduzierung auf seine Rolle
sowie die einseitige Betonung leistungsbezogener = Kompetenzen und
Personlichkeitsmerkmale, die Vernachlassigung sozialen Lernens und schulische
Inhalte, die den meisten jungen Menschen nicht bedeutsam erschienen, sowie
schulische Normen und Werte, mit denen sich der Jugendliche mit zunehmendem
Alter immer weniger identifizieren koénne, wirden Entfremdungserfahrungen des
Schulers nach sich ziehen, die eine ganzheitliche Entwicklung seiner Personlichkeit
untergraben sollen. Dabei handele es sich bei der Personlichkeitsentwicklung nicht
um eine abzugrenzende, private Aufgabe, die in den wenigen Stunden nach der
Schule erledigt werden kdnne, sondern um eine ununterbrochene existentielle
Lebensaufgabe, bei welcher die Schule stitzend wirken solle. Dabei seien aber zu
einseitig universalistisch gestaltete Beziehungen in der Schule nicht nur wenig
forderlich. Habermas hat darauf aufmerksam gemacht, dass ein zu geringer
Spielraum im Rollenhandeln sogar als geradezu pathologisch einzustufen ist. Um
eine befriedigende ldentitdt und seine psychische Gesundheit aufrechterhalten zu
konnen, misse dem Menschen in der jeweiligen Situation immer genigend
Spielraum zur Rolleninterpretation verbleiben (1968/1973, S. 127; zit. n. Tillmann

1993, S. 128), worauf in der Institution Schule verstarkt geachtet werden solle.
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Etikettierungen durch den Lehrer

Es wird festgestellt, dass sich der Interpretationsspielraum des Schiilers sogar ganz
im Gegenteil noch einmal mehr verenge, da der Lehrer unbewusst dazu neige, die
Schiler zu etikettieren. Gerade in uniberschaubaren Situationen und grol3en
Klassen neige der Lehrer dazu, seine Schiler in bestimmte Typen einzuordnen, um
sich besser orientieren zu kdnnen. Je nach Typisierung wurden dann bestimmte
Handlungspléne und -muster bereitgehalten, wobei die Normen der Leistung und der
Konformitat bei der Typisierung und der entsprechenden Behandlung des Schilers
entscheidend seien. Nach diesen zwei Kriterien hat Petillion funf Schulertypen
ausmachen kénnen, namlich den angepassten und leistungsstarken ,ldealschiiler,
den eher unangepassten, aber leistungsstarken ,Selbstandigen“, den in jeder
Hinsicht mittelm&Rigen ,lgnorierten” und das angepasste, aber leistungsschwache
~sorgenkind“ sowie den unangepassten, leistungsschwachen ,Abgelehnten®, wobei
jede Typisierung der Schiler mit einem entsprechenden Verhalten auf Lehrerseite
einhergehe (Petillion 1987, S. 82 ff.). Bei der Typisierung habe der Schiler im
Gegensatz zum Lehrer kaum eine sogenannte ,Definitionsmacht, der
Interpretations-spielraum fur seine Rolle werde noch einmal mehr eingeschréankt, die

Moglichkeiten der Personlichkeitsentwicklung erneut beschnitten.

Besonders fatal seien solche Typisierungen fir jene Kinder und Jugendlichen,
denen eher negative Merkmale zugeschrieben werden (z.B. der ,Abgelehnte®), denn
die entsprechenden Verhaltensmuster des Lehrers wirkten gréf3tenteils im Sinne der
Verhaltensmodifikation stabilisierend auf gruppenspezifische Merkmale. Das hiel3e,
dass abgelehnte Schiler die negativen Zuwendungen des Lehrers ebenso als
Bekraftigung ihres Verhaltens erleben koénnten wie die Idealschuler oder die
Sorgenkinder die positiven Lehrerreaktionen als Verstarkung empfinden konnten, so

dass sich die jeweilige Rolle des Schiilers verfestige (ebd., S. 87).

Aber trotz der hier beschriebenen eher unginstigen und unflexiblen Verhéaltnisse
gaben die Schuler den Versuch nicht auf, ihrer Personlichkeit auch im schulischen
Rahmen Ausdruck zu verleihen. Sie reagierten auf die Entfremdungserfahrungen in
einer Weise, die es gewahrleisten solle, dass ihre Identitat intakt bleibt, die Schule

aber trotzdem madglichst konfliktfrei durchlaufen werden kann. Zu welchen Strategien
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der Bewaltigung die Schiler dabei haufig greifen sollen, wird in dem nun Folgenden
dargestellt.

Strateqien der Schiler

Die wichtigste Strategie, nach der die Schiler greifen, sei dabei die Anwendung
bestimmter ‘Taktiken™*, die als Versuche gelten kénnten, eigene Deutungsmuster
durchzusetzen und subjektive Wertvorstellungen zu realisieren, um das eigene
Handeln wertmalfig abzusichern, ihm einen subjektiven Sinn zu geben, zugleich aber
auch moglichst erfolgreich durch die Institution zu kommen (Petillion 1987, S. 29).
Dabei entzdgen sich die Schiler dem Anpassungsdruck, indem sie sich innerlich von
den gestellten Anforderungen distanzierten und die Schilerrolle nur ‘spielten’, was
zundchst identitatssichernd wirke. Die  Schiler zeigten nach aul3en
erwartungsgemalfes Verhalten, indem sie beispielsweise dem Lehrer interessierte
Blicke zuwerfen wirden oder die Stirn gedankenvoll in Falten legten, obgleich sie
innerlich doch recht unbeteiligt seien. Sie reagierten, ohne wirklich zugehoért zu
haben, sie meldeten sich in der Hoffnung, nicht drangenommen zu werden, da sie
keine Antwort auf die Lehrerfrage wissten, oder sie zeigten ein anderes
unterrichtskonformes Verhalten, wahrend sie heimlich mit einer ganz privaten
Angelegenheit beschaftigt seien (vgl. ebd. S. 29, 49). Der Schuler versuche immer
wieder, sich zu verstellen, um insgeheim er selbst zu bleiben, doch misse es einen
Punkt geben, an dem dieser Versuch in sein Gegenteil umschléagt. Es ergébe sich die
Frage, wie weit sich ein Mensch tarnen kénne, ohne seine Identitdt zu verlieren
(ebd., S. 50).

Ahnlich identitatssichernd wie die Anwendung von Taktiken soll die
Schilerstrategie der ‘Situationsumdefinition” wirken, doch wirkt sie kaum
konstruktiver als die Taktiken. Die Schuler brachten eigene Situationsdefinitionen in
den Unterricht ein, wenn sie die Unterrichtssituation beispielsweise als eine

Mdoglichkeit zur Erholung und zum Abschalten betrachten, zu spielerischer

> Immerhin sind 77% der von Holtappels befragten Jugendlichen nach entsprechender ltemvorgabe
(,Um in der Schule gut klarzukommen, muf? man ...") der Meinung, dass es notwendig ist, sich taktisch
zu verhalten, zum Beispiel sich nicht erwischen zu lassen. Zudem sehen die meisten Schiler die
Notwendigkeit, sich in der Schule anders zu verhalten als bei Freunden (80%) oder zu Hause (65%)
und Mihe zu demonstrieren (64%), sich aber auch nichts gefallen zu lassen (58%). Anpassung an
Lehrererwartungen und tUberdurchschnittliche Leistungen halten gut 40% der befragten Jugendlichen
fur notwendig (1987, S. 254; zit. n. Ulich in: Hurrelmann; Ulich 1991, S. 380; zu einem &hnlichen
Ergebnis kommt auch Eder 1987; zit. n. ebd.).
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Beschaftigung, indem man beispielsweise in das Heft malt oder unter der Bank liest,
oder wenn sie den Unterricht als eine Méglichkeit betrachten, mit den Mitschilern
Kontakt aufzunehmen, zum Beispiel mit ihnen zu reden oder ihnen heimlich
Briefchen zu schicken (ebd., S. 53). Um ihr Bedirfnis nach Persdnlichkeitsentfaltung
auch in der Schule einlésen zu kdnnen, setzten die Jugendlichen der Schulkultur
haufig eine regelrechte ,Jugend-Subkultur® entgegen, indem sie in der Schule
Aktivitditen nachgingen, die sie auch auf3erhalb der Schule tun (zum Beispiel

Rauchen, Zartlichkeiten austauschen; vgl. ebd.).

Noch weniger verdeckt und im Gegensatz zu den anderen beiden durchaus
konfliktfreudig, wenn auch keinesfalls konstruktiver erscheint eine weitere Alternative
identitatssichernder Handlungen, die héaufig als ‘abweichendes Verhalten’ verurteilt
wird. Dabei verstecke sich hinter dem auffalligen, stérenden und normabweichenden
Verhalten des Schiilers oftmals sein positiv zu bewertende Versuch, sich in eine eher
abweisende Institution einzubringen und seine ldentitat trotz aller Widerstdnde zu
schitzen und zu bewahren. Haufig sdhen der Schiler keine andere Méglichkeit zur
Selbstentfaltung, denn ,mit den ethischen Einstellungen, dem sittlichen Verhalten
des Schiulers weil3 Schule im Grunde nicht viel anzufangen, es sei denn, es handle
sich um Stérungen des ‘Unterrichtsprozesses™ , wie auch K. Westphalen feststellen
muss (1979, S. 79). Wichtig soll es aber sein, dass die Schule mit ihren Schulern
auch als Personlichkeit etwas anfangen kann, mit ihren Werten, ihren individuellen
Eigenheiten, ihren besonderen Bedurfnissen und Fahigkeiten. Versdume sie dies, so
wurde die Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden deutlich beschnitten,

wenn nicht sogar beschéadigt.

Mit diesen Ausfiihrungen wurde eine sehr grundsatzliche, recht einseitige Kritik
an dem rollenkonformen Umgang in der Institution Schule getibt, wobei wir uns aber
fragen mussen, ob wir solche Verhéltnisse heute in der schulischen Realitat
Uberhaupt antreffen konnen. Das Hinterfragen der Institution Schule und der
entsprechenden Rollen innerhalb der Institution, ein Vorhaben der Kritischen Theorie
(Habermas), war notwendig, denn in einer recht autoritaren Unterrichtspraxis wurde
den Schilern tatsachlich haufig zu wenig ,Definitionsmacht* belassen, ihre Rollen
auszugestalten. Heute dagegen ist der Umgang mit den Heranwachsenden im

Allgemeinen in Elternhaus und Schule gleichermal3en weit weniger autoritar (vgl.
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Kapitel 2), weshalb die dargelegte Kritik nur noch in abgeschwéchter Form Geltung
beanspruchen kann. Sie sollte aber nach wie vor bei unseren Uberlegungen lber die
Schulgestaltung  bericksichtigt  werden, denn noch immer agieren die
Heranwachsenden grundsétzlich in bestimmten Rollen, und vor der Etikettierung

ihrer Schiler beispielsweise kdnnen sich die Lehrer nur schwerlich schitzen.

Die Ubernahme der Schiilerrolle als ein erwiinschtes Sozialisationsziel

Dass die Lehrer und Schiler in der Institution Schule in bestimmten
universalistischen Rollen miteinander agieren, ist allerdings nicht nur negativ zu
beurteilen. Mit dem Eintritt in die Institution Schule erhalten die Heranwachsenden
die Mdglichkeit, sich von ihrer Herkunftsfamilie zu emanzipieren, sie kdnnen sich ein
weiteres  Handlungsfeld erschlieRen, ihr zuvor allein partikularistisches
Rollenrepertoire erweitern und Umgangsformen erlernen, die in ihrem zukunftigen
gesellschaftlichen und beruflichen Leben notwendig werden. Dabei lernen die
Heranwachsenden den Unterschied zwischen ,6ffentlich’ und ,privat’, sie werden in
die Lage versetzt, sich in einer 6ffentlichen Institution angemessen zu verhalten, und
sie erwerben die Fahigkeit, ,ihre sozialen Beziehungen auf einer Skala von N&he und
Distanz mit je unterschiedlicher Verbindlichkeit auszudifferenzieren* (Giesecke 1998,
S. 98). Laut Giesecke missen zu diesem Zweck von den Erwachsenen
entsprechende Erwartungen gestellt werden. "Dazu tragt nicht bei, wenn etwa in der
Schule oder in anderen padagogischen Einrichtungen jegliche soziale Distanz
eingeebnet wird“ (ebd.). Zwar muss berlcksichtigt werden, dass Grundschiler erst
am Anfang dieses Lernprozesses stehen und von ihren Lehrern zunéachst wie aus
der Familie gewohnt partikularistische Beziehungen erwarten. Doch muissen bereits
jungere Kinder mit padagogischer Sensibilitdt an ihre Schulerrolle herangefuhrt
werden, denn mit der Schule lernen die Heranwachsenden eine erste offentliche
Institution kennen, in welcher sie weitreichende Lernerfahrungen machen kénnen,
die in ihrer Zukunft Anwendung finden. Mehrmals wurde bereits dargelegt, dass den

Schulern solche Lernerfahrungen nicht genommen werden durfen.

Das Lehrer-Schiler-Verhéaltnis in der Institution

Fraglich ist allerdings, ob die Einfihrung der Heranwachsenden in universalistische
Beziehungen allein wegen ihrer zukinftigen Bedurfnisse angebahnt werden sollten.

Menschen begegnen sich in bestimmten Rollen, um ihr Verhalten gegenseitig
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antizipierbar und verlasslich zu machen. Diese entlastende Wirkung des
Rollenhandelns wird auch in der Schule wirksam werden, weshalb vermutet werden
kann, dass zumindest altere Schuler auch die positiven Seiten des Rollenhandelns in

der Schule erkennen.

Betrachten wir in diesem Zusammenhang die Untersuchung ,Schiiler: Leistung,
Lehrer, Mitschuler, in der M. Furtner-Kallminzer und S. Sardei-Biermann 14
Gruppengesprache mit insgesamt 69 Realschilern, Gesamtschilern und
Gymnasiasten der 8. bis 10. Klassenstufe gefuhrt haben (in: Beisenherz (Hg.) 1982,
S. 21 - 62). Darin konnten Furtner-Kallminzer und Sardei-Biermann eine
Jmmanente Widerspruchsstruktur® der Schilerinteressen an der Beziehung zu den
Lehrern nachweisen, die aus der Institutionalisierung des Lehrer-Schiler-
Verhaltnisses erwachse (ebd., S. 32). Die beobachteten Ambivalenzen lie3en sich in
den Begriffspaaren von Ungleichheit und Gleichheit sowie von Subjektneutralitéat und
Subjektbezug fassen. So erhofften die Schiler von ihrem Lehrer einerseits einen
personlichen sozialen Bezug, sie wollten als Individuen mit konkreten Bedurfnissen,
Erfahrungen und Problemen behandelt werden. Andererseits aber erwarteten die
Schuler von ihrem Lehrer, dass er sich allen Schilern gegeniber sachlich-distanziert
verhalt und sie alle gleich behandelt, so dass vor allem bei der Leistungsbeurteilung
jedwede Willkir ausgeschlossen werden kann. Dabei werde einmal von dem
Gleichheitsprinzip auf demokratischer Basis ausgegangen, zugleich sollten sich die
Lehrer aber auch durchsetzen kdnnen und den Schulern etwas beibringen, was ein
Interesse an klaren Uber- und Unterordnungsverhaltnissen zum Ausdruck bréachte
(ebd., S. 35). Zudem ergédbe sich Subjektneutralitat aus der Organisation von
Unterricht (Schul- und Klassengrof3e, Fachlehrerprinzip etc.) als einer
.burokratischen Veranstaltung“ (ebd., S. 34).

So deutet sich an, dass éltere Schiler nicht allein einen partnerschaftlichen und
personlichen Umgang mit ihren Lehrern winschen, wie es in dem subjektorientierten
Offenen Unterricht angestrebt wird, sondern dass sie andererseits die positiven
Aspekte des Rollenhandelns in der Schule zu schéatzen wissen. Diese Beobachtung

mag noch eine weitere Ursache haben, der wir uns nun zuwenden wollen.
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Die Schiler zeigen mit ihrem zunehmenden Alter eine immer starkere
Peerorientierung, sie wenden sich zusehends von den Erwachsenen, von Schule
und Elternhaus ab. Entsprechend Uberschatzen sich die Lehrer wohl, wenn sie
meinen, im Unterricht als personlicher Ansprechpartner fir die Probleme der Schiler
stets erwunscht zu sein. Zwar sollte der Lehrer in seiner padagogischen
Verantwortung fur die Heranwachsenden eine grundsatzlich Gespréachsbereitschaft
signalisieren, aber davon werden die Schiler voraussichtlich nur in
aulRergewohnlichen Notsituationen Gebrauch machen. Ihnen wird ndmlich bewusst
sein, dass sich die Schule von ihrem privaten Umfeld deutlich unterscheidet und es in
der Schule in erster Linie um den Unterricht geht. Vor allem in ihrem privaten Umfeld
offnen sich die Heranwachsenden ausgewahlten Vertrauenspersonen, wahrend sie
in der Schule den ,Kern ihrer Personlichkeit* gewahrt sehen wollen (Diederich;
Tenorth 1997, S. 167). Die Innerlichkeit des Kindes bzw. des Jugendlichen in seiner
gegenwartigen Situation verdient Respekt und Achtung und darf deshalb nicht dem

Zugriff, der Einflussnahme und Beurteilung des Lehrers unterstehen.

H. Giesecke fuhrt dazu aus, dass sich die erzieherischen Bemihungen in der
Schule lediglich auf das Verhalten der Heranwachsenden erstrecken sollten. So
mussten die Kinder und Jugendlichen lernen, ihre Gefiihle je nach sozialem Ort
angemessen zum Ausdruck zu bringen (1998, S. 178). Achteten die Padagogen die
Innerlichkeit der Heranwachsenden und beschrankten sie ihr Einwirken auf das
Verhalten der jungen Menschen, so seien diese solchen Einwirkungen gewachsen,
sie konnten sich der Rickmeldung entsprechend beobachten und kontrollieren, aber
auch Widerstand anmelden (ebd., S. 30 f.). Die Geflihle der Heranwachsenden aber
missten grundséatzlich akzeptiert werden, denn schulische Erziehung dirfe nicht zum
totalen Anspruch auf die gesamte Personlichkeit des Kindes werden, dem sich die
Heranwachsenden kaum entziehen konnten. Zwar wirden sich die Geflhle der
Heranwachsenden verandern, wenn sie mit den Ruckmeldungen auf ihr Verhalten
konfrontiert wirden und das Vorbild des Lehrers auf sie wirke, planbar seien diese
Prozesse aber nicht, zumal der Heranwachsende noch zahlreichen anderen

Sozialisationsfaktoren ausgesetzt sei (ebd.).

Im Offenen Unterricht wird dagegen gerade versucht, mit der Innerlichkeit des

Kindes bzw. des Jugendlichen in Kontakt zu treten. Hier bemiht man sich um das
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Subjekt, um den individuellen Schiler mit seinen Bedurfnissen, Erfahrungen und
Problemen. Der Schuler soll aus seiner unpersonlichen Rolle befreit werden, und
auch der Lehrer tritt nicht mehr in seiner traditionellen Rolle auf, wie in Kapitel 4
dargestellt wurde, sondern er versucht zum Partner und Elternersatz der
Heranwachsenden mit einem freundschaftlichen oder sogar therapeutischen
Anspruch zu werden. Mit solchen Anspriichen leugnen die Lehrer aber, dass man
nicht in einem weiteren privaten Raum, sondern in einer Institution zusammenkommt,
wo allein schon rein rechtlich Uber- und Unterordnungsverhaltnisse vorherrschen.
Der Lehrer als ausgebildeter Erwachsener verfiigt nicht nur ber mehr Erfahrung und
Wissen als die Heranwachsenden, sondern hélt als Vertreter der Institution auch die
Macht in den Handen, den institutionellen Zweck von Schule, den Unterricht
durchzusetzen und Berechtigungen im Schulsystem zu vergeben. Uber diese
vorgegebenen Verhdltnisse darf man die Schuler nicht tduschen, indem sich der
Lehrer ihnen augenscheinlich als Freund und Partner persénlich zuwendet, die

institutionellen Rahmenbedingungen der Beziehung aber ausblendet.

Sollen im Sinne der Kindgerechtigkeit diese Rahmenbedingungen selbst
aufgelost werden, und soll es wie im Offenen Unterricht um ein rein
subjektorientiertes, selbstbestimmtes Lernen gehen, wird das dem Kind kaum helfen,
seinem kindlichen Dasein zu entwachsen. Es wird Schwierigkeiten haben, in das
Erwachsenenleben und die Gesellschaft einzutreten, womit dem Kind kein Dienst

erwiesen ware.

Andererseits winschen sich die Heranwachsenden laut Furtner-Kallmtnzer und
Sardei-Biermann zugleich soziale Nahe und Anteilnahme im Unterricht (s.0.). Dabei
schlie3t aber das rollenkonforme Miteinander ein herzliches Verhaltnis der
Menschen, die taglich miteinander umgehen, wohl kaum aus. Entscheidend ist allein,
dass die Rollen in der Institution Schule nicht allzu eng definiert sind, damit das
Bedurfnis der jungen Menschen in der Institution nach Nahe und Anteilnahme nicht
ubergangen werden muss. In diesem Punkt sind in der heutigen Schule im Vergleich
zu der Schule vergangener Jahrzehnte Fortschritte zu verzeichnen, womit
andererseits nicht behauptet werden soll, dass zwischen dem Bedurfnis nach
personlichen Beziehungen und der Erfordernis institutionalisierten Rollenverhaltens

keine ,Widerspruchsstruktur® (s.0.) mehr besteht. Tatsachlich bergen die
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ambivalenten  Schilerwinsche zum  Lehrerverhalten ein  unauflésliches
Spannungsverhaltnis, das von dem Lehrer nicht zugunsten des einen oder des
anderen Aspektes entschieden werden darf. Der Offene Unterricht darf ebensowenig
allein den personlichen Bedurfnissen der individuellen Subjekte den Vorzug geben
wie der traditionelle Unterricht allein rollenkonforme, institutionalisierte

Umgangsformen einfordern und zulassen darf.

Aus den bisherigen Ausfuihrungen ergibt sich, dass in der Schule zwar ganz
traditionell die Schilerrolle aufgebaut werden sollte, daneben aber gentigend
Spielraume geschaffen werden sollten, wo sich die Schiler als Personlichkeiten
einbringen und erleben, ausprobieren und entwickeln konnen, damit die
Personlichkeitsentwicklung des Schilers in der Institution eine nicht allzu einseitige,
moglicherweise ungunstige Richtung nimmt. Werden den Heranwachsenden
genugend Spielrdume fur ihre Personlichkeitsentwicklung in der Schule geboten, so
muss das konsequenterweise bedeuten, dass sich die Schuler als Individuen mit
ihren personlichen Neigungen und Bedirfnissen einbringen kdénnen. Im Offenen
Unterricht fuhrt dieser Anspruch so weit, dass der institutionelle Aspekt von Schule
allerdings ins Hintertreffen gerét. So sollen die Eigenheiten, Interessen, Bedurfnisse
und der Entwicklungsstand eines jeden Schulers im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen, seine Probleme, Erfahrungen und F&higkeiten sollten im Schulgeschehen

ihre Berticksichtigung finden.

Die Berucksichtigung der Schilerbediirfnisse in der Institution

Bleiben wir bei der Frage, in wie weit in der Schule auf die Bedirfnisse der Kinder
und Jugendlichen eingegangen werden sollte. Wahrend in den 70er Jahren aus
politischen Uberlegungen heraus gefordert wurde, dass die Schiiler im Rahmen ihrer
Selbstbestimmung ihre Bedurfnisse in den Unterricht einbringen kénnen sollten, gilt
heute die eher (reform-) padagogische Uberlegung, dass die Bediirfnisse der
Heranwachsenden in einem kindgerechten Unterricht nicht vernachlassigt werden
darften. Es wird vermutet, dass es sich auf das Wohlbefinden und die
Personlichkeitsentwicklung der Schiiler gleichermal3en positiv auswirkt, wenn die

jungen Menschen als Subjekte wahrgenommen und respektiert werden.
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Wir kénnen uns den Argumenten anschliel3en, dass der Schulalltag fur die Kinder
und Jugendlichen freundlicher wird, wenn sie sich mit ihren Interessen und
Bedurfnissen einbringen kdnnen, wenn sie sich gegenseitig helfen und miteinander
Freude teilen, spielen und feiern kdnnen, wie es im Offenen Unterricht tblich sein
soll. Sicherlich tut es den Schilern gut, wenn sie sich in die Leseecke zurtickziehen
konnen, sollte es ihnen schlecht gehen, und niemand im Klassenraum wird davon
profitieren, wenn Probleme verdrangt werden missen und entsprechend nur
mittelbar als Storfaktor zum Ausdruck kommen konnen. Im Zusammenhang mit
problematischen Schilern konnten Goetze und Jager beobachten, dass der Offene
Unterricht erst einmal als Instrument dient, um Schwierigkeiten im emotionalen und
sozialen Bereich der Schuler zu beheben (1991; zit. n. Jirgens 1996, S. 62). Es kann
vermutet werden, dass der Offene Unterricht dem sozial-emotionalen Klima bei
weniger problematischen Schilerschaften in den bereits beschriebenen Grenzen
grundsatzlich ebenso forderlich ist, wenn auch auf anderem Niveau. So ergibt sich
der Eindruck, dass eine Offnung des Unterrichts dem Gegenwartsrecht sowie auch
der Personlichkeitsentwicklung der Schiler in der Schule entgegenkommt, weil in
diesem starker als im traditionellen die Bedirfnisse der Schiler bertcksichtigt

werden.

Bedacht werden muss in diesem Zusammenhang allerdings, welche aktuellen
Bedurfnisse der Schiler gerechtfertigt sind, welche dagegen aber nur aus
Bequemlichkeit geaufl3ert werden oder zum Beispiel als Ausdruck der
Bedurfniserweckung durch die Medien und Werbung zu entlarven sind. Hier
unterscheidet ganz traditionell der Lehrer, wann es angezeigt ist, auf die Bedurfnisse
der Schiler einzugehen oder aber die aktuellen Bedurfnisse im Sinne des
Kinderschutzgedankens zuriickzustellen, damit l|angerfristige Bedurfnisse und

Notwendigkeiten erfillt werden kénnen.

Dass es fur die Heranwachsenden wichtig ist zu lernen, ihre Bedurfnisse im
Rahmen ihrer Schilerrolle zuriickstellen zu kdnnen, wurde bereits begrindet. Die
Fahigkeit einer reifen Personlichkeit, ihre aktuellen Bedurfnisse nicht in jeder sozialen
Situation auszuleben, sondern beispielsweise im Arbeitsleben zurlckzustellen, zahlt
zu den Erfordernissen der Gesellschaft, die den Umgang miteinander in 6ffentlichen

Situationen erleichtern. In ihrem privaten Umfeld, auch in bestimmten Raumen der
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Schule, kénnen die Schiler personliche Bedurfnisse zum Ausdruck bringen, im
Unterricht selbst sollten diese dagegen mit zunehmendem Alter der Schiiler eine
immer geringere Rolle spielen. Aul3erdem werden die Schiler tberhaupt nur dann
einem systematischen Unterricht Gber einen langeren Zeitraum folgen kénnen, wenn
sie in der Lage sind, ihre spontanen Bedurfnisse zu verschieben. Welche
personlichkeitsbildenden Wirkungen ein systematischer, verbindlicher Unterricht aber
auf die Heranwachsenden ausubt, wurde bereits dargestellt. Dartiber hinaus wird es
sich fur die personliche Entwicklung der Schiler als glnstig erweisen, dass sie
ungeachtet ihrer spontanen Bedirfnisse auch eine streckenweise langweilige und

anstrengende Arbeit durchhalten konnen.

Thomas Ziehe unterscheidet in diesem Zusammenhang im Hinblick auf die
winschenswerte Selbstbestimmung der Heranwachsenden ihre ,Bedirfnisse® von
deren sogenannter ,Ich-Abwehr* und fordert von dem Lehrer, ,dall er die
Selbstbestimmung starkt, aber der ‘lch-Abwehr’, d.h. der Versuchung zum
bequemeren Weg der Regression, des Ausweichens vor der Wahrheit, lernen und an
sich arbeiten zu mussen, der ‘Verlockung des klrzesten Weges' entgegentritt*
(Bohnsack in: Bohnsack; Nipkow 1991, S. 46; nach Ziehe 1985). Solche
Uberlegungen dirfen allerdings nicht (ber die Schilerkopfe hinweg angestellt
werden, sondern in gréf3ter Nahe zu den Kindern sollte zwischen ihren zukinftigen
Bedurfnissen und ihren Gegenwartsrechten abgewogen werden, wobei letztere
niemals vollstdndig der Zukunftsorientierung geopfert werden durfen.

Differenziert betrachtet werden sollte nicht nur die Qualitat der Bedurfnisse,
sondern zugleich auch die jeweiligen Schiler, welche die Bedurfnisse aul3ern. Wenn
es oben darum ging, dass die Schiler miteinander spielen und feiern oder sich ihren
Bedurfnissen entsprechend zurlckziehen konnen sollten, wurde ein typisches
Grundschulbild gezeichnet. Grundschiler sind starker als altere Schuler darauf
angewiesen, dass solche personlichen Bedurfnisse berticksichtigt werden, da sie in
universalistische Beziehungen erst noch eingefiihrt werden mussen. Bisher haben
sie die Erfahrung gemacht, dass sie mit ihren individuellen Bedurfnissen personlich

zahlen.
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Zwar haben auch Aalteren Schilern prinzipiell &hnliche Bedurfnisse wie die
Grundschuler, auch sie wollen miteinander spielen und feiern oder aber sich
zuruckziehen, doch verlieren diese Bedurfnisse in der Schule an Bedeutung. Fir den
Jugendlichen stellt das Erleben von Eigenverantwortlichkeit, Autonomie und
Selbstwirksamkeit Grundbedirfnisse dar, womit nun andere Aspekte des Offenen
Unterrichts in den Vordergrund riicken. Das Wesen des Offenen Unterrichts, wie wir
es in Kapitel 4 herausgearbeitet haben, die Selbst- und Mitbestimmung der Schiiler,
kommt den jugendlichen Bedurfnissen sehr entgegen, stellt die Heranwachsenden
aber auch vor erhohte Anforderungen. Die Verantwortlichkeit fir das eigene Tun
verlangt héaufig eine Selbstdisziplin, die mit den aktuellen Bedurfnissen nicht
vereinbar ist. So kdnnen die Schiler selbst lernen, ihre aktuellen Bedurfnisse
zugunsten langerfristiger Ziele zurickzustellen, womit ein Bildungsziel der Schule
erreicht ware. Dass dabei die fordernde Unterstiitzung des Lehrers notwendig ist, sei
hier nur angedeutet. Eine Infantilisierung der Jugendlichen dagegen, entweder durch
eine allzu kindorientierte, nicht jugendgemafl3e Behandlung im Offenen Unterricht
oder andererseits durch eine zu starke Gangelung im traditionellen Unterricht, wird
weder das Wohlbefinden der Jugendlichen dauerhaft steigern noch zu ihrer
Personlichkeitsentwicklung beitragen.

Wir kdnnen schliel3en, dass die Berlcksichtigung der Schilerbedtrfnisse vor
allem im Hinblick auf das Gegenwartsrecht der jungen Menschen grundséatzlich
positiv zu bewerten ist, dass aber nicht jedes geaulierte Bedirfnis im Unterricht
automatisch Befriedigung erfahren sollte. Differenziert werden sollte zwischen den
jeweiligen Schulergruppen, welche verschiedene Bedurfnisse &ul3ern, sowie
zwischen der Qualitat der verschiedenen Bedirfnisse, wobei spontanen (Un-)
Lustbekundungen der Heranwachsenden nur in begrenztem Mal3e nachgegeben

werden sollte.

In erster Linie verantwortlich fir solche Unterscheidungen bleibt der Lehrer.
Damit wird zwar fur eine Offnung des Unterrichts pladiert, eine totale Offenheit und
Schilerselbstbestimmung wirde aber zu weit fuhren, denn es kann nicht
angenommen werden, dass die Schiler von vornherein zwischen gerechtfertigten
und spontanen, weniger gerechtfertigten ,Bedurfnissen” differenzieren kbnnen. Zwar

kann auch der Lehrer nur erschlieRen, um welche der beiden Phanomene es sich in
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der jeweiligen Situation handelt, doch kann er sich deshalb nicht der padagogischen
Verantwortung entziehen, die jungen Menschen bei ihrer Entwicklung zu begleiten

und zu stutzen.

Die Berucksichtigung der auRerschulischen Erlebniswelt der Schiller

Es wurde dargestellt, dass der Offene Unterricht Lehrer und Schiler gleichermal3en
aus ihrer traditionellen, institutionalisierten Rolle befreien mdchte. Wahrend der
Lehrer nun Berater, Partner und personlicher Vertrauter wird, soll der
Heranwachsende als ein Individuum mit persénlichen Bedurfnissen wahrgenommen
werden. Wird der Schuler als Personlichkeit in diesem Sinne ernst genommen, muss
nach dem Selbstverstadndnis des Offenen Unterrichts auch das Umfeld des
Heranwachsenden, seine Erlebniswelt einbezogen werden, denn wird diese ganzlich
vernachlassigt, musste der Schiler erste unnétige Entfremdungserfahrungen
machen. Eine solche Bericksichtigung der kindlichen Erlebniswelt sei auch aus
Grunden der Chancengleichheit angezeigt, denn sozial schwachere Schiler missten
besondere Integrationsleistungen erbringen, um ihre Personlichkeit mit den
entsprechenden Vorerfahrungen und Kompetenzen einerseits und die schulische
Kultur mit ihren entsprechenden Anforderungen andererseits in Einklang zu bringen.
Nur langsam koénne die Licke zwischen Lebenswelt und Schulwelt geschlossen

werden, ohne dass die eigene Identitat gefahrdet wird.

Diesen Uberlegungen, dass die unmittelbare Lebenswelt der Heranwachsenden
in der Schule bericksichtigt werden sollte, kdénnen wir grundséatzlich folgen.
Nachvollziehbar erscheint dartiber hinaus die allgemein anerkannte Argumentation
unseres 4. Kapitels, dass es wichtig ist, die Schiuler ,dort abzuholen, wo sie stehen'.
In diesem Sinne solle auch ihre Erlebniswelt in den Unterricht einbezogen werden,
wodurch sie sich in ihrer ganzen Situation angesprochen und als Individuum
wahrgenommen flhlten. Von der Lebenswelt der Schiler kénne eine Bricke zu den
schulischen Inhalten geschlagen werden, von dort aus kénne der Weg zuriick in die
Lebenswelt des Schuilers und dariiber hinaus zu einer praktischen Erforschung und
Anwendung des Lernstoffes fuhren. So wirden die schulischen Inhalte Vertretern
des Offenen Unterrichts nach mit Sinn erfllt, denn die Schiler hatten sich die Inhalte
Zu eigen gemacht, sie seien anschaulich gemacht und zum Bestandteil ihrer Welt

geworden. Wir mussen ergdnzen, dass dabei der Aspekt der Veranschaulichung
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gerade fur jungere Kinder von grofRer Bedeutung ist, wahrend flr &ltere Schuler
gerade das selbstwirksame Handeln in der realen Welt eine wichtige Rolle spielt. In
einem solchen Unterricht, der das Beditrfnis der Heranwachsenden, ihre unmittelbare
Lebenswelt in den Unterricht einzubeziehen, bericksichtigt, sollen die Kinder und
Jugendlichen nicht das Gefuhl haben, ihre gegenwartige Lebenszeit sinnlos zu

vertun. lhre Gegenwart sei erfillt und in manchen Momenten voller Freude.

Allerdings muss davor gewarnt werden, dass eine schlichte Offnung der Schule
fur die sie umgebende Welt weder automatisch zu mehr Sinn fur die Schiler noch zu
irgendwelchen anderen positiven Effekten fiihrt. Eine solche Offnung fur die
Lebenswelt der Kinder muss in der jeweiligen Situation von dem Lehrer hinterfragt
und padagogisch begleitet werden, denn die Schule muss doch grundsatzlich einen
Schonraum fiur die Kinder und Jugendlichen bereithalten, wo (sich) die Kinder und
Jugendlichen ausprobieren, arbeiten und geschitzt leben kdénnen. Nattrlich sind
zahlreiche BerUhrungspunkte mit der ‘Welt’ aus den oben genannten Grinden
unabdingbar, was aber keinesfalls zu einem unreflektierten Einlassen der
umgebenden Lebenswelt fihren darf. Die Lebenswelt ist gepragt von Medien und
Konsum, héaufig auch von Gewalt, Unterdriickung und anderen Gefahren fir die
Kinder, was - wieder einmal ganz im Sinne des Kinderschutzgedankens - nicht
ungehindert in die Schule eindringen darf. Zwar sollten diese Phanomene Thema der
Reflexion in der Schule werden, um so den Schulern bei ihrer Lebensbewaltigung
sowie dem Aufdecken von Gefahr und Manipulation behilflich zu sein, doch kann das
nicht bedeuten, dass diese per se wenig lehrreichen und haufig sogar ‘risikohaften’
Phanomene die Schule willkiirlich Uberschwemmen. Im Ubrigen entziehen sich
Vertreter des Offenen Unterrichts heute nur selten ihrer padagogischen
Verantwortung, die Heranwachsenden bei einer Auseinandersetzung mit schadlichen
gesellschaftlichen Einfliissen schiitzend an die Hand zu nehmen, auch wenn dies der

Selbstbestimmung des Schiilers widersprechen mag.

Ein weiteres Argument hat bereits im Zusammenhang mit dem Unterricht als eine
Entwicklungsaufgabe gegen eine allzu weitreichende Offnung fiir die unmittelbare
Lebenswelt der Schiler gesprochen und wird uns dariber hinaus noch einmal
unserem curriculumtheoretischen Kapitel 6.1.4 beschaftigen. Demnach macht gerade

die reflexive Distanz zu Welt im Unterricht, das Herausheben der jungen Menschen
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aus ihrer unmittelbaren Lebenswelt, die verbindliche Konfrontation mit zun&chst
fremden’ Unterrichtsgegenstanden und die Einfihrung der Heranwachsenden in
komplexere Zusammenhéange die bildende und aufklarende Wirkung der Schule aus.
Jungere Kinder missen erst an eine solche reflexive, systematische Schulkultur
herangefihrt werden, weshalb ihre Lebenswelt im Unterricht also starkere
Beriicksichtigung finden sollte. Altere Schiler sollten sich hingegen darauf
beschranken, in einer reflexiven, kritischen Haltung immer wieder Ruckbeziige des
Unterrichts zu ihrer eigenen Lebenssituation herzustellen und nach

Anwendungsmaglichkeiten fir das Gelernte zu suchen.

So konnen wir wieder einmal schlieRen, dass eine Offnung des Unterrichts
durchaus winschenswert erscheint, sie aber nur innerhalb gewisser Grenzen
stattfinden darf. Zwar sollte die Schulerrolle eine Erweiterung erfahren, damit sich die
Personlichkeit der Heranwachsenden in der Schule entfalten kann, doch ein vdlliges
Aufweichen der Rollen in der Institution Schule erscheint nicht winschenswert.
Entsprechend sollte die unmittelbare Erlebniswelt der Schiler je nach Alter der
Schuler auf die eine oder andere Weise in den Unterricht eingehen, wobei der Lehrer
aber grundsétzlich tber die maRvolle Offnung des Unterrichts zur Lebenswelt der

Heranwachsenden entscheidet.

Die Selbst- und Mitbestimmung der Schiiler als Erweiterung ihrer Rolle

Eine winschenswerte Erweiterung erfahre die Schiulerrolle auch, wenn die Schiler
im Schulalltag (mit-) bestimmen koénnten, wie es im Offenen Unterricht Ublich ist.
Auch wenn das hierarchische Verhaltnis zwischen Lehrer und Schuler in der
staatlichen Regelschule nicht aufgehoben werden kénne, solle sich die so genannte
Definitionsmacht des Schiilers doch erweitert, wenn ihm mehr Spielraume zur Selbst-
und Mitbestimmung eingerdumt werden. Statt sich zu entfremden, kénnten sich die
Schuler so zugleich eher mit ihrer Schule identifizieren, sie kdnnten sich einbringen
und sich in der Gestaltung des Schulalltags entfalten. Durch die
Mitbestimmungsmoglichkeiten  der  Schiler sollten sie daruber hinaus
Personlichkeitsmerkmale wie Selbststandigkeit und Handlungsfahigkeit entfalten
kbnnen, was fir die Entwicklung ihrer Personlichkeit gunstig erschiene. Dabei
kbnnten sie in einem gewissen Rahmen auch die schulischen Werte in Frage stellen,

ihre eigenen Werte und Normen geltend machen, sie im Austausch mit anderen
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diskutieren und entsprechende Regeln gemeinsam mit den Mitschilern aufstellen,
was fur die eigene Wertorientierung unverzichtbar erschiene (s.u.). Ist den
Jugendlichen eine solche Méglichkeit nicht gegeben, wirde ihre Personlichkeit hinter
der schulkonformen Rolle zurlcktreten, und es setze auch an diesem Punkt eine

unginstige Entfremdung ein.

Wenn den Schilern im Unterricht ein Selbst- und Mitbestimmungsrecht
eingeraumt wird, soll sich das aber nicht nur auf ihre Personlichkeitsentwicklung
gunstig auswirken, sondern auch zu ihrem gegenwartigen Wohlbefinden beitragen.
Wie Dbereits angesprochen wurde, stellen gerade fur die Aalteren Schiler
Selbstbestimmung, Mitwirkung und das Erleben von Selbstwirksamkeit wichtige
Grundbedurfnisse dar. Wie auch Holtappels feststellen konnte, liegt hier ein weiterer
bedeutsamer Problembereich fiur die Schiler vor (1987, S. 140; zit. n. Ulich 1991, S.
379), da diesen Bedurfnissen in der Schule nur unzureichend entgegengekommen
wird. Wirde hier den Bedurfnissen der Schuler entsprochen, sollte sich das nicht nur
positiv auf ihre Entwicklung auswirken, sondern zugleich ihr Wohlbefinden in der
Gegenwart steigern. Diese Vermutung erscheint umso wahrscheinlicher, da Helmut
Fend umgekehrt beobachten konnte, dass ein hoher Anpassungsdruck zu erhdhter
Schulverdrossenheit, reduziertem Selbstvertrauen, geringerem Partizipationsver-
halten und weniger Konfliktregelungen durch ,Reden“ und ,Diskussionen” auf
Schilerseite fihrt (1998, S. 76 f.). Nach Analyse seiner Daten kommt Fend zu dem
Schluss, dass Formen der sozialen Kontrolle, die mit Strafen und Druck arbeiten, den
Schilern wenig Mitbestimmungsmaoglichkeiten einrAumen und die der Einhaltung
formaler Ordnungskriterien tUber deren funktionale Bedeutung hinweg einen Wert an
sich beimessen, zu verurteilen sind (ebd.). Dagegen wirden die Schiler in ,guten

“*> mehr Freirdume und Beteiligungsmdoglichkeiten empfinden. Dort wirden

Schulen
sie nicht straforientiert wie kleine Kinder behandelt, sondern man unterstelle ihnen

vielmehr Selbstverantwortung und Vernunft (ebd., S. 135).

*° Bei der Festlegung, ob es sich bei den untersuchten Schulen jeweils um eine ,gute” oder um eine
»Schlechte” handelt, ist Fend in einem ersten Schritt normativ vorgegangen, indem er offen festgesetzt
hat, ob die Beflirwortung oder die Ablehnung einer Item-Aussage als padagogisch positiv oder negativ
zu beurteilen ist. Daraufhin sind alle Schulen in eine Rangreihe gebracht worden, wobei vorgegeben
wurde, welche der Merkmale und wie viele davon durch die Befragten wahrgenommen werden
missen, um die entsprechende Schule als ,gut” klassifizieren zu kénnen. Demnach herrschen in einer
~guten Schule” beispielsweise Schulfreude und Vertrauen in die Lehrerschaft. Mit diesen ,guten” oder
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Die angemessene Bertcksichtigung des  jugendlichen Bedurfnisses,
Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit zu erfahren, erscheint umso dringender,
da die Heranwachsenden heute im aul3erschulischen Bereich Uber eine relativ hohe
soziokulturelle Selbststandigkeit verfigen. Es wurde eingangs bereits angesprochen,
dass die Schiler beispielsweise ihre Freizeit sehr selbststandig planen, und dartber
hinaus hat sich der elterliche Erziehungsstil in Richtung Dialog und Mitbestimmung
verschoben (siehe Kapitel 2), so dass ein hoher Anpassungsdruck und geringe
Selbst- und Mitbestimmungsmaglichkeiten fur die jungen Menschen in der Schule

unangemessen erscheinen (vgl. dazu Bohnsack in: Bohnsack; Nipkow 1991).

Trotz dieser veranderten Ausgangslage miussen die Kinder und Jugendlichen
aber nach wie vor zu der Fahigkeit, Selbst- und Mitbestimmung verantwortungsvoll
ausiben zu kdnnen, hingefuhrt werden. Im auf3erschulischen Bereich sind die jungen
Menschen permanent der Manipulation durch die Medien und Werbung ausgesetzt,
und es werden Entscheidungen lediglich im Rahmen eines bestimmten Umfeldes,
einer bestimmten Kultur getroffen. Die Schule mit ihrer reflexiven Kultur sollte einen
Beitrag dazu leisten, dass die Schiuler tber ihren begrenzten Horizont hinausgefuhrt
werden, sie sollte Manipulation und verdeckte Fremdbestimmung entlarven, also
letztlich zu ihrer Mindigkeit beitragen, so dass die Schiler in die Lage versetzt
werden, wirklich freie Entscheidungen selbststdndig zu treffen. Eine solche
Mindigkeit des Schilers kann aber nicht damit beginnen, ihm jedwede
Selbstbestimmung zuzugestehen, sondern muss in dem eben beschriebenen Sinne

gelernt werden.

Ganz konkret miussen die Schiler zu vermehrter Selbst- und Mitbestimmung
herangefiihrt werden. Zwar muss ein jedes Kind von Anbeginn an als Subjekt
verstanden werden und bringt es selbstverstandlich ein gewisses Mal3 an Selbst- und
Mitbestimmungsmaglichkeiten mit, aber trotzdem sind diese F&ahigkeiten doch
zunachst begrenzt. Es ist die Frage, wie die Schuiler im Offenen Unterricht allein
»=uber Selbstbestimmung zu Selbstbestimmung® kommen sollen, ohne dass sie unter
der maRRvollen Anleitung des Lehrers dort hingefuhrt werden (vgl. Kapitel 6.1.3 der
vorliegenden Arbeit). Bei der Entwicklung von verantwortungsvoller, mindiger Selbst-

und Mitbestimmung handelt es sich um einen komplexen geistigen und ganz

.belasteten* Schulen konnten nun weitere Merkmale assoziiert werden, wie beispielsweise das MalR3

224



praktischen Lernprozess, bei dem der Schiler nach und nach immer weniger auf die
Hilfe der Lehrkraft angewiesen sein soll - ein padagogisches Prinzip, das schon
langst in jedem guten Unterricht gilt bzw. gelten sollte. Die Selbst- und
Mitbestimmung der Schiler und damit verknlpft deren Erleben von
Selbstwirksamkeit stellen unumstof3liche Ziele eines jeden Unterrichts dar, diese
Ziele mussen aber in kleinen Schritten (z.B. zundchst mit Hilfe eines ubersichtlichen
Tagesplans) verfolgt werden: Die Kinder mussen lernen, Informationen zu sichten,
Argumente zu sammeln, abzuwé&gen, zu entscheiden, zu planen und zielgerecht zu
handeln. Anstatt den Unterricht also in einem dem Entwicklungsstand der Kinder
unangemessenen Male zu Offnen, was fur die Schuiler sicherlich nicht zu
befriedigenden Erlebnissen fihren wirde, sollte eine Balance zwischen der eher
fremdbestimmenden Anleitung des Lehrers und der Selbst- und Mitbestimmung der
Schiler gefunden werden. Der Widerspruch von Fremd- und Selbstbestimmung, der
dabei zu Tage tritt, kann nicht zugunsten des einen oder des anderen Prinzips

entschieden werden, wie wir gesehen haben.

Dafur spricht auch die Tatsache, dass gerade der junge Mensch einen
verlasslichen, berechenbaren Rahmen braucht, um Selbstwirksamkeit als Ausdruck
von Selbstbestimmung und -verantwortung spuren zu konnen. Nur in einer
regelmaligen Umwelt, in der die Konsequenzen des eigenen Handelns antizipierbar
sind, kann man die Wirkungen des eigenen Handelns dann auch tatsachlich sich
selbst zuschreiben. Der Lehrer muss also recht traditionell (allerdings in
Zusammenarbeit mit den Schilern) dafiir Sorge tragen, dass ein solch ‘sicherer’
Rahmen gegeben ist, damit das Schilerhandeln nicht ins Chaos fuhrt. Genauso
missen die Moglichkeiten zum Schilerhandeln zunachst Uberschaubar, fir den
Schiler bewaéltigbar bleiben, damit er daraufhin zu komplexeren, selbstbestimmteren
Formen des Handelns voranschreiten kann. Solche Forderungen scheinen in einem
getffneten Unterricht tatsachlich realisierbar zu sein, denn der zeitgemal3e gedffnete
Unterricht in der o6ffentlichen Grundschule zeichnet sich eher, zum Beispiel in
Anlehnung an Montessori, durch Ruhe und Rhythmisierung, den Morgenkreis und
den Wochenplan, durch eine miteinander gestaltete Ordnung aus als durch das

laissez-faire der 60er und 70er Jahre.

an Berufsengagement und Ambiguitéatstoleranz auf Lehrerseite (1998, z.B. S. 139 f.).
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Allein die Hinfihrung zu der Fahigkeit der Selbst- und Mitbestimmung im Unterricht
kann nicht genigen. Ergénzt werden muss das Streben nach Selbst- und
Mitbestimmung dartber hinaus mit dem Sozialprinzip und dem der Solidaritat, was
der Lehrer in p&dagogischer Verantwortung immer wieder einklagen muss. Eine
Erganzung sollte der Subjektivismus der Schilerselbst- und Mitbestimmung zudem
mit den verbindlichen Unterrichtsinhalten erfahren, wie bereits ausgefiihrt wurde.
Werden den Schilersubjekten verschiedene, nicht selbstgewahlte Objekte der Welt
entgegengesetzt, kdnnen sich jene an den objektiven Gegenstanden bilden, welche

einen Eigenwert beanspruchen kénnen.

Nicht zuletzt wird der Subjektivismus im Offenen Unterricht auf3erdem durch die
Regeln und Forderungen der Institution ergénzt, denen sich die Heranwachsenden
stellen missen. Es liegt nicht im Interesse der Schiler, wenn ihnen vorgetauscht
wird, dass sie samtliche schulischen Ablaufe selbst bestimmen konnen. Uber
organisatorische Fragen wie die Einstellung von Personal oder die Verteilung von
Ressourcen konnen sie ebenso wenig entscheiden wie Uber grundsatzliche
Lerninhalte, die sie im Laufe der Schulzeit bearbeiten missen. Auch kann nicht zur
Disposition stehen, dass die Schule ein Ort des Unterrichts ist, in der Schule also
Rahmenbedingungen, die fur einen erfolgreichen Unterricht notwendig sind, von den
Schilern auch ohne deren explizite Zustimmung eingefordert werden kénnen (vgl.
Giesecke 1996, S. 203 ff.). So muss beispielsweise ein Mindestmald an Disziplin in
der Schule eine Selbstverstandlichkeit sein. In den Handen von Schiler und Lehrern
gemeinsam liegt es dagegen, wie die grundlegenden Forderungen im Schulalltag
umgesetzt und das Miteinander in der Klasse gestaltet wird, damit ein befriedigender

Unterricht sowie ein angenehmes soziales Miteinander gelingen.

Fazit

Werfen wir abschlieRend noch einmal einen Blick zuriick auf den vorliegenden
Abschnitt Uber das Rollenhandeln in der Institution Schule. Dabei ging es um die
Frage, ob die Einfuhrung in solche universalistischen Beziehungsmuster dem
Wohlbefinden der Schiler in ihrer gegenwartigen Situation sowie ihrer

Personlichkeitsentwicklung zu- oder aber abtraglich ist.
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Zunachst wurde eine kritische Position zum Thema vorgestellt, nach welcher sich die
Einengung des jungen Menschen auf die Schiilerrolle negativ auf sein Wohlbefinden
sowie seine Personlichkeitsentwicklung auswirken soll. Sollte der Heranwachsende
in der Schule durch seine Festlegung auf die Schiulerrolle tatséchlich in einem
solchen MalRe eingeschrankt werden, wie es dargestellt wurde, ware die Kritik
berechtigt. Wir kbnnen aber davon ausgehen, dass die Schiler heutzutage in ihrer
Rolle weit weniger festgelegt sind als Schiler vergangener Jahrzehnte. Doch bleibt
zu prufen, ob den Heranwachsenden an den Schulen dem Alter der Schiler
angemessene Spielrdume fur ihre Rolleninterpretation zugestanden werden. Sollte
dies nicht der Fall sein, sind tatsachlich negative Konsequenzen fur die Entwicklung
der Schuiler zu erwarten. Andererseits aber ist die Foérderung universalistischer
Beziehungen und eines entsprechenden Rollenverhaltens in der Schule aus den

dargestellten Griinden auch durchaus positiv zu bewerten.

Zu bedenken ist dabei allerdings, dass es gerade Grundschulern noch schwer
fallt, universalistische Beziehungen aufzunehmen. Darauf muss bei der notwendigen
Einfuhrung in die universalistischen Rollenbeziehungen Ricksicht genommen
werden, woraufhin es den Heranwachsenden spéater leichter fallen wird, ihre

Schulerrolle angemessen auszufllen.

Im Offenen Unterricht, welcher sich aus der Grundschulpraxis heraus entwickelt
hat, wird der personliche Aspekt auf Kosten des universalistischen Aspektes
Uberbetont. Hier I6sen sich die traditionellen Rollen auf, und die Schiler kdnnen den
Unterricht weitgehend selbst bestimmen, was den alteren Schiilern einerseits ein
Bedurfnis ist, was andererseits aber auch ihre Schilerrolle erweitert, da ihre
.Definitionsmacht” im Unterricht nun gréRer ist. Der Subjektorientierung und
Schulerselbstbestimmung entsprechend geht zudem die Erlebniswelt der

Heranwachsenden in den Unterricht ein

All dies ist in gewissen Grenzen zu begrif3en, da somit der Spielraum der
Schiler fur ihre Rolleninterpretation erweitern wird. Eine dem jeweiligen Alter
angemessene Einfuhrung in die institutionalisierte Rolle erscheint grundsatzlich
jedoch nach wie vor unverzichtbar, sofern die Schuler selbst zu der Definition ihrer

Rolle beitragen konnen. Entsprechend erscheint lediglich eine Offnung in den
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vorgestellten Punkten begriRenswert, wahrend eine ganzliche Offnung die
Begegnung in institutionalisierten Rollen verhindert.

In wie weit sich der Unterricht von Fall zu Fall 6ffnet, in welchem MalRe die
Bedirfnisse der Schiler beriicksichtigt werden, wann ihre Erlebniswelt in den
Unterricht eingeht oder sie den Unterricht auf welche Art und Weise selbst gestalten,
entscheidet dabei ganz traditionell noch immer der Lehrer. Insofern I6st sich seine
Rolle auch dann nicht auf, wenn sich der Unterricht in bestimmten Grenzen fur seine
Schuler und deren unmittelbare Lebenswelt 6ffnet. Zugleich muss der Lehrer auch
von seinen Schilern immer wieder fordern, sich ihrer Rolle angemessen zu

verhalten.

Da somit die am Unterricht Beteiligten letztlich in ihren Rollen verbleiben, auch
wenn sich der Unterricht in gewissen Grenzen 06ffnen sollte, soll abschlie3end
hinzugefigt werden, welch hohe Bedeutung dem Schulleben beizumessen ist. Ein
reichhaltiges Schulleben ist nicht zu unterschatzen, denn beim gemeinsamen Planen
und Gestalten, Feiern, Spielen und Leben kdnnen sich alle an Schule Beteiligten
weitgehend jenseits ihrer Rolle begegnen, personliche Bindungen knupfen und sich
so in fruchtbarem Austausch mit anderen entwickeln. In diesem Zusammenhang ist
die Personlichkeit gefragt wéhrend die relativ festgeschriebene Rolle in den

Hintergrund tritt, und genau das wird der Personlichkeit zugute kommen.

So koénnen wir festhalten, dass es im Interesse der Schiler positiv zu bewerten
ist, dass sich die Menschen in der Institution Schule in bestimmten Rollen begegnen,
dass den Schuilern dabei aber geniigend Spielraume fir ihre Rolleninterpretation
zugestanden werden missen. Im Rahmen dieser nicht allzu rigiden Rollen mussen
personliche Bindungen nicht ausgeklammert werden, was den Bedurfnissen gerade
jungerer  Schiler entgegenkommt. Damit aber ist die ,immanente
Widerspruchsstruktur”, welche Furtner-Kallmiinzer und Sardei-Biermann in den
Schulerwiinschen hinsichtlich des Lehrerverhaltens beobachten konnten (in:
Beisenherz (Hg.) 1982, S. 21-62), keinesfalls aufgeldst. Damit ein menschliches
Miteinander im Rahmen universalistischer Beziehungen gelingen kann, muss immer
wieder eine Balance in der Spannung der ,immanenten Widerspruchsstruktur®

ausgehandelt werden.
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5.3 Die intentionale Hinwendung zu den Heranwachsenden im Unterricht

Bislang wurde in dem vorliegenden Kapitel untersucht, welchen Entwicklungs-
aufgaben sich die Heranwachsenden in der Schule stellen missen und welche
Auswirkungen dies sowohl auf ihre Befindlichkeit in ihrer gegenwartigen Situation als
auch auf ihre Personlichkeitsentwicklung ausiiben mag. Neben diesen andauernden
Einwirkungen der schulischen Ablaufe auf die Kinder und Jugendlichen stehen die
intentionalen Erziehungsbemuihungen der Lehrer, womit sie positiv auf die
Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden einwirken moéchten. Padagogen
des Offenen Unterrichts tun sich mit einer intentionalen Erziehung allerdings schwer,
da sie abgesehen von der Demokratie nicht mehr Uberzeugt normative Werte
vertreten kdnnen. An Stelle des Imperativs ist nun das Aushandeln erzieherischer
Werte getreten, eine Offnung fiir das Kind mit seinen Gefiihlen, moralischen
Orientierungen und Wertvorstellungen. Es soll in die Lage versetzt werden,
konfliktfahig und selbststdndig eigene Wertentscheidungen treffen zu kdénnen (vgl.
Westphalen in: Staatsministerium fur Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst
(Hg.) 1998, S. 91 f).

Vehement vertreten wird dagegen gerade von eben jenen Padagogen die
Ansicht, dass man die personliche Entwicklung der Heranwachsenden in einem
geodffneten Unterricht in besonderem Mal3e stitzen und fordern sollte. Besondere
Aufmerksamkeit wird seit den 60er Jahren dabei sozialschwachen und
benachteiligten Kindern und Jugendlichen geschenkt, die in der Schule
kompensatorische Hilfe erfahren sollen. Im Sinne der Chancengleichheit wird
versucht, milieubedingte Benachteiligungen in kognitiver, sozialer und psychischer
Hinsicht auszugleichen. Sofern es dabei um die Integration benachteiligter
Heranwachsender in kompensatorischer Absicht, um die Herstellung von
Chancengleichheit geht, ist diese Aufgabe der Schule inzwischen Allgemeingut.
Doch konnen die Anforderungen an die Schule dabei so weit reichen, dass sich
geradezu eine neue Funktion der Schule ergibt, ndmlich die sozialpddagogische
Funktion der Schule, welche bereits in Kapitel 3 Thema war. Hier geht es &hnlich wie
bei der erzieherischen Aufgabe um die Wahrnehmung eines padagogischen
Auftrages, doch werden damit keine inhaltlich festgelegten Erziehungsziele verfolgt,

sondern soll der Heranwachsende in seiner Entwicklung mit verschiedenen
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Hilfsmal3nhahmen geférdert und gestitzt werden. Ein solch sozialpadagogischer
Anspruch an die Schule ist nicht unproblematisch, wenn er konsequent verfolgt wird,
weshalb er nun ausfuhrlicher betrachtet werden soll, bevor wir uns der eigentlichen

Erziehung der Heranwachsenden zuwenden.

5.3.1 Die Sozialpaddagogisierung der Schule

Erinnern wir uns zu Beginn unserer Ausfuhrungen noch einmal, welcher Zweck mit
der Sozialpddagogisierung der Schule verfolgt werden soll. Es sollen milieubedingte
Chancenungleichheiten durch besondere MalRhahmen ausgeglichen werden, es wird
versucht, emotionale Defizite in der Schule abzubauen und die soziale Integration
aller zu fordern (vgl. H.J. Apel 1995, S. 186).

Zu diesem Zweck soll sich die Schule nun beispielsweise fir das individuelle
Kind bzw. den Jugendlichen mit seinen Bedurfnissen und Erfahrungen 6ffnen, seine
unmittelbare Lebenswelt in den Unterricht einbeziehen und bestimmte Hilfsangebote
machen. So finden wir an vielen Schulen beispielsweise Foérderunterricht, ein
gemeinsames Schulfriihstiick, Bewegungsspiele auf dem Schulhof oder ein

geregeltes Betreuungsangebot.

Mit solchen MalRnahmen ist einerseits die Zielsetzung verknupft, die
heranwachsende Generation auch unter erschwerten Bedingungen in die
Gesellschaft zu integrieren (,Reparaturstatte der Gesellschaft), wobei wir uns diesem
Aspekt aber erst in dem Integrationskapitel 6.3 zuwenden wollen. Andererseits ist
damit lediglich eine Variante der personalen Funktion von Schule angesprochen,
denn hier wie dort geht es darum, die jungen Menschen in ihrer personlichen

Entwicklung zu férdern und zu stitzen.

Erhohte Problembelastungen in Schule und Gesellschaft?

Die Forderung und Stutzung der Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden
in der Gesellschaft ist heute nach allgemeiner Ansicht problematischer geworden
sein, weshalb die Ausweitung der personalen zu einer sozialpddagogischen Funktion

von Schule naheliegen mag. Zumindest scheinen die Lehrer selbst eine erhéhte
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Problemlast wahrzunehmen, wie die Untersuchung H. Fends aus den Jahren 1988
bis 1990 nahelegt. Offene Erhebungsverfahren qualitativer Art (Delphi-Technik) und
standardisierte Erhebungsverfahren kamen gleichermal3en zur Anwendung, wobei in
den Interviews immer wieder die schlechtere Arbeitshaltung der Schiler beklagt
wurde, die geringere Motivation, die Unruhe und Unkonzentriertheit sowie die
passive Anspruchshaltung, was auf Reizuberflutung, die geringe Aufsicht zu Hause
und geringe praktische Arbeitsanforderungen in der Familie zuriickgefuhrt wurde.
Zudem sollen die Lehrer eine gesteigerte Aggressivitat und gréf3eren Vandalismus
der Schiler wahrgenommen haben. Die Heranwachsenden seien unruhiger und
anspruchsvoller, sie erwarteten mehr Betreuung und Zuwendung, in héherem Alter
seien sie frecher, mal3loser und aggressiver. Auch die Représentativstudie ergab,
dass die Lehrer der Ansicht sind, dass ihre Berufsanforderungen gestiegen sind, und

zwar in jeder Hinsicht, nicht nur bezuglich ihrer Schilerschatft.

Nach Schularten differenziert ergab sich das Bild, dass sich gerade
Grundschullehrer herausgefordert fuhlen, ihre Schuler individueller zu behandeln.
Die Belastungswahrnehmungen im Sinne problematischer Schilerschaften und
reduzierter Handlungsmadglichkeiten konzentrierten sich vor allem auf die
Sekundarstufe | und dabei insbesondere auf die Hauptschulen und Sonderschulen.
So seien 80% der Hauptschullehrer der Ansicht, dass sich die
Leistungsvoraussetzungen der Schiler verschlechtert hatten, und wahrend
beispielsweise nur 16% der Grundschullehrer beobachten, dass die Anforderungen
des Lehrplans die Schiler tberfordern, konnten 42% der Hauptschullehrer dieser
Aussage zustimmen (1998, S. 341 ff.).

Dass gerade die Hauptschule unter einer besonderen Problemlast zu leiden
scheint, mag daran liegen, dass sich das gegliederte Schulsystem zunehmend
verschiebt und die Hauptschule in weiten Teilen tatsachlich zu einer Schule fir
problematische Schuler geworden ist. Auch wenn uns die Untersuchungsergebnisse
Fends eine Warnung sein sollen, kénnen sie doch nicht allein dahingehend
interpretiert werden, dass die Familie ihre Erziehungsaufgabe nur noch unzureichend
erfillen kann und die Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen heute unter belasteten
Bedingungen aufwéchst. Zwar leben immer mehr Kinder in alternativen

Familienformen, in einzelnen Regionen mogen diese Kinder und Jugendlichen sogar
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in der Mehrzahl sein, aber wir konnten in Kapitel 2 zu dem Schluss kommen, dass
sich diese alternativen Familienformen nicht zwangslaufig negativ auf die
Sozialisation des Kindes auswirken mussen. Richtig ist allerdings, dass viele Kinder
und Jugendliche, zum Beispiel aus Ein-Eltern-Familien, 6konomisch schlechter
gestellt sind und nur unzureichend betreut werden, was auf eine mangelnde

Integration dieser Familienformen in die Gesellschaft hinweist.

Von einem ,Erziehungsnotstand“ (vgl. Kapitel 2) kann deshalb aber noch keine
Rede sein, denn wir kdnnen dem Kapitel 2 entnehmen, dass Kinder heute einen sehr
viel hoheren subjektiven Wert fir Eltern darstellen als friher und der Erziehungsstil,
dem allgemeinen Wertwandel entsprechend, eher an dem einzelnen Kind bzw.
Jugendlichen und seinen Bedurfnissen ausgerichtet ist. Die Erziehung der
Heranwachsenden ist heute sowohl fur die Kinder als auch fur die Eltern im
Allgemeinen anspruchsvoller und befriedigender geworden, kann fir alle Beteiligten
aber auch andererseits zu einer Uberforderung fiihren. Eltern setzen sich oftmals
unter hohen Leistungsdruck, wollen eine emotional befriedigende Partnerschatft,
Selbststandigkeit und ein enges freundschaftliches Verhdaltnis zu ihrem Kind,
wodurch sich diese Beziehungen aber gerade als sehr labil erweisen konnen (vgl.
dazu Kapitel 2.3). Fuhlen sich die Eltern in dem Erziehungsprozess uberfordert,
kbnnen sie nur noch selten Entlastung, Rat und Orientierung in einem weiteren
Sozialverband aufRerhalb der ublicherweise sehr kleinen Familienformen finden,
weshalb der hohe Erziehungsanspruch scheitern kann. Deshalb aber einen
Erziehungsnotstand zu beklagen und statt dessen die Schule in die Pflicht zu
nehmen, wird vielen auf3erst bemuhten Eltern nicht gerecht, zumal Apel darauf
aufmerksam macht, dass diese Klagen schon um 1900 in Paulsens P&dagogik
auftauchten, von den Schulreformern der 1920er Jahren geauf3ert wurden, der
padagogischen Nachkriegsliteratur zu entnehmen sind und in entsprechenden
Veroffentlichungen der 1970er Jahre bis hinein in die Gegenwart geéul3ert werden
(1995, S. 191).

Die Rickbeziige auf unser 2. Kapitel legen nahe, dass Kinder und Jugendliche in
ganz unterschiedlichen Verhaltnissen aufwachsen, unterschiedliche Kindheitsmuster
nebeneinander bestehen und diese keinesfalls nur als problematisch einzustufen

sind, zumal die erzieherischen Anspriche der Eltern im Allgemeinen durchaus hoch
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sind. Entsprechend muss die Mehrheit der Heranwachsenden in der Schule nicht
therapiert und damit in die N&ahe des Patienten geriickt werden, wie es in
kompensatorischer Absicht in sozialpddagogischen Schulen geschieht. Andererseits
ist die Aufgabe der Schule grundséatzlich nur bedingt aus den gesellschaftlichen
Bedingungen abzuleiten, weshalb wir prinzipiell zu einem Urteil Uber die
Sozialpadagogisierung der Schule kommen muissen, zundchst unabhangig davon,
ob vor Ort belastete Verhaltnisse oder aber ein unproblematisches schulisches

Umfeld vorzufinden sind.

Anerkennung der sozialpadagodgischen Schiilerhilfe

In einem gewissen Rahmen wird die Verantwortung der Schule, die kognitive, soziale
und psychische Entwicklung der jungen Menschen kompensatorisch zu férdern und
zu stutzen, wohl kaum mehr angezweifelt werden. Rechtlich erfahrt dieser Anspruch
durch die 1991 getroffene Neuregelung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes eine
gewisse Stltzung, denn dort wird die ,Schulsozialarbeit [bzw. eine]
sozialpadagogische Schilerhilfe als ein Teilbereich der Jugendsozialarbeit erstmalig
gesetzlich verankert* (Eberle 1994, S. 304).

Stellen sich die Lehrer dagegen den Schwierigkeiten der Kinder und
Jugendlichen nicht, soll das laut H. Fend von einer ungunstigen Berufsauffassung
zeugen. Fend stuft die Distanzierung des Lehrers von seiner Rolle als Sozialarbeiter
als geradezu pathologischen Zustand ein. Der Eindruck von Gleichgultigkeit der
Kollegen sei Kernpunkt eines ,pathologischen Syndroms®, womit auf Schulebene
gleichzeitig eine geringe Arbeitszufriedenheit der Lehrer, wenig Kontakt der Kollegen
untereinander, eine ablehnende Haltung gegeniber den Schilern und ein geringer
Konsens in padagogischen Fragen einhergehe. Auf Schilerseite sei zugleich
haufiger und starker deviantes, disziplinloses Verhalten zu beobachten, so dass
Fend schlielRen kann, dass die Schule durchaus Erfolgschancen hat, wenn sie sich

als ,padagogische Verantwortungsgemeinschaft versteht (1998, S. 113).

Der dargestellten padagogischen Verantwortung, die Fend hier anmahnt, méchte
sich wohl kaum ein Lehrer entziehen, denn die gestellten Anforderungen, die damit
einhergehen, klingen fir sich betrachtet alle nachvollziehbar und sinnvoll. So tragt es

zur Lebenstiichtigkeit und Gesundheit der Schiler bei, wenn sie im Rahmen einer
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Hygieneerziehung regelméflig gemeinsam Zahne putzen. Es fordert ihre
Lernvoraussetzungen sowie die soziale Integration, wenn die Heranwachsenden in
der Klasse beispielsweise miteinander frihsticken, und es gehdrt zum
padagogischen Auftrag der Lehrer, ihre Schiler zu betreuen und zu erziehen, sei es
moglicherweise auch bis in die Nachmittagsstunden hinein. Dabei ist eine Offnung fiir
die Probleme der Kinder und Jugendlichen naheliegend, wenn zumindest in der
Grundschule der Lehrer und seine Schiler miteinander beinahe taglich viele Stunden

miteinander verbringen.

Uberforderung der Schule

Die Fiulle der Anforderungen und moglichen MalRnahmen, welche hier nur
angedeutet werden, ist dagegen aber keinesfalls mehr sinnvoll. Weder kénnen die
vielfaltigen sozialpadagogischen MalRnahmen im Rahmen der Institution Schule mit
ihren knappen Ressourcen befriedigend erfullt werden, noch kann ein ertragreicher
Unterricht bei einer solchen Uberforderung der Schule durchgehalten werden. Die
Heranwachsenden sind verpflichtet, regelmal3ig die Schule zu besuchen, weil sie
dort eine Leistung in Anspruch nehmen konnen und missen, die keine andere
Sozialisationsinstanz tGbernehmen kann. Diese grundlegende Aufgabe der Schule,
namlich der systematische Unterricht, leidet aber im Ubermaf, wenn die Schule
zugleich eine eindeutig sozialpddagogische Funktion Gbernimmt (vgl. Giesecke 1998,
z.B. S. 198 f.). AulBercurriculare Aktivitaten, die Gestaltung des Schullebens,
kompensatorische und regelrecht therapeutische MalRnahmen dirfen nicht so weit
getrieben werden, dass der Unterricht selbst aus den Augen verloren wird. Wenn
beispielsweise G. Homfeldt u.a. in ihrem Werk ,Fir eine sozialpadagogische Schule”
1977 darlegen, dass die erzieherische Aufgabe der Schule eindeutig Vorrang haben
musse vor dem am Stoff orientierten Unterricht (S. 233), lauft die Schule Gefahr, mit
der Vernachlassigung des systematischen Unterrichts ihre Legitimation zu verlieren.
Zwar haben die Etablierung eines disziplinierten, freundlichen Klassenklimas mit
funktionierenden Kommunikationsstrukturen, die Wahrnehmung des erzieherischen
Auftrages und ein reiches Schulleben an der Schule selbstverstandlich ihren Platz,
doch durfen diese Aspekte den schulischen Rahmen nicht sprengen, denn spielen,
feiern oder Probleme erdrtern kbnnen die Schiler in der Regel auch auf3erhalb der
Schule. Gehen diese Aufgabenbereiche in die Schule ein und tGbernimmt sie damit

eine neue Funktion, musste die Institution nicht nur mit erheblichen zusatzlichen
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Ressourcen und mit mehr Personal mit einer deutlich erweiterten Ausbildung
ausgestattet werden. Zugleich wirde die qualifikatorische Funktion der Schule
zugunsten der sozialpadagogischen ins Hintertreffen geraten. Wir kénnen mit J.
Diederich und H.-E. Tenorth schliel3en, dass die Erweiterung des schulischen
Aufgabenspektrums auf Kosten der qualifikatorischen Funktion daher grundsatzlich
nicht zu begrif3en ist, auch wenn es selbstverstandlich sein muss, dass die Lehrer in
padagogischer Verantwortung der personalen Funktion von Schule ebenso grofie

Aufmerksamkeit schenken wie der gesellschatftlichen.

.Zwar ist jede Schule ihrer Funktion nach kompensatorisch und die Verlockung
verstandlich, das gegebene Instrument fir eine Vielfalt von Zwecken zu nutzen.
Nach einiger Erfahrung mit Schule kann man freilich auch wissen, dass man
solche Beanspruchung nicht zu weit treiben kann, ohne die Leistung der Schule
selbst zu zerstbren. ... deshalb ist auch eine Interpretation nach dem
Handlungsmodell von Therapie nicht nur kontrovers, sondern eine Uberlastung.
Das mag situativ gelegentlich mdglich sein und sich als Konsequenz sensibler
Wahrnehmung padagogischer Probleme in Schulen ergeben, auf Dauer
verandert sich in therapeutischer Perspektive der Charakter von Schule,
wahrscheinlich sogar mit der Konsequenz einer Uberwéltigung der Lernenden. In
ihrer Leistung stabil und in der Leistungserbringung steigerbar ist Schule nur,
wenn sie Schule bleibt, auf das Lernen konzentriert, einem Curriculum
verpflichtet, fern der Verfuhrung den ganzen Menschen gezielt verdndern zu
wollen. Schule reprasentiert eine funktional spezifische Lebensform ... “ (1997, S.
173 f1).

Schule in Konkurrenz zu weiteren Sozialisationsinstanzen

Die Wahrnehmung sozialpddagogischer Aufgaben in der Schule ware aber nicht nur
deshalb kaum von Erfolg gekront, weil die entsprechende Fille von Funktionszielen
in der Schule geradezu utopischen Charakter hat. H. Giesecke muss dartber hinaus
feststellen, dass der erzieherische Einfluss der Schule auf die Heranwachsenden
ohnehin nur noch relativ gering ist. In der pluralen Gesellschaftssituation seien die
Heranwachsenden einer Vielzahl von Sozialisationseinflissen neben der Schule
ausgesetzt, und nur sie selbst koénnten eine stimmige Integration der
widersprichlichen  Sozialisationseinflisse leisten. Gerade weil nun die
Wirkmoglichkeiten der Schule begrenzt seien, solle sie sich auf ihre spezifische
Funktion konzentrieren, auf den Unterricht und eng verknipft damit auf einen
schulischen Erziehungsauftrag, der nicht alle Aspekte des Lebens der
Heranwachsenden berticksichtigen konne. Die Schule sei so ausgestattet, dass sie
diese Funktion befriedigend erfullen kdnne, womit sie ihren besonderen Beitrag
leiste, den Heranwachsenden bei ihrer personlichen Entwicklung auf inrem Weg in

die Gesellschaft zu helfen. Ergreife sie dagegen andere umfangreiche
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StitzmalRnahmen, wirde sich die Schule tbernehmen und den Heranwachsenden
kaum mehr eine Hilfe sein (1998, z.B. S. 119 1., S. 247).

Die Padagoaqisierung gesellschaftlicher und politischer Probleme

Bleiben wir bei den erwéhnten anderen Sozialisationsinstanzen, welchen die
Heranwachsenden ausgesetzt sind. Es wurde behauptet, dass die Kinder und
Jugendlichen an anderen Orten als in der Schule betreut werden kdnnen, dass sie
dort feiern oder spielen, Probleme besprechen und Geborgenheit erfahren kénnen.
Wir haben aber gesehen, dass andere Sozialisationsinstanzen ihrer Verantwortung
fur die heranwachsende Generation zum Teil nur noch unzureichend nachkommen
konnen. Was diese Sozialisationsinstanzen versdumen, wird nun der Schule

aufgeburdet.

Doch muss vor allem die Familie als Sozialisationsinstanz wieder mehr in die
Verantwortung genommen und gegebenenfalls unterstiitzt werden, wenn sie nicht
mehr in der Lage ist, ihren Auftrag befriedigend zu erflillen. Die Aufgabe von Politik
und Wirtschaft ware es deshalb, neue Familienmodelle, wie sie in Kapitel 2
vorgestellt wurden, in die Gesellschaft zu integrieren, damit die Familie ihrem
Erziehungsauftrag weiterhin nachkommen kann. Verstarkt misste die Moglichkeit
angeboten werden, dass beide Elternteile einer ihrem Ausbildungsniveau
entsprechenden Teilzeitbeschaftigung nachgehen kdnnen, damit sie gemeinsam
ihren Nachwuchs betreuen kénnen. Betreuungsangebote beispielsweise durch die
Jugendhilfe mussten gefordert werden, damit Kinder berufstatiger Eltern oder
alleinerziehender Matter nicht langer benachteiligt sind. Frauen und Manner
beanspruchen gleichermal3en das Recht und sind zudem nicht selten dazu
gezwungen, einer Arbeit nachzugehen, worauf sich die Gesellschaft einstellen muss.
Nimmt sie die Arbeitskraft der Frauen in Anspruch, muss sie diese von familidren
Aufgaben entlasten. Dariiber hinaus sind gerade alleinerziehende Madtter, die in
vielen, vor allem stadtischen Regionen keine Ausnahme mehr darstellen, oftmals
okonomisch benachteiligt (vgl. Kapitel 2). Die Probleme, welche sozialschwache
Kinder und Jugendliche in die Schule tragen, kdnnen dort nicht geldst werden,
sondern liegen in der Verantwortung der Sozial-, Familien- und Wirtschaftspolitik. Die

Padagogisierung politischer Probleme scheint eine zu einfache L6ésung zu sein, denn
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so wird die Schule zum Sindenbock fur alle gegenwartigen Probleme erkoren,
wahrend sich die eigentlich Verantwortlichen ihren Aufgaben nicht stellen.

Den Lehrern in der Schule helfen diese theoretischen Uberlegungen in ihrem
Schulalltag allerdings kaum, wenn sie mit problematischen Schiilern arbeiten. Zwar
sind die Lehrer Uberfordert mit der Aufgabenbiirde, die ihnen von Gesellschaft und
Politikern aufgezwangt wird, doch koénnen sie sich den Aufgaben in der
Verantwortung fur ihre Schuiler nicht mehr entziehen. Genauso wenig kdnnen sie
aber die Aufgaben in einem befriedigenden Mal3e erfillen, da sie einerseits nicht die
wirklich Zustéandigen sind, ihnen andererseits auch nicht die ausreichenden Mittel zur
Verfiigung stehen, um eine Aufgabe anzugehen, die in ihren Augen so wichtig ist.
Der fursorgliche, verantwortungsbewusste Lehrer wird sich wie in der Zwickmuhle
fuhlen, wenn er den Heranwachsenden bei ihren, zu einem grol3en Teil
gesellschaftlich verantworteten, Schwierigkeiten helfen moéchte, ihm andererseits
aber von der Gesellschaft nicht die dafiir notwendigen Mittel zugestanden werden.
Wenig trostlich wird es sein zu wissen, dass sie den Schilern allein schon durch den
Unterricht mit seinen spezifischen Bildungswirkungen helfen, so dass diese
moglicherweise in die Lage versetzt werden, neue Lebensperspektiven zu entwickeln

und sich aus eigener Kraft aus ihren problematischen Verhaltnissen zu befreien.

Sozialpadagogik als Reaktion auf Unterrichtsstdérungen

Zu bedenken ist, dass die konkreten Probleme der Heranwachsenden den Unterricht
von Fall zu Fall tatsachlich durchaus Uberwuchern kénnen. Wahrend ein grolRer Teil
der Kinder und Jugendlichen in zwar pluralen und oftmals nur wenig traditionell
erscheinenden, aber doch wenig problematischen Verhaltnissen aufwachsen,
herrschen in einigen, vor allem stadtischen Regionen Sozialisationsbedingungen vor,
die den Unterricht in der Schule erheblich stéren (vgl. Kapitel 2). Entsprechend
werden sozialpadagogische Mal3hahmen tatsachlich notwendig, um zunachst die
Rahmenbedingungen fir einen gelingenden Unterricht herzustellen, damit er seine
personlichkeitsbildenden Wirkungen entfalten kann. In solchen Féllen sollten die
Lehrer sehr viel vehementer bessere Arbeitsbedingungen fordern, eine verbesserte
Ausstattung der Schule, mehr Personal sowie eine erweiterte Aus- und Fortbildung,

um ihrer Aufgabe nachkommen zu kénnen.
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Der sozialpadagogische Anspruch im Offenen Unterricht

Herrschen solche Verhéltnisse vor Ort vor, erscheint die Erfillung einer
sozialpadagogischen Funktion in bestimmten Grenzen notwendig, sofern der
eigentliche Unterricht als Hauptaufgabe der Schule nicht aus den Augen verloren
wird. Gerade der Offene Unterricht lauft mit seiner Subjektorientierung aber Gefahr,
den Unterricht Uber die Bedirfnisse des Kindes bzw. des Jugendlichen zu
vernachlassigen. Dass der Offene Unterricht die sozialpadagogische Funktion
besonders gewissenhatft erftillen will, zeigt sich vor allem darin, dass die Probleme
der Schuler grundsétzlich Vorrang vor dem eigentlichen Unterrichtsgeschehen haben
(vgl. z.B. Wallrabenstein 1994; Homfeldt u.a. 1977). In gemeinsamen Gespréchen,
im Morgenkreis, in der Beziehung zum Lehrer und den Mitschtlern sollen Konflikte
geklart, Probleme besprochen und verwirrende Gefiihle ausgelebt werden, die in
jedem anderen Unterricht wahrscheinlich Gberwiegend nur als abweichendes
Verhalten oder innere Emigration der Schiler sichtbar wirden. Mit der
Beriicksichtigung der unmittelbaren Lebenswelt der Heranwachsenden will der
Offene Unterricht an ihre problematischen Erfahrungen ankntpfen und
kompensatorisch wirksam werden. Zudem werden an Schulen, die sich gedffnet
haben, oftmals verstarkt besondere Angebote wie Freizeitangebote und feste
Offnungszeiten gemacht, um die Heranwachsenden in ihrer problematischen
Entwicklung aufzufangen, zu betreuen und zu stitzen (vgl. z.B. die in Kapitel 4.2
vorgestellte Friedtjof-Nansen Grundschule Hannover; Fernau, Stadtler in:
Grundschulmagazin 7-8/1997, S. 4-9).

Dass gerade der Offene Unterricht deutliche Uberschneidungen mit der
sozialpadagogisch orientierten Schule aufweist, machen auch die Vorschlage
deutlich, welche die Beflrworter einer Sozialpddagogisierung der Schule auf3ern. So
verlangen beispielsweise Homfeldt und seine Mitarbeiter, dass Padagogen in der
Schule mehr Verstandnis fir die Lernenden mit ihren besonderen Lern- und
Verhaltensschwierigkeiten aufbringen sollten, dass der Unterricht von den Interessen
und Bedurfnissen der Schiler ausgehen solle und der Leistungsanspruch reduziert
werden solle. Die Stofforientierung solle zugunsten einer Schilerorientierung
zurickgedrangt werden, wobei dies vor allem durch die ,Bestétigung und

Verstarkung der individuellen Fahigkeiten“ erfolgen solle (1977, S. 233).
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Solche Forderungen sind im Offenen Unterricht zumindest in Ansatzen verwirklicht
worden, was problematisch erscheinen muss. Zwar mag eine starkere
Schulerorientierung in  der traditionellen Schule angezeigt sein, wo eine
Vernachlassigung der personalen Funktion von Schule nicht selten beobachtet
werden kann. Eine Reduzierung des Leistungsanspruches sowie ein Aufweichen des
Curriculums, was die Folge eines Unterrichts ware, der von den Interessen und
Bedurfnissen der Heranwachsenden ausgeht, wird aber keinesfalls der Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen forderlich sein. In dem vorliegenden Kapitel wurde
bereits dargestellt, welche gunstigen personlichkeitsbildenden Wirkungen ein
verbindlicher, systematischer Unterricht auf die Heranwachsenden ausubt. In dem
curriculumtheoretischen Kapitel 6.1.4 soll daraufhin noch einmal dargestellt werden,
dass ein solcher Unterricht deshalb unverzichtbar erscheint. Die Verhaltnisse vor Ort
mogen eine Offnung des Unterrichts fiir das einzelne Kind oder den Jugendlichen
von Fall zu Fall nahelegen. Auch deutete sich bereits mehrfach an, dass eine
gewisse Offnung des Unterrichts grundsatzlich begriiBenswert erscheint, was in den
folgenden Kapiteln nur bestétigt werden kann. Doch darf der eigentliche Schulzweck
im Interesse der Heranwachsenden im Normalfall nicht aufgegeben bzw. durch eine
Sozialpadagogisierung der Schule verdrangt werden. So kdnnen wir mit H. J. Apel
recht einpragsam schliel3en, dass das schulische Lernen inhaltlich und methodisch
zu 6ffnen und zu schliel3en ist, ,die Schule selbst aber nicht; sie ist auf ihre Aufgabe
zu konzentrieren“ (1995, S. 192).

5.3.2 Die Erziehung der Heranwachsenden in der Schule

Nachdem wir die Rolle des Offenen Unterrichts im Zusammenhang mit der
sozialpadagogischen Funktion der Schule betrachtet haben, wollen wir uns nun dem
eigentlichen Erziehungsauftrag der Schule zuwenden. Uber die intentionale
Erziehung der Heranwachsenden wird versucht, sie in ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu stitzen und zu fordern und dieser dartber hinaus in
einem gewissen Malie eine bestimmte Richtung zu geben. In diesem Sinne soll
Erziehung nach K. Westphalen in Abgrenzung 2zu einer allgemeinen

Enkulturationshilfe, die in der Schule geleistet wird, als ,sittlich-moralische Erziehung*
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verstanden werden (1979, S. 84). Einen solchen Erziehungsauftrag hat die Schule

verpflichtend bernommen, womit sie die familidre Erziehung erganzt.

Ein problematisches Erziehungsverstdndnis im Offenen Unterricht

Wie bereits angedeutet wurde, tun sich die Padagogen des Offenen Unterrichts mit
einem solchen Erziehungsauftrag allerdings schwer. Ausgehend von der Kritischen
Theorie und der Antiautoritaren Erziehung bzw. der Antipddagogik wird eine
Erziehung zu bestimmten Werten und Normen, die Uber die Erziehung zur
Demokratie hinausgeht, als eine Form der Manipulation verworfen (auch wenn in
Kapitel 4.2 dargestellt werden konnte, dass mit dem Offenen Unterricht implizit
durchaus Wertungen vermittelt werden). In Anlehnung an Rousseau gehen jene
Padagogen von dem per se ,guten Kinde* aus, das sich zu einem moralischen, freien
und ,emanzipierten’ Wesen entwickeln soll, wenn es unter entsprechend
freiheitlichen Bedingungen aufwéchst. Diese Wurzeln des Offenen Unterrichts
pragen ihn noch heute, wobei in unseren Tagen argumentiert wird, dass gerade in
einer pluralen, demokratischen Gesellschaft wie der unseren der Imperativ
ausgedient hatte, nun alles in Frage gestellt und alles ausgehandelt werden musse
(vgl. Westphalen in: Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht, Kultus,
Wissenschaft und Kunst (Hg.) 1998, S. 91 f.). So missten laut Struck selbst die
Menschenrechtskonventionen, das Grundgesetz und die Zehn Gebote in Frage

gestellt werden dirfen, womit samtliche Werte relativiert wirden (1995, S. 52).

Das Unternehmen, ungerechtfertigte Autoritatsausiibung und Manipulation
aufzudecken und die Erziehung der Heranwachsenden vor dem Hintergrund der
Erfahrungen mit einem diktatorischen System in Frage zu stellen, ist ein grof3es
Verdienst der 60er und 70er Jahre. Andererseits hat sich damit aber eine
problematische Haltung zum Thema Erziehung durchgesetzt, wie wir der Forderung
Strucks bereits entnehmen kdonnen. Es muss namlich bezweifelt werden, dass es
legitim ist, den dargestellten Stromungen der 60er und 70er Jahre folgend die Kinder

und Jugendlichen nicht zu erziehen.

Angemerkt werden kann zudem, dass es dem Lehrer, selbst wenn er mit einer
positivistischen Haltung seinem Erziehungsauftrag ausweichen mochte, nicht

gelingen wird, in seinem Unterricht nicht zu erziehen. Selbst wenn er sich zum
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Beispiel darauf beschrankt, seine Schiler dazu aufzufordern, die Aufgaben in seinem
Mathematikunterricht sauber und korrekt zu l6sen, wird er damit zu Werten und
Normen wie Konzentration, Disziplin und Genauigkeit erziehen. Da also im Unterricht
ohnehin auf die ein oder andere Weise mehr oder weniger bewusst erzogen wird,
sollite der Lehrer seine erzieherische Einflussnahme reflektieren und die

Erziehungsziele daraufhin ganz bewusst ansteuern.

Kinder sind erziehungsbedurftig

Prufen wir nun die Argumentation der Vertreter des Offenen Unterrichts, so melden
sich allein schon an dem Menschenbild Rousseaus Zweifel an, denn der Mensch
kommt entgegen dieser Sichtweise doch als ein erziehungsbediirftiges Mangelwesen
auf die Welt. In der sozialen Gemeinschaft lernt er mit der Zeit bestimmte
Verhaltensweisen, Normen und Werte, welche in der Gemeinschaft gelten. Laut
Lawrence Kohlberg, einem der bedeutendsten Begriinder einer moralischen
Entwicklungstheorie, auf den wir uns auch heute noch in unseren Uberlegungen
stitzen kdnnen, setzt die Norm- und Wertorientierung des jungen Kindes dabei auf
einem noch sehr einfachen Niveau an. Bis zu einer autonomen moralischen
Orientierung ist es ein weiter Weg in der Entwicklung des Menschen, den nicht alle

Menschen bis zu seinem Ende gehen.

Nach Kohlberg fiuhrt der Weg dorthin zunachst Uber die Integration in
vorherrschende Normen und Werte. Auf einem ,vormoralischen Niveau“ wirde man
sich einerseits an drohenden Strafen und Autoritaten oder andererseits positiv an
eigenen Interessen und Belohnungen orientieren. Wahrend zunachst noch Strafe
und Gehorsam im Vordergrund stinden, dominierten in einer zweiten Stufe eine

instrumentelle Orientierung an den eigenen Bedurfnissen.

Auf dem ,konventionellen Niveau* dagegen spiele der Erhalt wichtiger
Sozialbeziehungen die entscheidende Rolle beim ,moralischen* Verhalten. Wahrend
dabei zunéachst allein personlich bekannte Personen in den Blick genommen wiirden,
erweitere sich die Orientierung mit zunehmendem Alter auf Ubergreifende Systeme
wie den Staat oder die Religionsgemeinschaft. Gehorsam wirde nun nicht mehr
gegeniber einer personlich bedeutsamen Autoritdtsperson, sondern gegentber dem

System getibt.
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Erst auf einem ,postkonventionellen Niveau“, wo der bis dahin vorherrschende
Egozentrismus Uberwunden werden soll, wirde das System nicht mehr unhinterfragt
als richtig angesehen. Zunachst dominierten noch utilitaristische Uberlegungen, dass
maoglichst viele von einem System profitieren sollen, wobei Gibergeordnete Werte wie
die Menschenrechte noch nicht angegriffen wirden. Erst auf der letzten Stufe, die
empirisch nur noch selten nachzuweisen sei, kénne prinzipiell jede Ordnung jederzeit
in Frage gestellt werden, wenn begriindet werden kann, dass sie nicht gerecht ist.
Nun ginge es um das Bemuhen, allgemeingultige ethische Prinzipien jenseits
konkreter Normkataloge zu finden. Leo Montada kann auf dieser Stufe
Orientierungen ausmachen, wie sie auch in idealen Diskursmodellen (Habermas
1976) oder idealen Beratungsmodellen (Lorenzen & Schwemmer 1975) anzutreffen
sind. Es gehe um allgemeine Verfahren zur Prifung konkreter Entscheidungen,
gefordert seien hier Prinzipien wie Mitsprache aller von der Entscheidung Betroffenen

oder Unpatrteilichkeit.

Montada bezweifelt, dass es sich bei Kohlbergs Stufen um entwicklungsmalfig
gegebene Kompetenzgrenzen handelt. Sie sollen in einem gewissen Rahmen auch
individuelle Wertentscheidungen darstellen, also wahlbar sein. Doch kénnen wir
davon ausgehen, dass jungere Kinder zu Wertentscheidungen auf héherem Niveau
noch nicht in der Lage sind (Montada in: Oerter; Montada (Hg.) 1987, S. 738 — 766;
Kohlberg z.B. in: Hoffmann, M. L.; Hoffman, L. W. (Eds.) 1964).

Aus diesen Ausfihrungen kénnen wir schlie3en, dass der Imperativ bei der
Erziehung jungerer Kinder keineswegs ausgedient hat, sondern Werte und Normen
von den Bezugspersonen, auch von den Lehrern, zunéchst vorgelebt und
eingefordert werden missen, damit die moralische Entwicklung der
Heranwachsenden gelingen kann. Erst daraufhin kénnen die Heranwachsenden
Einsicht in bestimmte Norm- und Wertvorgaben zeigen, sich von anderen Vorgaben
l6sen und unter Vernachlassigung egozentrischer Motive als eine reife und
.emanzipierte* Personlichkeit zu einer eigenen Wertorientierung gelangen. Eine
solche Wertorientierung mundiger Menschen wie sie beispielsweise Habermas
forderte (1976), ist nicht nur Ziel des Offenen Unterrichts, sondern schulischer
Erziehung schlechthin. Im Offenen Unterricht wird dieses Ziel allerdings zum

Ausgangspunkt der Erziehung gemacht, wahrend im traditionellen Unterricht Einsicht
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darin besteht, dass die Heranwachsenden ihrem Alter gemaf in ihrer moralischen
Entwicklung begleitet und erzogen werden missen. Entscheidend ist, dass
Erziehung auf ein Ende hin angelegt ist, welches mit dem mundigen, moralisch reifen

Menschen beschrieben ist.

Aus den dargestellten Sachverhalten kénnen wir folgern, dass Heranwachsende
auf eine konsequente Erziehung angewiesen sind. So spricht auch H.J. Serve nicht
nur von der ,Pflicht des Erwachsenen®, sondern auch von dem ,Recht des Kindes auf
Erziehung [...], da der Mensch zur Erreichung des dem Menschen aufgegebenen
Ziels, er selbst zu werden, dieser Hilfe dringend bedarf (in: Seibert; Serve, S. 1156).
Mit Fend, der die ,,Abstinenz hinsichtlich erzieherischer Bemuhungen® kritisiert, kann
hinzugefiigt werden, dass die Heranwachsenden ,zu ihrer Identitasbildung der
Idealformulierung und der Erzeugung von Verpflichtungen und von ,commitment*
bedirfen (1980, S. 255). Zwar sollte dem Kind von Beginn an grundsétzlich
Mindigkeit zugesprochen werden. Doch das Kind wie einen kleinen Erwachsenen zu
behandeln, also eine F&ahigkeit zur Selbstbestimmung und eine moralische
Urteilsfahigkeit vorauszusetzen, welche erst das Ziel einer gelungenen Erziehung
darstellen, wird wohl kaum kindgemalR sein. Gerade dies aber wird im Offenen
Unterricht angestrebt. Haufig wird Ubersehen, dass Heranwachsende einen
verantwortungsvollen Erzieher an seiner Seite benétigt, und zwar um so mehr, als
dass die Heranwachsenden heute in unserer pluralen Gesellschaft einer Vielfalt zum
Teil widerspriichlicher Werte und Normen ausgesetzt sind.

Erziehungq in der pluralen Gesellschaft

Im Zusammenhang mit der pluralen Gesellschaftssituation fuhrt H. Giesecke aus,
dass die Schule ihre Forderungen genauso entschieden geltend machen sollte wie
alle anderen Sozialisationsinstanzen der Heranwachsenden auch. Die jungen
Menschen wuif3ten, welche Normen beispielsweise in der Disco gelten, sie kbnnten
sich auf dem Sportplatz angemessen verhalten und wirden die Wertorientierungen
der Konsumwelt kennen. Damit schulische Erziehung in dieser pluralen Situation der
Heranwachsenden Uberhaupt Wirkung erzielen kénne, muisse sie ihre Normen
ebenso entschieden durchsetzen wie es die anderen Sozialisationsinstanzen tun.

Tue sie das nicht, so bringe sie die Heranwachsenden um den speziell schulischen
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Erziehungsbeitrag, welchen keine andere Sozialisationsinstanz leisten konne (1998,
S. 195f)).

Daneben soll die Schule dazu beitragen, dass sich die Heranwachsenden in der
fur die Demokratie typischen pluralistischen Vielfalt von Wertungen zurechtfinden, die
widerspriichlichen Sozialisationseinflisse integrieren und zu einer dauerhaften
Wertorientierung kommen kénnen. Die Integration der verschiedenen Sozialisations-
einfliisse und Wertesysteme mussen die Heranwachsenden allerdings letztlich selbst
leisten, wie auch H. Giesecke bemerkt. Somit ist unsere Zeit tatsachlich risikohaft
(vgl. Kapitel 2), denn die Integration kann durchaus misslingen. Will der Padagoge
deshalb aber in den Integrationsprozess des Heranwachsenden eingreifen, schadet
der Padagoge laut Giesecke der Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden
eher als dass er sie befordert (1998, S. 27). Damit sind die Grenzen der schulischen
Erziehung beschrieben, denn der Heranwachsende muss in sofern von vornherein
als mundig betrachtet werden, als dass er selbst aktiv die schulische Erziehung
sowie die Einwirkungen weiterer Sozialisationsfaktoren verarbeitet und daraufhin zu

einer eigenen Wertorientierung kommt.

Erziehunqg zu Ubergeordneten Werten

Obgleich die Wirksamkeit der schulischen Erziehung in der Gesamtsituation des
Heranwachsenden also begrenzt ist, erscheint es trotzdem notwendig und legitim, in
der Schule eine intentionale Werterziehung zu betreiben. Dies gilt auch deshalb, weil
es sich dabei nicht um irgendwelche privaten Werte einzelner Lehrer handelt,
sondern um Uberhistorisch verantwortete, lang bewahrte Werte der christlich-
abendlandischen Tradition und der Aufklarung, welche sich heute im Grundgesetz, in
den L&anderverfassungen sowie in den Richtlinien und Lehrpl&anen wiederfinden
lassen. Solche Werte und Normen wie Nachstenliebe, Toleranz oder Gleichheit der
Menschen sichern den Rahmen fir Demokratie und Freiheit, weshalb sie, obgleich
der ldee von Demokratie prinzipiell widerstrebend, normativ eingefordert werden
missen. Diese Werte, die von einer reifen, gebildeten Personlichkeit mit Sicherheit
vertreten werden, durfen nicht einem vergleichsweise jungen Zeitgeist zum Opfer
fallen, welcher einen einseitigen Subjektivismus vertritt und abgesehen von der
Erziehung zu einer demokratischen Grundhaltung eine inhaltlich definierte

intentionale Werterziehung offiziell ablehnt. Doch muss der Lehrer solche Werte in
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der Schule zunéchst entschieden einfordern und sie selbst vorleben, was er damit
begriinden kann, dass sich jene Werte und Normen traditionell bewahrt haben.
Unverantwortlich wére es, bereits junge Kinder in diesem Sinne eine eigene
Wertewelt neben der bestehenden erschaffen zu lassen. Erst wenn der
Heranwachsende alter wird, zu einer reifen, moralischen Urteilsfahigkeit kommt und
eigene Erfahrungen in der Gesellschaft gemacht hat, kann er im Zusammenhang mit
den bestehenden Werten und Normen mogliche Verdnderungen anmahnen (vgl.
Kohlberg). Sollte er das postkonventionelle Niveau der moralischen Urteilsfahigkeit
erreichen, so ist er in der Lage, in einer konstruktiven Haltung auch offizielle
Normkataloge wie das Grundgesetz in Frage zu stellen und somit moégliche
Ungerechtigkeiten in der Gesellschaft und der Welt aufzudecken und

Verbesserungen anzuregen (vgl. Montada in: Oerter; Montada (Hg.) 1987, S. 756).

Zu einer solch reifen moralischen Haltung und der Fahigkeit zu konstruktiver
Reflexion und Handlungsféhigkeit missen die Heranwachsenden in der Schule
angeleitet werden, was im Offenen Unterricht trotz umfangreicher Bemihungen um
den einzelnen jungen Menschen nicht ausreichend berucksichtigt wird. Hier finden
wir eine unzulangliche Verkirzung vor, wenn man die Kinder von Anfang an
freisetzen und ihre Wertungen selbst wahlen lassen mdchte. H.-K. Beckmann fasst
die Aufgabe des Padagogen bei der beschriebenen Entwicklung des

Heranwachsenden noch einmal folgendermalRen zusammen:

.In dem Erziehungsprozel? hat das Kind zunachst die Identifikation zur
Stabilisierung noétig, sei es zur Mutter, zum Vater, zur Grundschullehrerin. In dem
Malfl3e, wie Einsicht und seelische Belastbarkeit wachsen, beginnt eine Loslésung
zum eigenen Personsein, und der Padagoge hat die Aufgabe, diesen Prozel zu
unterstitzen” (in: Aurin, K.; Wollenweber, H. (Hg.) 1997, S. 87).

Die Werte dagegen von vornherein einer Beliebigkeit anheimzustellen und den
Heranwachsenden bereits in jungen Jahren eine weitreichende Autonomie zu
unterstellen, sie also letztlich bei ihrer Wertorientierung allein zu lassen, erscheint

nicht legitim.

Der rechtlich verankerte Erziehungsauftraqg der Lehrer

Eine solche erzieherische bzw. antierzieherische Haltung, wie sie noch immer im
Offenen Unterricht durchschimmert, ist nicht nur nicht legitim, sondern auch nicht

rechtens. Klaus Westphalen und Hans-Karl Beckmann machen gleichermal3en
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darauf aufmerksam, dass die Lehrer an das Grundgesetz und die
Landerverfassungen sowie an die Vorgaben in den Richtlinien und den Lehrplanen
gebunden sind (vgl. Westphalen z.B. 1979, S. 88; ders. in: Staatsministerium flr
Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst (Hg.) 1998, S. 91; Beckmann in: Aurin;
Wollenweber (Hg.) 1997, S. 87 f.). Doch muss Beckmann beobachten, dass fur die
gesamte Diskussion Uber Werterziehung charakteristisch ist, ,dal3 viele
Erziehungswissenschaftler von einem bestimmten politischen Standort aus
argumentieren ohne jegliches Rechtsbewul3tsein®, wenn sie beispielsweise wie
Struck die im Grundgesetz verankerten Werte zur Disposition stellen wollen (ebd., S.
88).

Beckmann differenziert Werte von unterschiedlicher Verbindlichkeit und
betrachtet dabei die durch unsere demokratische Rechtsform reprasentierten Werte
wie beispielsweise die Menschenwirde oder die Personlichkeitsentfaltung als
unveraul3erlich. Zwar mussten sie gelebt und gelehrt werden, doch dirften sie nicht
in der Entscheidung des Einzelnen liegen (ebd., S. 86). Wir kbnnen erganzen, dass
solch Ubergeordneten Werten einen grof3en Interpretationsspielraum bergen,
weshalb in der Schule Diskussionsbedarf besteht, wie die Werte zu verstehen und im
Schulalltag umzusetzen sind. VerknUpfungen zu eigenen Wertorientierungen sind
herzustellen, Wertkonflikte aufzudecken und Entscheidungen in konkreten
Alltagssituationen zu fallen. In héheren Jahrgangsstufen ist nicht nur Einsicht in die
genannten Werte und ihre Umsetzung das Ziel, sondern die Schuler sollten zu einer
ersten kritischen Reflexion der Werte angeregt werden, um eine Entwicklung zum

.postkonventionellen moralischen Urteilsniveaus” anzubahnen.

Daruiber hinaus unterscheidet Beckmann ,diskussionswirdige Mitteldinge* wie
zum Beispiel die Bewertung bestimmter Kleidung oder des Rauchens sowie ,ganz
personliche Werte* wie Gesundheit, Freundschaft und Vertrauen (ebd., S. 86). Diese
Werte konnen in der Schule tatsachlich in Frage gestellt werden, es kodnnen
Alternativen entwickelt und Entscheidungen geféllt werden, was zu einer reifen
Wertorientierung auch im Zusammenhang mit Ubergeordneten Werten beitragt. In
diesen Fragen sowie in der Interpretation der Ubergeordneten Werte finden wir zu
einem ,privaten Wertesystem®, wie mit Klages in Kapitel 2 dargelegt wurde. Jeder

Einzelne kommt zu eigenen Prioritaten, Einsichten, Interpretationen und privaten

246



Wertorientierungen, wobei die Lehrer den Heranwachsenden bei ihrer
Wertorientierung stitzend und klarend zu Seite stehen sollten. Eine solche
Orientierung spielt sich aber im Rahmen der freiheitlich-demokratischen
Rechtsordnung ab, hier endet die Pluralitat. In der padagogischen Diskussion um die
Werterziehung wird eine solche Differenzierung kaum vorgenommen. Wahrend in
den Extremformen Vertreter des Offenen Unterrichts eher samtliche Werte in die
Entscheidung des Einzelnen legen wollen, geraten traditionelle Padagogen
erfahrungsgemald eher in Gefahr, der Personlichkeitsentwicklung der Schiler im

Hinblick auf ihnre Wertorientierung zu wenig Spielraum zu lassen.

Die Wertorientierung der Heranwachsenden im Offenen Unterricht

Im Offenen Unterricht wird die Verbindlichkeit bestimmter Werte zwar aus den Augen
verloren, doch gehoért die damals ohnehin nicht allzu verbreitete rein
antipadagogische Ausrichtung der 70er Jahre in der Schulpraxis der Vergangenheit
an. Die Lehrer nehmen ihre erzieherische Verantwortung wahr, wobei aber eine
deutliche Verunsicherung geblieben ist. So scheut man sich davor, abgesehen von
der Forderung einer demokratischen Gesinnung zu bestimmten Werten normativ zu
erziehen. Doch soll der Wertorientierung der Heranwachsenden im Offenen
Unterricht andererseits bei einer grundsatzlichen Aufwertung der personalen
Funktion gerade besonders groRe Aufmerksamkeit geschenkt werden, indem
genugend Freirdume zur Verfigung gestellt werden sollen, um in gemeinsamen
Gesprachen Wertfragen zu klaren. Gerade éltere Schiler werden davon profitieren,
sich beispielsweise im Morgenkreis oder in Diskussionsrunden mit anderen

Jugendlichen Uber Wertfragen auszutauschen.

Positiv zu bewerten ist im Offenen Unterricht auch, dass die Schuler nicht nur
lernen, Werte zu diskutieren und zu vertreten, sondern dass sie ihren Werten in der
Schule auch ein Stick weit Geltung verschaffen konnen. Bereits in der
zielorientierten Bearbeitung aktueller, konkreter Probleme sind immer wieder
Entscheidungen gefragt, die das eigene Handeln betreffen und die eigene
Wertorientierung berihren. Dartber hinaus soll den Schilern aber im Offenen
Unterricht Gelegenheit gegeben werden, zum Ausdruck zu bringen, was ihnen im
Unterricht  wichtig erscheint, und sie  sollen an entsprechenden

Unterrichtsentscheidungen beteiligt sein. Angestrebt wird, dass die Schiler einen
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Konsens Uber bestimmte Umgangsformen finden, die im Unterricht gepflegt werden
sollen, und dass sie insgesamt zu einer Gesprachs- und Konfliktkultur finden, in die
sie sich mit ihren personlichen Werten einbringen kénnen (vgl. Petillion 1987, z.B. S.
188). Der zentrale Aspekt des Offenen Unterrichts, das Prinzip der Selbst- und
Mitbestimmung der Schiler in allen Fragen des Schulgeschehens, soll den
Heranwachsenden die Mdglichkeit bieten, ihre persénlichen Werte auch in ihrem
Schulalltag ein Stick weit einzubringen, so dass eine Bricke zwischen ihren
personlichen Wertorientierungen einerseits und ihrem Handeln in der Institution
andererseits geschlagen werden koénnte. In einem demokratischen Prozess sollen
die Schuler im Offenen Unterricht die Mdglichkeit haben, sich gemeinsam an der
Aufstellung von Regeln zu beteiligen, welche im Klassenraum oder in der Schule
gelten kdnnen, was zugleich zu ihrer politischen Bildung beitragen soll. Hartmut von
Hentig hat die Laborschule Bielefeld aus diesem Grunde als eine ,polis* entworfen,
wo die Heranwachsenden in dem Gemeinwesen Schule exemplarische Erfahrungen
Uber die gemeinsame, demokratische Gestaltung des Miteinanders in einer Institution
machen konnten (Hentig, H. v.; 1993, S. 189 ff.).

Grundsatzlich sind die genannten Aspekte des Offenen Unterrichts im
Zusammenhang mit der Wertorientierung der Heranwachsenden als gunstig zu
bewerten, da die Schiler hier ihre eigenen Werte einbringen kdnnen, sie dann aber
auch durchhalten missen. Die Werterziehung im traditionellen Unterricht erfolgt
dagegen uberwiegend kognitiv, weshalb er nur eine begrenzte Wirksamkeit erlangen
kann. Zudem werden &ltere Schuler im traditionellen Unterricht erfahrungsgemarld zu
unmuindig behandelt, womit das Erziehungsziel der mindigen Personlichkeit in die
Ferne rickt. Gefahrdet sein kann die Werterziehung der Heranwachsenden im
traditionellen Unterricht auch deshalb, weil sich zum Teil widersprechende

Zielperspektiven vorliegen. So kritisiert Hartmut von Hentig:

.Nicht hinnehmbar aber ist: wenn Bildung das eine beansprucht (die Werte, die
Kultur, die Verantwortung, die Mindigkeit, die Fiihrung) und das andere betreibt
(die Bedienung der Wirtschaft, die Regelung des Arbeitsmarktes, das Fitmachen
fur die Laufbahn, die Aufbewahrung der Kinder und die Disziplinierung der
Jugendlichen)” (1996, S. 59).

Beide Aspekte miussen laut ihrem Auftrag von jeder o6ffentlichen Schule erfillt
werden, doch wahrend Vertreter des Offenen Unterrichts den zweiten Aspekt

verleugnen mdchten, kann im traditionellen Unterricht dieser Aspekt dominant
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werden und so eine gelungene Werterziehung verhindern. Aufgabe des Lehrers ist
es aber, eine Balance in der Spannung der widerstrebenden Zielperspektiven zu

finden.

Obgleich die genannten Merkmale des Offenen Unterrichts in unserem
Zusammenhang positiv zu bewerten sind, durfen sie doch nur innerhalb bestimmter
Grenzen verwirklicht werden. An anderem Ort wurde bereits ausfihrlich dargestellt,
dass die Selbst- und Mitbestimmung der Schiler nicht zu weit gehen darf. An dieser
Stelle soll nur eines der Argumente noch einmal aufgenommen werden, namlich
jenes, dass die Mitbestimmungsmadglichkeiten der Schiler in einer 6ffentlichen
Schule tatsachlich nur sehr begrenzt sein kbnnen. Man darf die Schiler tber die
Machtverhaltnisse in der Institution Schule nicht tauschen. Zwar kénnen und sollten
sie an der konkreten Gestaltung von Unterricht und Klassen- bzw.
Schulgemeinschaft beteiligt sein, doch kdnnen sie weder tber den Zweck der
Institution®® noch (iber die daraus resultierenden Regeln und Normen entscheiden.
Der Schulzweck, der institutionelle Rahmen und Verhaltensnormen wie ein gewisses
MalR an Disziplin und Punktlichkeit sind Vorgaben, denen sich die Schiler
unterordnen mussen. Auch in diesem Sinne erzieht Schule, wobei die
Sekundartugenden im Einzelfall durchaus auf ihre Zweckmaligkeit hin geprift
werden konnen. Prinzipiell haben die Heranwachsenden aber keine
Entscheidungsgewalt Uber grundsatzliche Fragen der Schule, woriiber man sie nicht
im Unklaren lassen darf, denn das wird kaum positive erzieherische Konsequenzen
mit sich bringen (vgl. Giesecke 1998, S. 227).

Mindigkeitserziehung am Beispiel der Institution Schule

Eine politische Bildung nach dem Vorbild von Hentigs ist also nur in gewissen
Grenzen realistisch. Ein anderer Aspekt politischer Bildung bleibt dagegen laut
Giesecke weitgehend vernachlassigt, obgleich er sich bei von Hentig bereits
andeutet. Giesecke erklart, dass in einer reprasentativ verfassten Demokratie die
Maoglichkeiten einer unmittelbaren Mitbestimmung aus gutem Grund eingeschrankt
seien, weil auf diese Weise zum Beispiel die Macht kontrollierbar bliebe, die

Menschen aber andererseits auch davon entlastet wirden, in immer wieder neuen

*% Bei Hartmut von Hentig selbst stoRt das demokratische Mitbestimmungsrecht der Schiler mit dem
Unterricht an seine Grenzen, dartber lasse sich reden, aber der Lehrer treffe die Entscheidungen
(1993, S. 215).
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Sitzungen und Verfahrensweisen sich mit den Grundlagen ihrer Kommunikation zu
beschéaftigen. Giesecke fasst zusammen, dass institutionelle Vorgaben per se nicht
undemokratisch sind. So kdonnten auch die Schiler in ihrer Institution nur begrenzt
mitbestimmen, doch gerade Uber diesen Sachverhalt gelte es aufzuklaren. Giesecke

zu dieser erzieherischen Chance:

» Wichtig ware es sicher, diese [institutionellen, D.T.] Vorgaben, wie sie sich etwa
in der Notwendigkeit des Lehrplans und von Zeugnissen, Versetzungen,
Berechtigungen ausdrucken, aufzuklaren. Deren politischer Sinn wie auch die
damit verbundenen Ungerechtigkeiten kénnten im Einzelfall bearbeitet werden.
Es ist erstaunlich, daB3 sich in der schulpddagogischen Literatur diese doch so
naheliegende Chance einer politischen Bildung am Beispiel der eigenen
Institution kaum niedergeschlagen hat. Die Schule will offensichtlich Uber alles
mdgliche aufklaren, aber kaum Uber sich selbst, wie von Hentig es vorschlagt"
(ebd.).

Mit diesem Hinweis auf die Chance einer politischen Bildung in der Schule ist ein
Beispiel gegeben, wie ein geoffneter, aber keinesfalls ein vollstandig offener
Unterricht zu der Erziehung zu einer mundigen Personlichkeit in der Schule beitragen
kann. Geotffnet sollte der Unterricht nach dem Beispiel Hentigs in dem Sinne sein,
dass den Schilern Partizipationsmoglichkeiten und Einsichten in die Institution
gegeben werden; geschlossen ist er dahingehend, dass der Schulzweck sowie
institutionelle Rahmenbedingungen und Vorgaben nicht in der Entscheidung der

Schduler liegen.

Eine maRvolle Offnung des Unterrichts

Nicht nur an dieser Stelle deutete sich an, dass ein geodffneter, nicht aber ein
ganzlich offener Unterricht fur die Entwicklung der Heranwachsenden am gtinstigsten
zu betrachten ist. Wir haben im Zusammenhang mit der Erziehung der
Heranwachsenden die positiven Aspekte des Offenen Unterrichts herausgearbeitet,
wobei besonders die FreirAume fur die Schiler, die ausdrickliche Pflege einer
Gesprachskultur, Moéglichkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung und die Chance der
Schiler, ihren eigenen Wertungen im Unterricht Geltung verschaffen zu kénnen, als
positiv gewertet wurden. Es deutete sich aber bereits an, dass diese positiven

Merkmale des Offenen Unterrichts nur in gewissen Grenzen realisiert werden sollten.

Noch ein weiteres Argument spricht daftir, dass diese Merkmale relativiert und
ergéanzt werden mussen. Es handelt sich bei ihnen namlich tberwiegend um formale

Unterrichtsaspekte, wahrend die inhaltliche Dimension weitgehend vernachlassigt
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wird, was nachvollziehbar erscheint, wenn man bedenkt, dass der Offene Unterricht
kaum noch zu bestimmten Werten erziehen mdchte. Die Heranwachsenden lernen
hier zu begrtinden, in Frage zu stellen, zu handeln, zu bestimmen und zur Geltung zu
bringen, welche Inhalte dabei aber transportiert werden, scheint den
Heranwachsenden allein Uberlassen zu sein. Ein solcher Subjektivismus aus einer
angeblichen Kindgemafheit heraus wird den Kindern und Jugendlichen bei ihrer
Personlichkeitsentwicklung und Wertorientierung aber kaum helfen. Ein allzu
weitreichender Subjektivismus im Offenen Unterricht kann sogar dazu fihren, die
Intimsphare des Heranwachsenden zu verletzen und damit zugleich wiederum
manipulativen Charakter zu erlangen (vgl. Giesecke 1998, S. 30 f.). Denn auch der
Offene Unterricht vertritt seinen eigenen heimlichen Lehrplan, den er Uber eine
weitreichende  Subjektorientierung, durch den Zugriff auf die gesamte

Schulerpersonlichkeit, zu verwirklichen sucht (vgl. Kapitel 4.2).

Allein schon aus diesem Grund erscheint es angezeigt, den Subjektivismus des
Offenen Unterrichts in seine Grenzen zu verweisen und durch andere
Unterrichtsfaktoren zu ergénzen. Bereits ausgefuhrt wurde, dass junge Menschen in
ihrer moralischen Entwicklung normative Vorgaben und verbindliche Vorbilder
brauchen, um zu einer reifen moralischen Personlichkeit heranwachsen zu kdnnen.
Auch deshalb kann eine weitgehende Subjektorientierung, welche nicht durch
,objektive’ Normen und Wertungen ergdnzt wird, den Heranwachsenden kaum
forderlich sein. Es wurde dargestellt, dass der Padagoge gerade fir jungere Kinder
eine bedeutsame Orientierungsperson darstellt, wenn er eine verantwortungsvolle

Werterziehung betreibt.

Unterrichtsgegenstande transportieren Werte

Erganzt werden sollte der Subjektivismus des Offenen Unterrichts aber nicht nur
durch die Lehrerpersonlichkeit, sondern dariber hinaus durch die
Unterrichtsgegenstande, beispielsweise durch kulturelle Werte. Klaus Westphalen
sieht den erzieherischen Auftrag der Schule folgendermalen, wobei er
unterscheidet, dass der traditionelle Unterricht diesem Auftrag folgen moéchte, der

Offene Unterricht dagegen Schwierigkeiten mit der Vermittlung ,objektiver* Werte hat:

.Dabei geht es in der Schule nicht nur um die Vermittlung moralischer und
sozialer Werte, sondern auch um die ErschlieBung kinstlerischer, literarischer,
asthetischer, historischer und vieler anderer Werte. Die Schule verwaltet den
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Werteschatz unserer Kultur und versucht den Schiilern und Schilerinnen Sinn fir
kulturelle Qualitéat zu vermitteln® (in: Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus,
Wissenschaft und Kunst (Hg.) 1998, S. 91).

Einerseits wurde bereits im Zusammenhang mit dem Unterricht als eine
Entwicklungsaufgabe dargestellt, welch erzieherische und bildende Kraft die
Unterrichtsgegenstdnde  entfalten  kdnnen. Im  Unterricht lernen  die
Heranwachsenden andere Lebensformen und Sichtweisen kennen, sie erfahren
etwas Uber ihre Geschichtlichkeit und begegnen kulturellen Objektivationen. Die
Auseinandersetzung mit ihnen fordert nicht nur eine allgemeine Bildung der jungen
Menschen, sondern auch ihre Wertorientierung, weil die Objektivationen als
Ausdrucksformen von Menschen in einer historischen Situation begriffen werden
kbnnen, die ihrerseits um Werte gerungen haben. Zugleich kénnen solche
Unterrichtsgegenstdnde  einen  Eigenwert  beanspruchen, welchen  die
Heranwachsenden zu erfassen lernen. Sie werden in die Verantwortung genommen,
den Bestand der Kulturgtter und traditionellen Errungenschaften zu bewahren und
weiterzuentwickeln, womit sich der integrative Aspekt von Erziehung andeutet, was

aber auch der Personlichkeitsbildung der Schiiler zutraglich sein wird>’.

Der Erziehungsstil des Lehrers

Kehren wir zu der Lehrerpersonlichkeit zuriick, so mussen wir uns fragen, welcher
Erziehungsstil den Schulern bei ihrer persdnlichen Entwicklung und Wertorientierung
am forderlichsten sein mag. Wir konnen davon ausgehen, dass Kinder und
Jugendliche Grenzen brauchen, denn das ,Ilch* braucht das ,Du‘ bei seiner
Abgrenzung und Individuation. Heranwachsende suchen aus diesem Grunde nach
Grenzen, und der Padagoge sollte sie ihnen bieten. Dabei sollten die Grenzen so
eng gesteckt sein, dass bei einer Grenziiberschreitung kein Schaden angerichtet
werden kann. Wir konnten bereits im Zusammenhang mit dem Gleichaltrigen-setting
als eine Entwicklungsaufgabe festhalten, dass es in der Verantwortung des Lehrers
liegt, auf das soziale Klima in der Klasse zu achten und seine Schuler vor negativen
Einflissen und aggressiven Ubergriffen einzelner Heranwachsender zu schiitzen,
wobei der Lehrer nicht nur klarende Gesprache mit den Beteiligten flhren wird,

sondern auch klare Regeln und Sanktionen durchsetzen wird. Dartber hinaus wurde

*" Noch einmal sei auf Kerschensteiner verwiesen, der in Kapitel 4.1 Thema war. Der
Reformpédagoge wollte nicht nur den Entwicklungsprozess der Heranwachsenden fordern, sondern
forderte auch, sich verantwortungsvoll einzusetzen und ,die eigenen, reichen Kréfte hilfsbereit zur
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in dem vorliegenden Kapitel dargelegt, dass den Heranwachsenden eindeutige
Normen und verbindliche Werte angeboten werden muissen, damit ihre

Personlichkeitsentwicklung einen ginstigen Verlauf nehmen kann.

Solch eindeutige Normen, Regeln, Grenzen und Wertungen konnen aber
keinesfalls autoritar durchgesetzt werden, denn ein solches Erziehungsverhalten
sollte nach L. Montada zu gegenteiligen Zielen fihren. Fir ideal halt Montada den

snduktiven* Erziehungsstil, was er mit den folgenden Worten begrtindet:

.Hier werden je nach Verstandnis des Heranwachsenden argumentative
Erlauterungen der Forderungen gegeben, ihr Sinn erklart, Konflikte zwischen
Normen angesprochen, Ausnahmen durchdacht und L&sungsmoglichkeiten
erwogen. Auf Zwang und Zurechtweisung wird verzichtet. Spielraum flr eigene
Entscheidungen wird gewahrt. Heranwachsende koénnen die Beachtung einer
Norm als ihre eigene Entscheidung erleben und so wird sie auch von den
Erziehern kommentiert und gelobt. Die Beachtung der Norm wird auf diese Weise
zu einem Teil ihres Selbst, ihrer Identitat” (in: Oerter; Montada (Hg.) 1987, S.
743).

Dieser Erziehungsstil ist auch in der familidren Erziehung vorherrschend (vgl.
Kapitel 2), weshalb die Schule mit ihren Erziehungszielen scheitern wiirde, wenn sie
eine autoritare Haltung durchzusetzen versuchte. Aber auch eine Laissez-faire-
Haltung, eine weitgehende Selbstbestimmung der Schiler und ein Lehrer, der sich
auf die Rolle des Partners und des Moderators zurtickzieht, werden wenig zu einer
gelungenen Personlichkeitsentwicklung und Wertorientierung der Heranwachsenden
beitragen. So muss denn ein Lehrer einerseits bestimmte Werte und Normen
entschieden vertreten, sich andererseits aber in einer wertschéatzenden Haltung den
Heranwachsenden gegeniber gespréachsbereit zeigen und die von ihm vertretenen
Werte und Normen mit dem zunehmenden Alter der Schuler durch andere
Sichtweisen ergénzen und zur Diskussion stellen, oder wie es H.-K Beckmann
ausdrickt: ,Er mul3 die polare Spannung von Représentation und Relativierung
immer wieder neu durchhalten® (in: Aurin; Wollenweber (Hg.) 1997, S. 91), damit die
Heranwachsenden zu eigenen Wertvorstellungen kommen kdnnen. Daneben muss
der Lehrer als ein bedeutsames Vorbild fair, gerecht und solidarisch sein, und seine
Handlungen missen mit seinen Aussagen Ubereinstimmen, damit sich die

Heranwachsenden in ihrer Entwicklung an ihm orientieren kénnen.

Verflugung zu stellen” (1978, S. 29; zit. n. Apel 1995, S. 78). Dieser Aspekt geht in einem allzu subjekt-
und prozessorientierten Unterricht allerdings verloren.
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Eine Erziehungshaltung, in welcher wie dargestellt eine Balance zwischen
traditionellen und ,offenen‘ Aspekten eingehalten wird, scheint auch den Wiinschen
der Schuler selbst zu entsprechen, womit nun abschlieBend das Gegenwartsrecht
der Schiler noch einmal bertcksichtigt werden soll. So kommt H. Fend in einer
Extremgruppenanalyse stark zwangsorientierter und wenig zwangsorientierter Lehrer
zu dem Schluss, dass sich bei extremen Auspragungen der Lehrereinstellungen
keine signifikanten Unterschiede im Wohlbefinden der Schiler bei diesen Lehrern
ergeben, sich also auch die potentiell positiven Wirkungen einer Orientierung an
Verstandnis, Nahe, positiven Beziehungen und Vertrauen nicht in jedem Fall in
einem hoéheren Wohlbefinden und einer héheren persénlichen Sicherheit in diesen
Schulklassen niederschlagen (1998, S. 309 f.).

Fazit

So deutet sich zuletzt auch unter Beriicksichtigung des Gegenwartsrechtes der
Schuler an, dass eine Balance zwischen Offenheit und Tradition in der Erziehung
Heranwachsender als ideal zu betrachten ist, wobei darauf hingewiesen werden
muss, dass allerdings nicht eine irgendwie geartete Mischform erstrebenswert
erscheint. In dem vorliegenden Kapitel wurde differenziert, von welchen Merkmalen
des Offenen Unterrichts positive Wirkungen zu erwarten sind, in welcher Hinsicht der

Unterricht dagegen traditionell bleiben sollte.

Im Zuge der Aufwertung der personalen Funktion von Schule im Offenen
Unterricht werden den Schilern gréf3ere Spielraume und mehr Gelegenheiten
angeboten, sich mit der Wertproblematik auseinanderzusetzen, sich auszutauschen
und die eigenen Wertungen in den Schulalltag einzubringen, was positiv bewertet
werden konnte. Der traditionelle Unterricht lauft bei einer Uberbetonung der
institutionellen Aspekte von Schule eher Gefahr, der Werterziehung und
Personlichkeitsentwicklung der Schiler zu wenig Aufmerksamkeit zu schenken und

die Schiuler dabei als einzelne Persodnlichkeiten aus dem Blick zu verlieren.

Eine Offnung des Unterrichts in dem dargestellten Sinne, beispielsweise indem
den Schilern mehr Partizipationsmaoglichkeiten geboten werden, erscheint also
angezeigt, doch muss andererseits der Offnung des Unterrichts Grenzen gesetzt

werden. Der Subjektivismus im Offenen Unterricht mit seiner Schilerselbst- und
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Mitbestimmung darf nicht zu weit getrieben werden und der Lehrer muss nach
unseren Ausfihrungen seine Rolle als Erzieher entschieden wahrnehmen. Er darf
sich offensichtlich nicht allein auf die Rolle des Moderators und Beraters
zuruckziehen und sein Erziehungsverhalten darf nicht ganzlich ,offen‘ sein, sondern
sollte laut Montada (s.0.) dem induktiven Erziehungsstil entsprechen. Vor dem
Hintergrund der Theorie Kohlbergs wurde dariiber hinaus begriindet, dass der Lehrer
Normen und Werte vertreten kdonnen sollte, anstatt sich auf die eher formalen
Aspekte des Unterrichts zu konzentrieren, wie es im Offenen Unterricht nicht selten
der Fall ist. Wir konnten festhalten, dass gerade vor dem Hintergrund der heutigen
pluralen Gesellschaftssituation eine Erziehung, wie sie hier beschrieben wird,

notwendig erscheint.

Verweigert der Lehrer den Heranwachsenden eine Erziehung, wie sie in dem
vorliegenden Kapitel entworfen wurde, verhélt er sich nach unseren Befunden nicht
nur den Kindern und Jugendlichen gegentber verantwortungslos, sondern auch
gegeniber den Ubergeordneten Werten selbst sowie gegeniber rechtlichen
Vorgaben, wo der Erziehungsauftrag des Lehrers auch inhaltlich ein Stiick weit fixiert
ist. Wird dagegen eine entschiedene Erziehung im Rahmen eines geoffneten, nicht
aber eines Offenen Unterrichts betrieben, in welchen die positiven Merkmale der
beiden in Frage stehenden Unterrichtsformen nach Alter der Schiler differenziert
einflieRen, sollte das der Personlichkeitsentwicklung und Wertorientierung der
Heranwachsenden zugute kommen. Dabei muss bedacht werden, dass der
Heranwachsende noch erziehungsbediurftig ist, was im Offenen Unterricht gern in
Vergessenheit gerat. Andererseits muss aber auch betont werden, dass Erziehung
auf ein Ende hin angelegt ist und die mindige Personlichkeit zum Ziel hat, weshalb
zu starke Vorgaben und Gangelungen, wie wir sie erfahrungsgemal im traditionellen

Unterricht des 6fteren beobachten kdnnen, zu verurteilen sind.

5.4 Schlussbetrachtung

In dem vorliegenden Kapitel sollte Gberprift werden, ob der Offene Unterricht seinen
Hauptanspruch, den Bedurfnissen der Heranwachsenden besser als der traditionelle

gerecht zu werden, tatsachlich einlésen kann. Dabei wurde zwischen spontanen
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Bedurfnissen in der aktuellen Situation der Kinder und Jugendlichen einerseits und
ihren zukunftsbezogenen Bildungs- und Entwicklungsbedirfnissen andererseits

unterschieden.

Um unsere Frage zu klaren, haben wir zunéchst bestimmte
Entwicklungsaufgaben betrachtet, denen sich die Heranwachsenden in der Schule
stellen missen. Als Entwicklungsaufgabe wurde der Eintritt der Heranwachsenden in
eine Gleichaltrigengruppe gewertet, der Unterricht mit seinen Methoden und Inhalten,
die schulische Beurteilungspraxis sowie die Ubernahme der Schilerrolle in der
Institution  Schule durch die Heranwachsenden. Im Hinblick auf diese
Entwicklungsaufgaben wurde untersucht, ob der Offene Unterricht den
Heranwachsenden eher als der traditionelle Unterricht gerecht werden kann, indem
jener die Entwicklungsaufgaben auf eine dem Wohlbefinden sowie der
Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden zutragliche Art und Weise

gestaltet.

Vertreter des Offenen Unterrichts sind dariiber hinaus auch der Ansicht, dass der
Offene Unterricht die personale Funktion der Schule besonders befriedigend erfullt,
da dieser eine deutliche Sozialpadagogisierung aufweist. Auch hier stellte sich die
Frage, ob damit dem Heranwachsenden in seiner gegenwartigen und zukunftigen
Situation gedient ist. Zuletzt haben wir uns dem eigentlichen Erziehungsauftrag der
Schule zugewandt, worin die personale Funktion der Schule am deutlichsten zu
erfassen ist. Hier nun schien der Offene Unterricht die Personlichkeitsentwicklung der
Heranwachsenden gerade dadurch fordern zu wollen, dass er den an die Schule
herangetragenen Auftrag in gewisser Hinsicht nicht mehr wahrnimmt, kann er doch

eine intentionale Werterziehung kaum mehr vertreten.

Blicken wir nun noch einmal zurick, welche Befunde sich bei dieser
Vorgehensweise ergeben haben, so kann zusammengefasst werden, dass wir zu
keiner eindeutigen Entscheidung entweder fur den traditionellen oder den Offenen
Unterricht kommen konnten. Zwar scheinen Merkmale des Offenen Unterrichts eine
wertvolle Bereicherung von Schule und Unterricht darzustellen, doch scheinen die
positiven Wirkungen andererseits ab einem gewissen Punkt in ihr Gegenteil

umzuschlagen (vgl. z.B. Fend 1998, S 309 f.), weshalb die Offnung des Unterrichts
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offensichtlich innerhalb recht traditionell erscheinender Grenzen vollzogen werden
muss. Wo diese Grenzen und jener ,gewisse Punkt® liegen mdgen, bleibt fur die
verschiedenen Schularten, fir die unterschiedlichen Lerngruppen, Unterrichtsfacher,

Lerngegenstdnde und Lehrziele im Einzelnen zu erforschen.

Betrachten wir zundchst noch einmal die positiven Aspekte des Offenen
Unterrichts, welche nach unserer Einschatzung in der ein oder anderen Variation
innerhalb gewisser Grenzen in einen jeden Unterricht eingehen sollten. So sind in
verschiedener Hinsicht Merkmale des Offenen Unterrichts wie die Gruppenarbeit
oder das Helfersystem, die Moéglichkeit der Selbst- und Mitbestimmung der Schiler,
die Berlcksichtigung ihrer Interessen, Bedirfnisse und ihrer auf3erschulischen
Lebenswelt sowie das Bestreben, ein reiches Schulleben zu etablieren und einen
personlichen Umgang miteinander zu pflegen, prinzipiell positiv zu bewerten. Die
damit einhergehende Aufwertung der personalen Funktion von Schule wird, sofern
bestimmte Grenzen nicht Uberschritten werden, nicht nur zu dem Wohlbefinden der
Heranwachsenden in ihrer gegenwartigen Situation beitragen, sondern auch zu ihrer
Personlichkeitsentwicklung. Die Befunde der vorangehenden Seiten legen die
Einschatzung nahe, dass beispielsweise die inhaltliche und institutionelle Offnung
der Schule, verschiedene Arbeits- und Kooperationsformen oder der tagliche
Morgenkreis im Offenen Unterricht zugleich dem Gegenwartsrecht der
Heranwachsenden entgegenkommen und sie in ihrer Persénlichkeitsentwicklung und
-bildung stéarken. Dabei konnen den Merkmalen des Offenen Unterrichts gerade im
Zusammenhang mit dem sozialen Lernen seiner Schiler gunstige Wirkungen

zugeschrieben werden.

Den Prinzipien des Offenen Unterrichts entspricht es auch, eine andere
Beurteilungspraxis als die traditionelle einzufiihren, wobei positiv zu bewerten ist,
dass im Offenen Unterricht mogliche Angste der Schiiler und Ungerechtigkeiten im
Beurteilungssystem problematisiert werden. Die Vorschlage des Offenen Unterrichts
zu einer verdnderten Beurteilungspraxis kénnen aber aul3er in den ersten
Grundschulklassen nicht ohne Weiteres bernommen werden. In dem vorliegenden
Kapitel wurde vielmehr vorgeschlagen, die Lern- und Beurteilungssituationen im
Unterricht deutlicher voneinander zu trennen, um die selektionsbedingten

Stresserfahrungen der Schiler zu mindern.
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In der Darstellung der positiven Aspekte des Offenen Unterrichts deutete sich bereits
an, dass diese nur im Rahmen bestimmter Grenzen ihre gunstigen Wirkungen
entfalten konnen. Nach den Befunden des vorliegenden Kapitels zeichnet sich ab,
dass eine Offnung des Unterrichts im Interesse der Heranwachsenden vor allem in

den folgenden Punkten in seine Grenzen verwiesen werden sollte.

Zunéachst einmal konnten wir festhalten, dass zu Fahigkeiten wie der
Selbstbestimmung, zu sozialer Kompetenz oder Mindigkeit schrittweise hingefihrt
werden muss. Wir konnten den Schluss ziehen, dass der Lehrer solche Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten bewusst gestalten, sie begleiten und dabei erzieherisch
wirksam werden muss, denn eine vollkommene Offenheit des Unterrichts wirde die
Schiler Uberfordern und weder zu ihrem Wohlbefinden noch zu ihrer

Personlichkeitsentwicklung beitragen.

Eine Begrenzung findet die Offnung des Unterrichts dariiber hinaus in einem
verbindlichen Unterricht auf Grundlage eines systematischen Curriculums.
Dargestellt wurde, welche bildende Wirkungen ein systematischer Unterricht
entfalten kann, dass er seine Schiler aufklart und zu ihrer Mindigkeit beitragt. Eine
allzu weitreichende Orientierung an den Bedurfnissen, Interessen und der
Lebenswelt sowie sehr zahlreiche Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten der
Schiler, eine deutlich Gberwiegende  Subjektorientierung werden die
personlichkeitsbildenden und aufklarenden Wirkungen des Unterrichts dagegen

untergraben.

Eine vollkommene Offenheit des Unterrichts erscheint zudem nicht
winschenswert, weil sie mit einem Aufweichen der institutionellen Rollen einhergeht.
Zwar erscheint es wulnschenswert, dass den Schilern ein grol3erer
Interpretationsspielraum flr ihre Rolle zur Verfigung steht als es im traditionellen
Unterricht Gblich ist. Doch kann andererseits auf eine Hinfihrung zu
universalistischen Beziehungen in der Schule nach den vorliegenden Befunden nicht
verzichtet werden. Es deutete sich an, dass das Rollenhandeln in der Schule nicht
nur im zukdnftigen Interesse der Schuler liegt, sondern von &lteren Schilern auch

durchaus gewulnscht wird.
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Angemessen erscheint es in der Institution Schule, seine Interessen und Bedurfnisse
zeitweise zurickzustellen, womit eng verknipft ist, dass die Schiler bestimmte
Arbeitstugenden wie Ausdauer und Pflichtbewusstsein aufbauen und Leistung als
einen Wert mit abstrakter Valenz erkennen. Darauf wird im Offenen Unterricht kaum
Wert gelegt, womit die Frage vernachléassigt wird, welche zukinftigen Interessen der
Schiler bestehen, was sie fur ihr spéateres Leben bendtigen. Folgt man dem Konzept
des Offenen Unterrichts, wird auch versdumt, die Schiler auf den Umgang mit
Wettbewerb, Leistungsprifung und Selektion vorzubereiten, was langerfristig nicht in

dem Interesse der Heranwachsenden liegen kann.

Eine vollkommene Offenheit des Unterrichts scheint vor dem Hintergrund des
vorliegenden Kapitels aulBerdem deshalb nicht ratsam zu sein, weil eine
entschiedene Werterziehung nach wie vor unverzichtbar erscheint, welche sich erst
nach und nach bis zur vollstandigen Freisetzung des Schilers 6ffnet. Allein rein
rechtlich ist der Lehrer zu einer solchen Erziehung zu bestimmten Ubergeordneten
Werten verpflichtet, wahrend weniger verbindliche Werte und Normen in der
Klassengemeinschaft ausgehandelt werden konnen. Der Wertorientierung der
Heranwachsenden forderlich sind dabei Vorgehensweisen des Offenen Unterrichts
wie demokratische Klassenstrukturen, eine umfangreiche Gesprachskultur oder die
Mdoglichkeit fir die Schiler, ihre eigenen Werte in den Unterricht einbringen zu
konnen. Doch dirfen solche Vorgehensweisen den schulischen Unterricht selbst
nicht ins Abseits drangen, damit die Schule in ihrer unterrichtlichen Leistung stabil

bleiben kann.

Genauso durfen die grundsatzlich positiv zu bewertenden sozialpddagogischen
MalRnahmen nicht so weit fihren, dass mit ihnen eine neue Funktion der Schule
beschrieben ist, welche die Qualifikationsfunktion bzw. den Bildungsauftrag
zuruckdrangt. Die Schule muss Unterrichtsanstalt bleiben, auch wenn sie Merkmale
des Offenen Unterrichts tGbernehmen kann, so dass sich entsprechend auch die
institutionalisierten Rollen nicht auflosen. Allerdings wurde betont, dass darauf zu
achten ist, dass den Heranwachsenden gentgend Spielraum fur ihre
Rolleninterpretation zur Verfigung steht, weshalb unter anderem einem aktiven

Schulleben ein hoher Wert beizumessen ist.
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Nicht nur die Schiler, sondern auch die Lehrer verbleiben in einem nach unserer
Einsicht optimalen Unterricht in ihrer traditionellen Rolle, auch wenn sich der
Unterricht in einzelnen Aspekten oOffnet. So trdgt nach wie vor der Lehrer die
Verantwortung flr das gesamte Unterrichtsgeschehen, denn er entscheidet zum
Beispiel, welchen Schilern wann und in welchem MalRe die Méglichkeit zur Selbst-
und Mitbestimmung zugestanden (oder zugemutet) wird. Betont werden muss, dass
unterschiedliche Merkmale des Offenen Unterrichts wie die Selbst- und
Mitbestimmung je nach Alter und Lernvoraussetzungen der Schuler differenziert eine
Verbindung mit Merkmalen des traditionellen Unterrichts eingehen sollten, wie wir
gesehen haben®®. Dariliber hinaus entscheidet der Lehrer, welche
Schuilerbedirfnisse  bertcksichtigt werden sollten, welches Verhalten im
Klassenraum toleriert werden kann, wieviel institutionelle Offenheit padagogisch zu
verantworten ist oder wie der Unterricht grundsétzlich gestaltet wird. Auch fur die
Erziehung seiner Schiler Ubernimmt der Lehrer die volle Verantwortung. Mit dem
induktiven Erziehungsstil fuhrt er seine Schiler an bestimmte Werte heran, er
unterstitzt die Schuler bei ihrer Wertorientierung, setzt durchaus Grenzen und
Verbote, wo es angebracht erscheint, hilft den Heranwachsenden aber auch
engagiert bei der Bewaltigung ihrer Problemen - wobei zu bedenken ist, dass der
Lehrer auch mit Problemen konfrontiert wird, die seinen Zustandigkeitsbereich sowie

seine Ressourcen weit tiberschreiten®.

Da es also letztlich der Lehrer bleibt, der entscheidet, wann sich der Unterricht
auf welche Art und Weise und in welchem MalRe o6ffnet, kann von einer wirklichen

Offenheit nicht die Rede sein. Die paradox erscheinende Aussage, dass der Lehrer

*% In der Praxis konnen wir jedoch keine solch differenzierten Offnungen des Unterrichts beobachten,
sondern zum Teil weitreichende und mancherorts auch recht undifferenzierte Offnungen in der
Grundschulpraxis, wéhrend der Unterricht in den weiterfihrenden Schulstufen nach wie vor recht
traditionell erscheint. Entsprechend besteht eine besorgniserregende Kontinuitéatsproblematik
zwischen der Primar- und der Sekundarstufe, wovor auch U. Hameyer warnt: ,Die Grundschule setzt
keinen in sich begriindeten Abschluss an ihr Ende. Schulpraktisch miif3te die Weiterfiihrung der an
Grundschulen begonnenen Differenzierungsansatze und der damit gekoppelten padagogischen
Anspriche in der Sekundarstufe | erfolgen” (in: Hameyer; Lauterbach; Wiechmann (Hg.) 1992, S. 10).
Diese Problematik wird uns in der vorliegenden Arbeit immer wieder begegnen und untermauert die
mehrfach gestellte Forderung, die Offnung des Unterrichts nach Schularten und —stufen differenziert
Zu untersuchen.

* Das Erziehungsverhalten des Lehrers, wie es hier vorgestellt wird, unterscheidet sich insofern nicht
wesentlich von dem allgemein Ublichen elterlichen Erziehungsverhalten, das an Selbstverwirk-
lichungswerten orientiert ist, als dass die Eltern nur in jenen Grenzen einen Verhandlungshaushalt
fuhren, wie sie es selbst definieren (vgl. Kapitel 2). Analog dazu reicht das Selbst- und
Mitbestimmungsrecht der Heranwachsenden in der Schule jeweils nur so weit, wie es der Lehrer
bestimmt.
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Uber die Selbstbestimmung der Schiler bestimmen muss, kann und soll nicht
geglattet werden. Wir mussten einsehen, dass zwischen Selbst- und
Fremdbestimmung der Schiler, zwischen Traditionalitat und Offenheit nicht
entschieden werden kann, sondern dass in diesem Spannungsverhdltnis eine
gelungene Balance angestrebt werden muss. Auch den Schilern selbst scheint
diese Ambivalenz bewusst zu sein, und auch sie streben keine einfache
Entscheidung zugunsten des einen oder des anderen Aspekts an. Mit grol3er
Sicherheit muss hingegen entschieden werden, dass diese Balance in eine
prozesshafte Offnung des Unterrichts einzubetten ist, damit sie gelingen kann. Eine
vom Lehrer gesteuerte, schrittweise Offnung des Unterrichts tragt zur Erfiillung der
personalen Funktion von Schule bei, womit die Eingangsfrage des vorliegenden

Kapitels beantwortet ist.

Sprechen wir uns an dieser Stelle fir eine Offnung des Unterrichts aus, so darf
aber nicht in Vergessenheit geraten, dass diese Empfehlung nur unter unserer
derzeitigen Fragestellung gilt. Im folgenden Kapitel muss Uberprift werden, ob eine
Offnung des Unterrichts auch unter gesellschaftlichen Gesichtspunkten zu empfehlen
ist, oder ob sich Widersprtiche auftun. Dartber hinaus muss bedacht werden, dass
die hier ausgesprochene Empfehlung, den Unterricht zu 06ffnen, auf ganz
unterschiedliche Situationen vor Ort trifft. In Kapitel 2 konnten wir festhalten, dass die
plurale  Gesellschaft die verschiedensten Entwicklungsbedingungen und
Kindheitsmuster hervorbringt. Deshalb kann hier lediglich der Hinweis gegeben
werden, dass die notwendig erscheinende Offnung des Unterrichts bestimmte

traditionelle Rahmenbedingungen von Schule nicht sprengen darf.
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6. Die gesellschaftlichen Anforderungen an die Schule und der Offene
Unterricht

Auf Grundlage der Analyse der aktuellen gesellschaftlichen Situation, welche durch
die Stichworter Postmodernitat, Pluralitdit und Individualisation gekennzeichnet
werden konnte, wurden die Bedirfnisse und Anforderungen herausgearbeitet,
welche heute an die Schule herangetragen werden. Dabei konnten in Anlehnung an
Fend (1980) Bedurfnisse unterschieden werden, welche im Zusammenhang mit der
personlichen Entwicklung und Bildung der Heranwachsenden stehen (personale
Funktion der Schule) sowie Bedurfnisse und Anforderungen, die von Seiten der
Gesellschaft formuliert werden. Im Einzelnen haben sich die Bedurfnisse und
Anforderungen, der heutigen Gesellschaftssituation entsprechend, im Vergleich zu
Fends oder gar zu Parsons’ theoretischen Annahmen gewandelt, im Prinzip kénnen
wir uns aber noch immer an Fends Modell der Funktionen von Schule halten, wie

sich in Kapitel 3 zeigte.

Nachdem in Kapitel 3 die Bedirfnisse und Anforderungen an die Schule
dargestellt wurden, sollte geklart werden, wie sich der Offene Unterricht dazu verhalt.
Dieser sollte in Kapitel 4 vorgestellt werden, wobei sich seine Haltung zu den
einzelnen Bedurfnissen bereits andeutete. Nach den gesellschaftlichen Funktionen
gegliedert, welche Fend unterscheidet, sollte daraufhin der Frage nachgegangen
werden, wie sich der Offene Unterricht wohl tatsachlich zu den dargestellten
Anforderungen und Bedurfnissen verhalt und ob er dabei seinen eigenen

Ansprichen, die in Kapitel 4 deutlich werden sollten, gerecht werden kann.

Im Zusammenhang mit der personalen Funktion von Schule sind wir dieser
Frage bereits nachgegangen, und wir konnten zu einem differenzierten Ergebnis
kommen. Demnach kann ein konsequent Offener Unterricht die personale Funktion
von Schule nicht so befriedigend erflllen, wie er es selbst fur sich in Anspruch nimmt,
wahrend hingegen wohliiberlegte Offnungen im Unterricht unter jener Fragestellung
unabdingbar erscheinen. Nun wollen wir uns in Kapitel 6 den gesellschaftlichen
Anforderungen zuwenden und prifen, in wie fern der Offene Unterricht die hier an
Schule herangetragenen Bedirfnisse und Forderungen erfillen moéchte und wirklich

erfullen kann. Zugleich wird sich eine mogliche Position abzeichnen, wie die
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Funktionsanforderungen tberhaupt zu bewerten sind, d.h. in wie weit die Schule auf
die einzelnen Forderungen eingehen sollte. Wir halten uns dabei, wie gesagt, an das
strukturfunktionalistische Modell von Fend und untersuchen den Offenen Unterricht
im Zusammenhang mit der Qualifikations-, der Selektions- und der
Integrationsfunktion der Schule. Dabei werden wir unter der jeweiligen Fragestellung
moglicherweise zu Befunden kommen, die Befunden anderer Kapitel in der
vorliegenden Arbeit widersprechen mogen. So konnte beispielsweise eine
Empfehlung, in der Schule den Selektionsauftrag anzunehmen, im Widerspruch zu
Ergebnissen des 5. Kapitels zur personalen Funktion der Schule stehen. Diesen
Widersprichen und Spannungen wollen wir uns schwerpunktmafig in Kapitel 7
zuwenden, wo die Ergebnisse der einzelnen Kapitel zusammengefiihrt werden
sollen. Zunéachst soll nun aber untersucht werden, in wie weit der Offene Unterricht
die Qualifikationsfunktion der Schule befriedigend erfillen kann und will, bzw. welche
Unterrichtsform voraussichtlich am ehesten diese Funktion erfullen kann.

6.1 Qualifikation in der Schule

6.1.1 Einflhrung

Mit der Qualifizierung der heranwachsenden Generation fir die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben, und dabei vor allem fir die Arbeitswelt, ist die wohl
offensichtlichste Funktion von Schule angesprochen. Gerade um diese Funktion
kreist die Diskussion zum Offenen vs. traditionellen Unterricht immer wieder, denn
entscheidend erscheint, ob der Offene Unterricht an diesem Punkt erfolgreicher sein
kann oder eher versagen muss. Zahlreiche, zum Teil sehr widersprichliche
empirische Arbeiten haben sich mit dieser Frage befasst, wobei zu bemangeln ist,
dass sich viele dieser Arbeiten hauptséachlich auf die Beherrschung der ,basic skills,
der grundlegenden Kulturtechniken durch die Schiler als Kriterium fur Schulerfolg
beschranken. Dabei muss doch die Frage vorangestellt werden, was eine
erfolgreiche Qualifizierung der heranwachsenden Generation heute Uberhaupt meint.

Sicherlich ist darunter nicht nur, aber selbstverstandlich auch, der Leistungserfolg

im Lesen, Schreiben und Rechnen zu verstehen. Den Begriff der Qualifizierung
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missen wir aber deutlich weiter denken, denn unter ,intelligentem Wissen®, das die
Schule vermitteln mochte, sollten wir nach Franz E. Weinert ein ,wohlorganisiertes,
disziplinar, interdisziplindr und lebenspraktisch vernetztes System von flexibel
nutzbaren Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven Kompetenzen*
verstehen (in: Schulreport 2/1998, S. 25). Es kann nicht mehr gentigen, schlicht
deklaratives Wissen, d.h. isoliertes, in der Schule traditionell abprifbares
Faktenwissen vorzuweisen. Das Wissen muss dariber hinaus flexibel und kompetent
genutzt (,Erwerb situierter Strategien der Wissensnutzung“) sowie ein Leben lang
selbststéandig erweitert werden konnen (,Erwerb metakognitiver Kompetenzen®),
wobei eine positiv-realistische Selbsteinschatzung sowie eine angemessene
Handlungs- und Lernmotivation unerlasslich erscheinen. Zudem kann die schulische
Erziehung, welche im vorangehenden Kapitel angesprochen wurde, im Schulalltag
nicht von der Qualifikationsfunktion getrennt werden. Fur einen vertretbaren
Bildungsbegriff muss letztlich die Entwicklung von Wertorientierungen und
personlicher Verantwortung in den Prozess der Qualifizierung standig einflieRen (vgl.
ebd., S. 25f1.).

Eine solch anspruchsvolle Qualifizierung der jungen Menschen erwartet auch
einer der gesellschaftlichen ‘Abnehmer’, die Wirtschaft von der Schule, was wir dem
2. Kapitel dieser Arbeit entnehmen kénnen. Der starke Wandel in der Berufs- und
Arbeitswelt macht es zunehmend erforderlich, den Heranwachsenden neben einer
breiten Allgemeinbildung auch solche Kompetenzen zu vermitteln, die es ihnen
ermdoglichen, in sich stetig weiterentwickelnden Zusammenhangen selbststandig zu
handeln und auf die immer neuen Anforderungen im Arbeitsleben flexibel zu
reagieren. Um sich die immer neuen Arbeitstechniken aneignen zu kdnnen, um sich
selbst immer wieder auf den neusten Wissensstand in seinem Arbeitsbereich bringen
zu konnen (Stichwort: Wissensexplosion), seinen Arbeitsbereich im Laufe seines
Lebens auch wechseln sowie flexibel und sozial kompetent mit den verschiedenen
Menschen zusammenarbeiten zu koénnen, mussen die jungen Menschen Uber
Schlusselqualifikationen verfigen, die nun als Teil der schulischen Qualifikation
gelten sollen (vgl. Kapitel 2).

Obgleich sich die Mehrheit der Padagogen gegen eine Verzweckung durch die

Wirtschaft wehrt und dem Konzept der Schlusselqualifikationen, welches
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ursprunglich fir die Berufsbildung entwickelt wurde (Mertens in: Mitteilungen aus
Arbeitsmarkt und Berufsforschung 7/1974, S. 36 - 43), nicht vorbehaltlos
gegenibersteht, decken sich doch die Vorstellungen vieler PAdagogen mit denen der
Wirtschaftsvertreter, was heute unter einer gelungenen schulischen Qualifikation zu

verstehen sei. Hartmut von Hentig dazu:

.Mit Beglickung stellt man fest, dal3 die moderne Wirtschaft &hnliche
Eigenschaften bevorzugt wie die moderne Padagogik. Beide sprechen von

Schlusselqualifikationen — meist im Gegensatz zu enzyklopadischen
Vorstellungen von Schulbildung® (1996, S. 156; vgl. Kapitel 4.2.4 der vorliegen-
den Arbeit).

Die Vermittlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche in dem wirtschaftlichen
Konzept der Schlisselqualifikationen aufgehen kénnten, ist aus der péadagogischen
Perspektive heraus allerdings nicht (allein) vor dem Hintergrund der gewandelten
Anforderungen in der Berufs- und Arbeitswelt zu begriinden, sondern die Padagogen
haben vor allem die gesellschaftlichen Probleme in den Blick genommen (z.B. Klafkis
~Schlisselprobleme®, 1994, S. 56 ff.). Demnach scheinen die risikohaften
gesellschaftlichen und politischen Aufgaben der Zukunft ohne die genannten
Qualifikationen nicht zu bewaltigen zu sein, so dass die Schule nun in besondere
Verantwortung genommen wird. Neben diesen Uberlegungen steht nach wie vor der
klassische Bildungsanspruch der Schule, welcher schon immer Uber das Ziel
hinausfiihrte, den Heranwachsenden bestimmte Fakten und Informationen zu
vermitteln. Dieser Bildungsanspruch ist zum Teil mit Uberlegungen zu
Schlusselproblemen und —qualifikationen kompatibel. Er beinhaltet aber dartber
hinaus die Auseinandersetzung mit Tradition und Kultur und mdchte eine
Werterziehung leisten, so dass wir BerUhrungspunkte mit Kapitel 5 ausmachen
konnen. Dieser Anspruch zielt immer zumindest auch auf die zweckfreie Entwicklung

und Bildung der Personlichkeit des jungen Menschen.

Eine in dem beschriebenen Sinne erfolgreiche Qualifizierung der Kinder und
Jugendlichen scheint immer dringender zu werden. Diesem hohen Anspruch steht
allerdings die Third International Mathematics and Science Study (TIMSS)
gegenuber, nach der die Qualifizierung der deutschen Schiler zumindest im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich nicht tber ein Mittelmal3 hinausreicht.
Die TIMS-Studie wurde 1993 unter dem Dach der ,International Association for the

Evaluation of Educational Achievement* (IEA) eingeleitet und sollte weltweit in 45
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Landern (davon ausgewertet: 40) die schulischen Leistungen in Mathematik, Physik,
Chemie und Biologie untersuchen. Getestet wurden neunjahrige Schuler der Grund-
bzw. Primarschule, woran Deutschland nicht beteiligt war, sowie Schuler der 7. und
8. Jahrgangsstufe und Schuler der gymnasialen Oberstufe bzw. der beruflichen Voll-
und Teilzeitschulen. Trotz einiger methodischer Mangel der Studie muss es doch
aullerst nachdenklich stimmen, dass die deutschen Schiler gemeinsam mit den
kanadischen, englischen und US-amerikanischen ~ Schilern  in  den
Mathematikleistungen lediglich im breiten Mittelfeld rangieren und sie auch im
naturwissenschatftlichen Bereich nur unwesentlich besser abschneiden als im
mathematischen Bereich. Lediglich die deutschen Gymnasiasten missen in den
naturwissenschaftlichen Fachern den Vergleich mit Schilern aus der internationalen
Spitzengruppe nicht scheuen. Diese Ergebnisse haben zu einer hitzigen Diskussion
um die schulische Qualifikationsfunktion gefuhrt, die nun wieder gestarkt werden

solle; Forderungen nach einer neuerlichen ,Anstrengungskultur® werden laut.

Ganz aktuell erscheint jetzt also unsere Frage, welche Unterrichtsform eine
gelungene Qualifizierung der Schiler am ehesten sicherstellen kann. Zun&chst
einmal stellt sich diese Frage in methodischer Hinsicht, womit wir im folgenden
Abschnitt beginnen wollen. Verglichen werden sollen ‘offene’ und traditionelle
Unterrichtsmethoden, wobei sowohl ein zwei empirischer als auch ein im engeren
Sinne psychologischer Zugang gewahlt werden soll. Beide Ansatze, die Empirie bzw.
die Schulqualitatsforschung einerseits und zum anderen die Lernpsychologie, die
sich wiederum der Empirie bedient, haben je ihre Grenzen, in der Zusammenschau
kénnen wir jedoch zu recht eindeutigen Ergebnissen kommen. Andererseits muss die
Frage nach der optimalen Qualifizierung der Kinder und Jugendlichen in der Schule
zugleich die Curriculumtheorie berihren, denn auch unter diesem Aspekt
unterscheidet sich der Offene Unterricht von dem traditionellen ganz erheblich. Wir
konnen uns erinnern, dass die Schiler im Offenen Unterricht bereits bei der Auswabhl
der Inhalte beteiligt sind, sie in einem konsequent Offenen Unterricht theoretisch
sogar auf Anregung des Lehrers hin fur die Auswahl der Lerngegenstande allein
verantwortlich sein kdnnen. In einem dritten Abschnitt muss geklart werden, ob die
Schulerselbst- und Mitbestimmung an dieser Stelle zu dem erfolgreicheren Lernen
der Schiler beitragt, oder ob sie aber dem systematischen, allgemeinen und

anspruchsvollen Wissenserwerb der Heranwachsenden eher im Wege steht.
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6.1.2 Beitrage aus der empirischen Forschung zur Erziehungswissenschaft

Bei der Frage, welcher Unterricht eine erfolgreiche Qualifizierung seiner Schuler
gewahrleisten kann, sollten wir uns zuné&chst der Schulqualitdtsforschung zuwenden,
die sich mit dieser Fragestellung beschaftigt hat. Wenn wir nun aber die
verschiedenen empirischen Befunde zum Thema durchgehen, missen wir
beriicksichtigen, dass sich die Literaturlage zu unserem Thema recht unbefriedigend
darstellt. Es liegt keine neuere umfangreiche und seriose Vergleichsstudie vor, mit
welcher Uber einen langeren Zeitraum die in Frage stehenden Unterrichtsformen
untersucht wurden und wobei die einzelnen Bedingungsfaktoren angemessen
berlicksichtigt wurden. Ohnehin muss Uberwiegend auf Aaltere Studien
zuruckgegriffen werden, denn sowohl im angloamerikanischen als auch im
deutschen Sprachraum wurde zu unserem Thema hauptsachlich in den 70er und
80er Jahren geforscht. Auch neuere Metaanalysen wie die von Steffens und Bargel
(1993) oder die von Jurgens (1996) beziehen sich in weiten Teilen auf Literatur aus
dieser Zeit. Dariber hinaus ist zu beméngeln, dass die vorliegenden
Untersuchungen unter methodischen Gesichtspunkten betrachtet oftmals recht
unbefriedigend sind, wie im Folgenden kurz dargelegt werden soll.

So mussen wir zum Beispiel bedenken, dass in der empirischen Forschung unter
einem ,Offenen Unterricht’ die verschiedensten Formen von Unterricht verstanden
werden, da eine einheitliche Definition vom ‘Offenen Unterricht’ bis zu dieser Arbeit
kaum vorlag. Mit dieser Arbeit ist zwar der Versuch einer Definition unternommen
worden, doch musste bertcksichtigt werden, dass Unterrichtsformen, welche sich
offen bzw. gedffnet nennen dirfen, je verschiedene Merkmale aufweisen kdnnen.
Somit kann der beobachtete ,Offene Unterricht' der einen Untersuchung mit dem
einer anderen im Extremfall kaum Gemeinsamkeiten aufweisen, wodurch es sich fur
uns als schwierig erweist, die Arbeiten miteinander zu vergleichen und auszuwerten.
Hinzu kommt, dass auch die verwendeten Untersuchungsverfahren in der Forschung
oftmals kaum miteinander vergleichbar sind, was bei der Durchsicht der
verschiedenen Arbeiten bertcksichtigt werden muss (vgl. Jurgens 1996, S. 40 ff.; S.
55f.).
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Jirgens macht dariber hinaus darauf aufmerksam, dass zahlreiche Versuche zur
empirischen Erfassung Offener Unterrichtspraxis den Qualitatskriterien empirischer
Forschung nicht entsprechen und die Arbeiten statt dessen eher als ,subjektive
Glaubensbekenntnisse“ zu lesen sind (ebd., S. 55). Doch auch wenn manche
Untersuchungen auf3erst sorgfaltig und anspruchsvoll durchgefuhrt wirden, missen
wir uns doch fragen, wie man ein solch komplexes Geschehen wie das Schulehalten
Uberhaupt messen will (vgl. Glockel 1996, S. 161). Angesichts der vielfaltigen
ineinandergreifenden Aspekte und unkontrollierbaren Faktoren im Zusammenhang
mit dem Sachverhalt ,Schule’ tGberrascht es kaum, dass die empirischen Befunde
zum Thema teilweise recht widersprichlich ausfallen. Die vielfaltigen Aspekte von
Schule differenzierter zu erfassen, ist bisher kaum gelungen. Soll die
Quialifikationsleistung verschiedener Schulen untersucht werden, missten zumindest
beispielsweise die innerschulischen Unterschiede berucksichtigt werden, misste
nach dem Alter der Schiler sowie nach Schularten unterschieden werden, und es
musste differenziert werden, um welche Lerngegenstande bzw. Lernziele es bei der
Frage nach der Qualifikation jeweils gerade geht, was bisher allerdings nicht selten

vernachlassigt wird.

Bleiben wir bei dem letztgenannten Problem, den Lernzielen, so missen wir
feststellen, dass unsere eingangs angefihrte Kritik in besonderem Mal3e fiur die US-
amerikanischen Studien gilt. Gerade hier wird namlich allein deklaratives Wissen als
Qualitatsmerkmal herangezogen, wahrend sogenannte Lernziele hoéherer Ordnung
(d.h. z.B. formale Lernziele, intelligente Verkntpfungen des erworbenen Wissens,
Féahigkeiten zur Bewertung und Anwendung des Wissens) in der Regel keine Rolle
spielen (Steffens; Bargel 1993, S. 38). Solche Studien sind fur uns nur von
untergeordnetem Wert, da wir eine erfolgreiche Qualifikation der Schiler in den
vorangehenden Abschnitten deutlich weiter gefasst haben; die Beherrschung

deklarativen Wissens als Lernziel ist nicht ausreichend.

Ohnehin wollen wir gerade die angloamerikanischen Untersuchungen lediglich
als Anregungen verstehen, da die Befunde nur bedingt auf das deutsche
Schulsystem und die bildungspolitischen Vorgaben in Deutschland Ubertragbar sind
(vgl. Fend 1998, S. 320 f.; Jurgens in: Padagogische Rundschau 6/1997, S. 679).
Fur die US-amerikanischen Untersuchungen verringert sich die Ubertragbarkeit
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dartiber hinaus noch einmal, da sie Uberwiegend nur an stadtischen Primarschulen
durchgefiihrt wurden (Steffens; Bargel 1993, S. 39).

Wir sollten also den Beitrag der empirischen Forschung, vor allem jenen aus dem
angloamerikanischen Raum, fur unsere Fragestellung nicht Uberbewerten. Dies gilt
insbesondere fir die US-amerikanische Forschung, wo wir haufiger als in
européaischen Studien vergeblich nach Fragestellungen suchen missen, die
beispielsweise den Anteil héherer Schulabschlisse unter Arbeiterkindern erfassen
oder die innerschulischen Voraussetzungen angemessen bertcksichtigen. So
konnen malige Leistungsdaten einer Schule je nach Lernvoraussetzungen der
Schulerschaft bereits das Optimum an Forderung darstellen oder aber darauf
hindeuten, dass die Férderung an dieser Schule nur mangelhaft ist. Wird nicht nach
den Lernvoraussetzungen der Schuler differenziert, sagen die erhobenen
Leistungsdaten nur wenig Uber den Erfolg der schulischen Qualifizierung aus
(Steffens; Bargel 1993, S. 381.).

Doch trotz all dieser Einschrankungen koénnen wir den empirischen
Untersuchungen doch wertvolle und tberraschend eindeutige Hinweise entnehmen,
die sich in weiten Teilen mit den lernpsychologischen Befunden zu der Frage decken,
wie in der Schule am erfolgreichsten qualifiziert wird. Deshalb wollen wir uns in dem
folgenden Abschnitt einigen empirischen Untersuchungen zum Thema widmen und
dabei mit jenen aus dem angloamerikanischen Raum beginnen, wo die Forschung

nach den Determinanten von Schulleistung bereits lange Tradition hat.

6.1.2.1 Forschungsergebnisse zur Qualifikationsleistung von Schule aus dem anglo-

amerikanischen Sprachraum

Wie bereits mehrfach angesprochen, hat sich die Forschung im angloamerikanischen
Raum bei dem Versuch, gute Schulen von weniger guten zu unterscheiden, vor allem
auf die Leistungsmessung im engeren Sinne konzentriert. Betrachten wir die
folgenden Studien, scheint ein traditioneller Unterricht dem offenen dabei Uberlegen

Zu sein, die Schiler zu héherem Schulerfolg zu fuhren.
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Bennett: Bestatigung der traditionellen Schule?

Um die soeben formulierte Aussage zu stutzen, wird immer wieder Bennetts Studie
Lunterrichtsstil und Schulerleistung® von 1979 (im englischen Original 1976)
herangezogen, die sowohl in GroR3britannien als auch in Deutschland viel Aufsehen
erregt hat. Nach Befragung von 468 Primarschullehrern arbeitete Bennett zwolf
.Lehrstiltypen® heraus, die er wiederum in drei Haupttypen zusammenfasste, namlich
zu dem informellen®, dem ,formellen® und dem ,gemischten“ Typ. Danach
untersuchte Bennett die 37 dritten und vierten Primarschulklassen der befragten
Lehrer hinsichtlich der Schilerleistungen in Mathematik, Lesen und englischer
Muttersprache. Er kam zu dem Ergebnis, dass Schiiler, die von einem ,formellen”
Lehrertyp unterrichtet wurden, hohere Leistungen in den Kulturtechniken zeigten und
dartber hinaus weniger zu Grammatikfehlern neigten. Der klar strukturierte und
systematisch aufgebaute Unterricht schien einen grof3en Lernzuwachs der Schiler
nach sich zu ziehen, wobei gerade hochbegabte Schiler von einem solchen
Unterricht zu profitieren schienen. Zudem konnte eine Verringerung der
Arbeitsaktivitdaten vom formellen zum informellen Unterricht verzeichnet werden.
Auch hinsichtlich der kreativen Leistungen der Schuler sei der informelle dem
formellen Unterricht gegentber nicht im Vorteil gewesen, denn die Schuler beider
Unterrichtstypen zeigten beim Verfassen von Fantasieaufsatzen keine Unterschiede.
Allein die Lernmotivation sowie die sozialen Beziehungen schienen im informellen

Unterricht von héherer Qualitat als im formellen zu sein.

Bis zu diesem Punkt scheint der formelle dem informellen Unterricht insgesamt
also zweifelsfrei Uberlegen zu sein, doch missen wir einem von dieser Tendenz
abweichenden Ergebnis der Studie besondere Aufmerksamkeit schenken. Eine der
erfolgreichsten Klassen bei Bennett wurde namlich nach den &uf3eren Merkmalen als
recht informell® eingestuft, wobei aber die Lehrerin mit einem &aul3erst klar
strukturierten Curriculum und gut strukturierten Materialien in den Bereichen Lesen,
Schreiben und Rechnen arbeitete. Wabhlfreiheit habe diese Lehrerin ihren Schilern
vor allem hinsichtlich der Arbeits- und Sozialformen sowie bei der individuellen
zeitlichen Planung der Aufgabenbewaltigung gelassen. Aus diesen Beobachtungen
ergibt sich, dass Unterrichtsfaktoren isoliert werden kénnen, die, unabh&ngig von

einer ansonsten eher formellen oder informellen Unterrichtsgestaltung, eine
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notwendige Bedingung fur den Lernerfolg der Schuler darstellen. Bennett kommt zu
der Schlussfolgerung,

.L---] dass sorgfaltig und klar strukturierte Aktivitdten zusammen mit Lerninhalten,
die kognitive Inhalte betonen, entscheidend fir die Lernfortschritte sind. Diese
beiden Faktoren unterscheiden in der Tat den informellen Unterricht, in dem
groRe Lernfortschritte erzielt wurden, vom dbrigen informellen Unterricht"
(Bennett 1979, S. 174; vgl. auch z.B. die Analysen von Glockel 1996, S. 159 f,;

Jirgens 1996, S. 58, S. 60).

Weitere Studien aus dem angloamerikanischen Raum kodnnen die Tendenz
bestétigen, dass der formelle bzw. traditionelle dem informellen oder offenen
Unterricht in der Vermittlung der Kulturtechniken Uberlegen ist, wobei auch hier
einzelne Unterrichtsmerkmale wie die Strukturiertheit als besonders bedeutsam fur

den Unterrichtserfolg herausgearbeitet werden kdnnen.

Rutter: Traditionelle Unterrichtsmerkmale unverzichtbar?

Genannt werden kann an dieser Stelle beispielsweise Rutter, dessen Langzeitstudie
.Funzehntausend Stunden. Schulen und ihre Wirkung auf die Kinder* (1980) in
Deutschland gro3e Beachtung geschenkt wurde. Zwar missen wir bedenken, dass
Rutter nach seiner Untersuchung von zwolf Londoner Gesamtschulen zu dem
Hauptergebnis kam, dass in erster Linie die soziale Herkunft und die Begabung der
Schuler vor Schuleintritt flr die unterschiedlichen Qualifikationsleistungen der
Schulen verantwortlich waren. Doch kdnnen wir der Studie immerhin entnehmen,
welche Faktoren bei der Qualifizierung der Schuler von relativ hoher Bedeutung sind.
Demnach spielen vor allem ein didaktisch-methodisch gut strukturierter Unterricht,
geordnete Lernverhaltnisse und ein hoher Anteil an effektiv genutzter Lernzeit (,time
on task®) eine wichtige Rolle, wenn die Schiler gute Leistungen in den
Kulturtechniken erbringen sollen. Dartiber hinaus konnte Rutter feststellen, dass die
Schulerleistungen um so besser ausfallen, je mehr sich der Lehrer mit der gesamten
Klasse und nicht nur mit einzelnen Schulern befasst. Wichtig schienen zudem ein
angemessener Umgang mit Unterrichtsstérungen sowie eine standige Kontrolle des
Schulerverhaltens und eine treffende Rickmeldung der Lernfortschritte zu sein,
wobei die haufigere Anwendung von Lob und Belohnung in einem positiven
Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Schiler standen. Rutter macht auf3erdem
auf die Bedeutung des Schulethos fiur unsere Fragestellung aufmerksam, das sich

aus einer Vielzahl einzelner Indikatoren zusammensetzen lasse. Zusammengefasst
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beinhalte ein glnstiges Schulethos unter anderem, dass die Lehrer ihre Aufgabe
ernst nehmen und auch von ihren Schilern ernsthafte Lernanstrengungen erwarten,
dass diese Anstrengungen angemessen kontrolliert und belohnt werden, dass die
Lehrer die Schiler in der Verantwortung halten und ihr Abschalten verhindern, so
dass eine konsistente Anreizstruktur aufgebaut wird. (Rutter 1980; vgl. auch
Hinweise von Fend 1998, S. 320; Steffens, Bargel 1993, S. 113 ff.; Ulich 1991, S.
382).

Erganzende Befunde

Ergadnzen wollen wir die vorliegenden Befunde in wenigen Sé&tzen mit einigen
weiteren Studien, wobei die Konzeptionen der Arbeiten aus Raumgrinden nicht
jeweils vorgestellt werden sollen. Nach Brophy und Good besteht ein bedeutsamer
Zusammenhang zwischen dem Ausmald an Anleitung und der aktiven, direkten
Unterrichtsfihrung durch den Lehrer einerseits und dem Wissenszuwachs der
Schuler andererseits. Positiv auf den Wissenserwerb wirkt es sich nach Brophy und
Good auch aus, wenn die zur Verfigung stehende Unterrichtszeit moglichst aktiv und
intensiv genutzt wird (,time on task®). Ein stérungsarmer und zugleich Klar
strukturierter Unterricht wirkt sich laut dieser Untersuchung deutlich positiv auf den
Lernerfolg der Schiler aus (in: Wittrock, M. (Hg.), 1986).

Zu vergleichbaren Ergebnissen, die durchaus an die Befunde von Bennett und
Rutter erinnern, kommen auch Rosenshine und Stevens (in: ebd.) sowie Blaney, der

festhalten kann:

.In summary, recent research on teachers’ effectiveness as measured by
students’ achievement has usually supported traditional, teacher-directed
methods of instruction, particularly in the basic skills* (in: The Elementary School
Journal 3/1980, S. 132).

Allerdings halt Blaney die Instruktion von Kleingruppen durch den Lehrer fur
wirkungsvoller als die Instruktion des gesamten Klassenverbandes (ebd.).

Eiko Jurgens, der in seiner Analyse verschiedenster internationaler
Forschungsvorhaben zum Thema neben den soeben vorgestellten Untersuchungen
weitere Arbeiten wie zum Beispiel jene von Traub et al. (1974) sowie die Meta-
Analysen von Peterson (1979) und von Giaconia/Hedges (1982) vorstellt, kommt zu

dem Schluss, dass formeller bzw. traditionell gefihrter Unterricht informellem,
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offenem Unterricht beztiglich der erreichten Schulleistungen von Schilern tendenziell
Uberlegen zu sein scheint. Dabei scheine ein klar strukturierter und angeleiteter
Unterricht vor allem fur die Schulleistungen von lernschwacheren Schilern
besonders wichtig zu sein. Bereits unser 5. Kapitel deutete darauf hin, was Jirgens
daruber hinaus den verschiedenen Untersuchungen entnehmen konnte, namlich
dass es mit informellem Unterricht dagegen besser als mit traditionellem Unterricht
zu gelingen scheint, allgemeine Personlichkeitsmerkmale wie Selbststeuerung,
Selbststandigkeit, Eigeninitiative oder ein positives Selbstkonzept zu fordern (in:
Padagogische Rundschau 6/1997, S. 677 - 697). Diese Personlichkeitsmerkmale

mussen heute aber auch als Ziele einer gelungenen Qualifizierung gelten.

Erste Schlussfolgerungen

Betrachten wir selbst noch einmal die bisher vorgestellten Untersuchungen, scheinen
insbesondere die folgenden Punkte fiir eine erfolgreiche Qualifizierung der Schuler
eine herausragende Rolle zu spielen: In allen Arbeiten wurde betont, dass ein klar
strukturierter, systematischer Unterricht unverzichtbar fir den Leistungserfolg der
Schiuler zu sein scheint, wobei sich andeutete, dass dies vor allem fur
lernschwéchere Schiuler gilt. Wird der Unterricht von dem Lehrer direkt gefuhrt und
beschaftigt er sich eher mit der gesamten Klasse als mit einzelnen Schilern, sollte
sich das auf den Wissenszuwachs der Schiler positiv auswirken. Bedeutsam
scheinen in unserem Zusammenhang zudem eine effektive, aufgabenbezogene
Nutzung der Lernzeit, geordnete Lernverhaltnisse, ein angemessener Umgang mit
Unterrichtsstorungen, eine standige Schilerkontrolle sowie ein treffendes Feedback
und ein Schulethos zu sein, in welchem nach Rutter unter anderem ein ernsthaftes,
verantwortungsvolles Arbeiten sowohl von dem Lehrer als auch von den Schilern

erwartet wird.

Unter Bericksichtigung von Edmonds (1979; 1982), Purkey/Smith (1983),
Colemann/Hoffer (1987) und einer Zusammenschau von Steffens/Bargel (1993)
kommt auch Helmut Fend ahnlich wie wir zu einer ,Merkmalsliste’, was nach der
angloamerikanischen Forschungslage in einem Unterricht gewahrleistet sein muss,
der seine Schiler zum Lernerfolg fihren soll. Zum Teil deckt sich Fends
,Merkmalsliste' mit der unseren, zum Teil kann sie die unsere aber auch ergéanzen.

Empirisch belegt sind demnach die folgenden Indikatoren einer effektiven Schule:
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.Eine starke, unterrichtsbezogene Fuhrung (leadership), hohe Erwartungen,
Konzentration auf Leistungsstandards, Uberpriifung und Symbolisierung der
Lernerfolge (award-system), die Formulierung einer Zielperspektive und eine klare,
konsistente Entscheidungsstruktur [...]* (1998, S. 166). Coleman hélt sogar nur zwei
Bedingungen guter Schulen fir zentral, namlich selbstverstandliche und hohe
Leistungserwartungen sowie eine sichere und ordentliche Schulumwelt (Coleman;
Hoffer 1987; zit. n. ebd.). Fend kann beobachten, dass diese Bedingungen durch
.eine Kultur der Kooperation und vertrauensvollen Kollegialitat, der Fairnel3, der
Wertschatzung des einzelnen Schilers und der Unterstellung von hoher
Lernbereitschaft“ ausbalanciert werden sollen (ebd.).

Einzelne Unterrichtsmerkmale im Blick

Wir haben bis hierher also eine ganze Reihe von Hinweisen gewonnen, wie ein
Unterricht laut angloamerikanischer Forschungslage gestaltet sein sollte, damit er
seine Schiler zum Erfolg fihren kann. Demnach ist der traditionelle oder formelle
Unterricht offensichtlich zumindest hinsichtlich der Vermittlung von Kulturtechniken
geeigneter als der informelle, die Schiler zum Schulerfolg zu fihren. Rufen wir uns
aber noch einmal die Unterrichtsmerkmale im Einzelnen in Erinnerung, die wir als
Bedingungen fiir einen erfolgreichen Unterricht im engeren Sinne herausgearbeitet
haben, dann stellt sich die Frage, ob unsere einfache Dichotomie von ‘offen’ und
‘geschlossen’ Uberhaupt noch nutzbringend ist. Méglicherweise sind die
Bedingungen fir erfolgreichen Unterricht nicht ausschlief3lich an den einen oder den
anderen Unterrichtsstil gebunden, wie auch Gray und Satterly vermuten. Deren
Studie ,Formal or Informal? A Re-Assessment of the British Evidence* kann uns,
obgleich sie bereits aus dem Jahre 1981 stammt, in unseren Uberlegungen

voranbringen, weshalb sie an dieser Stelle nun vorgestellt werden soll.

Zunéachst stellen Gray und Satterly die ,,Re-Analysis of Teaching Styles and Pupil
Progress (Bennett)* von Aitkin et al. (1981) vor. Aitkin et al. kommen anders als
Bennett zu dem Ergebnis, dass der Unterrichtsstil des Lehrers im Sinne von ,formell*
und informell* nicht als ein entscheidender Faktor fur den Erfolg der Schiler zu
betrachten ist. Gray und Satterly fassen die Befunde von Aitkin et al. wie folgt

Zusammen.
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JFirst the differences between teachers within styles were far greater than the
differences between styles. Thus one found ‘effective’ and ‘ineffective’ teachers,
no matter which teaching style they adopted. Second, the differences between
teaching styles were so small as to be overwhelmed by differences between
other systematic effects. And third, the direction of the differences between
teaching styles did not consistently favour more ‘formal’ approaches over
‘informal’ ones* (in: British Journal of Educational Psychology 51/1981, S. 187).

In ihrer eigenen re-analysis von Bennetts Studie kommen Gray und Satterly
gleichfalls zu dem Ergebnis, dass der Unterrichtsstii nur in einem geringen
Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Schiler steht (ebd., S. 189). Und auch nach
der Durchsicht weiterer Beitrage, beispielsweise von Barker Lunn (1970), Cane und
Smithers (1971) oder Anthony (1979) konnen die beiden Autoren an ihren
Schlussfolgerungen festhalten, dass der formale Unterrichtsstil nicht mit dem
Fortschritt der Schiler im Lesen und nur schwach positiv mit dem Fortschritt der
Schuler in den Fachern Mathematik und Englisch assoziiert ist (ebd., S. 193).

Aufgrund dieser Ergebnisse vermuten die Autoren, dass der Unterrichtsstil der
Lehrer, definiert als ,formell“ und ,informell“, wenig geeignet ist als Schlissel, um die
effektive Qualifizierung der Schiler erklaren zu kénnen. Gray und Satterly gehen
davon aus, dass sich einzelne Merkmale herausarbeiten lassen, die als Bedingungen

fur den Erfolg der Schuler anzusehen sind:

»The quality of classroom discourse to which pupils are exposed, the match or
mismatch between what pupils are capable of and what their teachers provide,
the amount of time that pupils are stimulated into spending on the task at hand, in
contrast to the amount of time they spend being or feeling bored, and so on, may
be competing explanations; but they might, equally well, be different sides of the
same coin“ (ebd., S. 195).

Tatséachlich ist es die Frage, ob die einzelnen Unterrichtsmerkmale, welche wir
oben bereits ausfiihrlich herausgearbeitet haben, unabhangig von dem mehr
formellen oder informellen Unterrichtsstil des Lehrers zu untersuchen sind, oder ob
diese Merkmale aber an den einen oder den anderen Unterrichtsstil untrennbar
geknupft sind. Es ist die Frage, die uns im weiteren beschéaftigen soll, ob die
aufgefuhrten Merkmale allein in einem traditionellen Unterricht realisiert werden
kbnnen und wir die vorliegenden Befunde also entsprechend dahingehend
interpretieren missen, dass der traditionelle Unterricht dem Offenen Unterricht
grundsatzlich Uberlegen ist, wenn es um den Schulerfolg im engeren Sinne geht.

Bennetts Untersuchung deutet darauf hin, dass auch in einem relativ informellen
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Unterricht die Bedingungen fiir einen effizienten Unterricht zu realisieren sind, womit

eine Polarisierung von ‘offen’ und ‘geschlossen’ nunmehr wenig funktional erschiene.

Dass ein hoher Lernerfolg der Schuler in einem eher informellen, zugleich jedoch
effizienten Unterricht allerdings die Ausnahme darstellt, mag daran liegen, dass
Bennett in seiner Untersuchung lediglich das getestet hat, was er in der Realitat
vorfinden konnte, nicht aber die informellen Unterrichtsmethoden per se. Kritik sollte
also moglicherweise eher an der mangelhaften Lehrerausbildung gelbt werden als
an den in Frage stehenden Methoden an sich, wie Bennett selbst zu bedenken gibt.
Zudem entsprechen die Ergebnisse, dass der informelle Unterrichtsstil bei der
Qualifizierung der Schiler im engeren Sinne unterlegen ist, den untersuchten
Einstellungen und Zielen der informellen Lehrer, welche den Erziehungszielen sowie
den Lernzielen hoherer Ordnung Vorrang vor den Lernzielen im engeren Sinne
einraumen (Bennett 1979, S. 174). Im weiteren mussen wir der Frage nachgehen, ob
die informellen Methoden auch Uberwiegend leistungsbezogenen Zielen nutzbar
gemacht werden kénnen, oder ob sie aber untrennbar mit den informellen Zielen und
Einstellungen der Lehrer verknipft sind. Es erscheint doch zweifelhaft, dass ein
Unterricht, der wie beispielsweise der ‘Sonderfall’ bei Bennett die aufgefuhrten
Merkmale tragt, wirklich als Offener Unterricht gelten kann; allenfalls handelt es sich

hier um einen geo6ffneten Unterricht, wie wir noch erdrtern werden.

Bis hierher haben wir einige Hinweise gewonnen, was einen erfolgreichen
Unterricht hinsichtlich der Qualifizierung der Schiler im engeren Sinne ausmacht, in
wie weit wir daraus aber auch Schlussfolgerungen zu der Problematik des Offenen
Unterrichts vs. des traditionellen Unterrichts ziehen konnen, soll erst beantwortet
werden, nachdem wir die Forschungslage im deutschsprachigen Raum zum Thema
gesichtet haben. Unter Einbeziehung dieser Befunde sollen dann die aufgeworfenen

Fragen geklart werden.
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6.1.2.2 Forschungsergebnisse zur Qualifikationsleistung von Schule aus dem
deutschen Sprachraum

Betrachten wir die Forschungslage im deutschsprachigen Raum, so muissen wir
feststellen, dass Untersuchungen zur Wirksamkeit des Offenen Unterrichts kaum
vorliegen. Die Befunde, die diesen Untersuchungen entnommen werden konnen,
sind dartber hinaus zum Teil recht widersprichlich, was mit den eingangs
dargestellten Problemen zur Vorgehensweise in der empirischen Erforschung des

Offenen Unterrichts begriindet werden kann.

Ginther: Mangelnde Effektivitat im Offenen Unterricht?

So liegt beispielsweise der Untersuchung der 19 Kdlner staatlichen und ‘freien’
Grundschulen zum Thema Freiarbeit durch Gunther kein theoriegeleitetes
Verstandnis von ‘Offenheit’ und Freiarbeit zugrunde. Statt dessen wahlt Gilnther in
seiner Studie ,Freie Arbeit in der Grundschule® (1988) bestimmte Merkmale wie
Partnerarbeit oder angstfreies Lernen recht willktrlich aus, ohne zu klaren, ob es sich
dabei um reprasentative Aspekte von Freiarbeit handelt, um dann zu prifen,
inwieweit sich diese Merkmale in der Praxis realisieren lassen. Auch fehlen in der
Arbeit Hinweise darauf, wie die Beobachtungskriterien gefunden und operationalisiert
wurden sowie eine inhaltliche Begrindung flr das statistische Verfahren der

Faktorenanalyse.

Mit diesem Verfahren kommt Gunther zu dem Ergebnis, dass lediglich ein Drittel
der 222 beobachteten Grundschiler ihre Aufgaben selbststandig wahlen, wéhrend
sich 20% der Schuler die Entscheidung von ihrem Lehrer und 30% von einem
Mitschiler abnehmen lassen. Ein Teil der Schiler entscheide sich gar nicht, sondern
trodele herum. In wie weit die Wahlimoglichkeiten in den verschiedenen
Unterrichtssituationen vergleichbar waren, wird allerdings in der Studie nicht
dargestellt. Doch es muss bedenklich erscheinen, wenn nach Ginther 60% der
Schuler rein reproduktive Aufgaben wahlen, 60% selbstkritisch erkennen, dass sie
sich haben ablenken lassen, von anderen an mehr Leistung gehindert wurden und
wenig effektiv gearbeitet haben, und nur etwas die Halfte der Schuler ihre Aufgaben
beenden, die sie zu ca. 80% dem vorprogrammierten Unterrichtsmaterial mit

prazisen Arbeitsanweisungen entnommen haben. Immerhin 40% wahlen nach dieser
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Untersuchung Pflichtaufgaben statt der Idee des Offenen Unterrichts entsprechend
ihren Interessen und Neigungen nachzugehen, wobei aber die Frage offen bleibt, in
wie weit den Schilern an den verschiedenen Grundschulen lberhaupt Freiarbeit
ermoglicht wurde, wie hoch der Anteil der Pflichtaufgaben im Verhaltnis zu anderen
Aufgaben je war und ob auf die Entfaltung von Neigungen und Interessen jeweils
ausreichend Wert gelegt wurde. Interessant ist das Ergebnis, dass etwa 30% der
Schiler, die mit der Freiarbeit Probleme héatten, auch in anderen Bereichen
Schwierigkeiten aufwiesen, woraus Gunther schliel3t, dass der Offene Unterricht den
Lern- und Leistungsriickstand der ohnehin problematischen Schiler steigert (1988,
S. 13). An dieser Stelle wird also erstmals nach der Schilerschaft differenziert, wie
wir in den methodischen Eingangsbemerkungen gefordert haben. Wenn Gunther
beobachten kann, dass die selbststandigen und selbstbewussten Schuler besser im
Offenen Unterricht zurechtkommen und zudem eher das Selbstvertrauen haben, die
Hilfe des Lehrers in Anspruch zu nehmen (ebd., S. 15), so muss das in einer
Unterrichtsgestaltung, welche den individuellen Bedurfnissen der Schiler gerecht

werden will, berticksichtigt werden.

Waagner und Schoéll: mehr Selbststédndigkeit im Offenen Unterricht?

Diesem Befund widerspricht allerdings in Teilen die Arbeit von G. Wagner und G.
Scholl, die den Fragen nachgingen, in welchem Male Schiler wéhrend der
Freiarbeit arbeiten und in wie weit sich dabei leistungsstarke und leistungsschwache
Schiler hinsichtlich ihres selbststdndigen Arbeitsverhaltens in Freiarbeitsphasen
unterscheiden. Untersucht wurden in der Studie ,Selbstandiges Lernen in Phasen
freier Aktivitaten“ (1992) 22 Grundschiler in einer Beobachtungszeit von 30 Minuten,
wobei ein Beobachtertraining durchgefuhrt wurde. In leistungsschwache und
leistungsstarke Schiler wurde anhand des Notendurchschnitts unterschieden. Wie
Gunther konnten Wagner und Scholl festhalten, dass die Freiarbeit als ein Element
des Offenen Unterrichts nicht fur alle Schiler gleich geeignet ist. So gabe es Schiler,
die mit dieser Unterrichtsform grundsatzlich Probleme haben. Trotzdem kommen
Wagner und Scholl aber zu einer eher positiven Einschatzung der Unterrichtsform,
denn alle beobachteten Schiler sollen ein hohes Mal? an Selbststandigkeit entwickelt
haben (S. 26 ff.).
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Da die ansonsten methodisch anspruchsvolle Studie mit einer Stichprobe von 22
Schulern alles andere als repréasentativ ist, wollen wir bei ihrer Besprechung nicht
weiter ins Detail gehen. Vielmehr sollte die Arbeit als eine Anregung fir weitere
Forschungen verstanden werden, denn die Forschungslage ist bisher als defizitar zu
betrachten, wie bereits betont wurde. Eine anspruchsvolle Studie aus dem
deutschsprachigen Raum, in welcher die Wirkungen des traditionellen Unterrichts mit
denen des Offenen Unterrichts verglichen werden und die dabei zu einer positiven
Einschatzung des letzteren fuhrt, liegt bislang nicht vor. Erwahnt werden soll in
unserem Zusammenhang nur noch die Arbeit von Rdbe, wobei aber auch hier kein
Vergleich der Lernergebnisse in offenen und traditionellen Unterrichtssituationen

vorgenommen wird.

Robe: gunstiges Arbeitsverhalten im Offenen Unterricht?

RoObe versucht in seiner Untersuchung ,Freie Arbeit — Eine Bedingung zur
Realisierung des Erziehungsauftrages an der Grundschule?” (1986) mit Hilfe
qualitativer Verfahren quantitative Daten nachvollziehbarer und interpretierbarer zu
machen. Da sich das Forschungsinteresse Rébes nur zum Teil mit unserer
Fragestellung deckt, sollen hier lediglich die Hauptergebnisse vorgestellt werden,
welche flr uns von Bedeutung sind. So kann Robe feststellen, dass das
Arbeitsverhalten der beobachteten Grundschulkinder in Freiarbeitssituationen von
hoher Konzentration und Aufmerksamkeit gekennzeichnet war (ebd., S. 531). Nicht
mit den Befunden von Gunther vereinbar ist das folgende Ergebnis, das auch im
Zusammenhang mit der Qualifikationsfunktion von Schule durchaus fir den Offenen
Unterricht zu sprechen scheint. Demnach konnte namlich jedes der ,Problemkinder”
in den Situationen der Freien Arbeit lernen, ,mit seinen Schwierigkeiten,
Ruckstanden, Hilflosigkeiten umzugehen. Keines der Kinder scheiterte an seinen
Problemen” (ebd., S. 635).

Aus den vorliegenden Untersuchungen kdénnen wir bisher noch keine Klarheit
gewinnen, welche Merkmale einen effizienten Unterricht ausmachen und ob der
Offene Unterricht oder, wie zumindest die Studie von Gunther nahelegt, der
traditionelle Unterricht dabei insgesamt mehr Erfolg verspricht. Tatsachlich scheint
sich damit aber bereits ein erstes Ergebnis anzudeuten, denn Fend kommt in seiner

sehr differenzierten Untersuchung von 59 Schulen, die in den Jahren 1978/79
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durchgefuhrt wurde, zu dem Schluss, dass es offensichtlich keine Gruppe von
Merkmalen gibt, die fur alle Schulformen in konsistenter Weise vorhersagen lassen,
ob es sich gemessen an den Leistungsdaten jeweils um eine gute oder eine
schlechte Schule handelt. Es sei unmoglich, die ,einzige und ausschliel3liche
Konfiguration von Bedingungen zu identifizieren, die ein hohes Leistungsniveau
sicherstellen® (1998, S. 157, vgl. auch S. 150). In dem institutionell stark gefestigten
gegliederten Schulsystem spielten Variationen im Lehrerverhalten, in den
Unterrichts- und Erziehungsmethoden ohnehin nur eine relativ untergeordnete Rolle,
wahrend im Vergleich dazu in den institutionell weniger kontrollierten
Gesamtschulen zumindest in den 70er Jahren die personliche Einstellung der Lehrer
bedeutsamer war (ebd., S. 333 f1.).

Fend: Hinweise fiir einen erfolgreichen Unterricht

Nach Schularten differenziert ergeben sich nach den Untersuchungen von Fend
allerdings etwas deutlichere Hinweise, welchem Lehrerverhalten eine relativ grof3e
Bedeutung fur den Schulerfolg der Heranwachsenden beizumessen ist. Kurz gesagt
scheint es sich laut Fend in der Hauptschule gilinstig auszuwirken, wenn ganz
traditionell eine  konsistente und straffe  Kontrolle bei gleichzeitiger
Leistungsforderung vorherrscht, wahrend solche Bedingungen am Gymnasium ganz
im Gegenteil ungunstige Reaktionen hervorrufen kdénnten. Doch selbst wenn ein
Gymnasium positive Ergebnisse vorweisen konne, zeigten sich die Schiler den
Lehrern gegenuber erstaunlich distanziert, was an den ubrigen Schulformen nicht
beobachtet werden konne. An leistungsmafig guten Realschulen schienen hohe
Leistungsanforderungen und ein geordneter Schulablauf, wie wir es aus dem
traditionellen Unterricht kennen, mit einer Lehrerschaft verknipft zu sein, die sich
weniger kontrollierend verhélt und sich mehr an Lob und Erfolgen orientiert. Von
besonderem Interesse sind fur uns die Ergebnisse zu den Gesamtschulen, da das
Lehrerverhalten in diesem institutionell weniger festgelegten Rahmen an Bedeutung
zunimmt. An guten Gesamtschulen, gemessen an den Schilererfolgen, scheine
Leistung wichtig zu sein, man achte auf Disziplin und Verantwortlichkeit, ohne dass
darunter aber die Schulerorientierung leiden wirde (ebd., S. 153 - 155). Fend fasst

seine Ergebnisse in der folgenden Faustregel zusammen:

Wenn Lehrer als sehr zuwendungsorientiert, aber auch strukturierend und
leistungsfordernd wahrgenommen werden, zeigt diese Schule auch ein
herausragendes Leistungsniveau. Die klarste Ausnahme reprasentieren hier
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allerdings die Gymnasien. Das [...] positive padagogische Muster einer Betonung
von Leistung bei gleichzeitig ausgepragter Forderhaltung spiegelt sich auch in
den Lehrereinstellungen. Eine Ausnahme bilden hier die Hauptschullehrer, die in
Schulen mit hohem Schulleistungsniveau ein ausgepragtes Bewuldtsein der
Notwendigkeit auRerer Kontrolle zeigen“ (ebd., S. 156).

Trotz aller Einschrankungen, dass die Vielzahl der organisatorischen,
curricularen und personalen Faktoren es unmoglich macht, ganz bestimmte
Bedingungen zu isolieren, die flr eine erfolgreiche Qualifizierung der Schuler
notwendig sind, schélen sich also doch einige Hinweise heraus, wie ein erfolgreicher
Unterricht gestaltet sein sollte. Nach der Uberdurchschnittlich differenzierten
Untersuchung von Fend sollten wir zwar nur mit Bedacht den Versuch unternehmen,
grundsatzliche Bedingungen fir einen erfolgreichen Unterricht zusammenzustellen,
aber bei Begriffen wie ,Strukturiertheit®, ,Leistungsforderung® und ,padagogische
Forderung®, die Fend herausgearbeitet hat, sind wir doch an das Bundel von
Merkmalen guten Unterrichts erinnert, das wir aus der Durchsicht der
angloamerikanischen Literatur zum Thema gewonnen haben. Gerade das Mal3 an
Strukturiertheit schien fur den Unterrichtserfolg von entscheidender Bedeutung zu
sein, und zwar unabhangig davon, ob der Unterricht insgesamt eher traditionell oder
offen ausgerichtet war. Die herausragende Bedeutung der Strukturiertheit des
Unterrichts als eine Bedingung fir die erfolgreiche Qualifizierung der Schiuler scheint

sich nun auch in der deutschsprachigen Literatur zu bestatigen.

Strukturiertheit als Bedingung erfolgreichen Unterrichts

Zwar wird in den folgenden Untersuchungen weit weniger differenziert vorgegangen
als bei Fend, aber dennoch deutet sich beispielsweise bei Baumert et al. in ihrem
Aufsatz ,Zur Kompatibilitat von Leistungsférderung und Divergenzminderung in
Schulklassen“ an, dass alle Schiuler, vor allem aber die leistungsschwécheren von
einer klaren Strukturierung des Unterrichts bzw. der Unterrichtssequenzen und der
Festlegung eindeutiger Mal3stabe profitieren (in: Zeitschrift far

Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie 3/1987, S. 249 - 265).

Dieses Ergebnis kann Dumke in seiner Studie mit dem Titel ,Die hierarchische
Strukturierung von Unterrichtsinhalten als Lernhilfe in der Grundschule” bestatigen,
denn nach seiner Beobachtung von zwo6lf Klassen mit insgesamt 310 Schilern des
dritten Schuljahres wirkt es sich gunstig auf den Wissenserwerb und das
langerfristige Behalten der Schiler aus, wenn der Unterrichtsstoff nach
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Ubergeordneten Begriffen hierarchisch strukturiert wird. Dabei scheine die kognitive,
hierarchische Strukturierung des Unterrichtsstoffes vor allem lernschwécheren
Schulern zugute zu kommen (in: Psychologie in Erziehung und Unterricht 1/1984, S.
43 - 49; vgl. Jurgens in: Padagogische Rundschau 6/1997, S. 685).

Nicht zuletzt streicht auch Haenisch in seinem ,Uberblick tber
Forschungsergebnisse zum Lehrerverhalten in heterogenen Lerngruppen® die
Bedeutung der Strukturiertheit von Lehr- und Lernprozessen heraus. Unter
Bezugnahme auf Cruickshank, Gage, Gage & Berliner, Treiber und Treiber & Weinert
arbeitet Haenisch in sechs Punkten heraus, wie die folgende Unterrichtsgestaltung

zum Lernerfolg der Schiler beitragen kann:

? .Hohe Lehrstoffrelevanz und Verstandlichkeit der Lehrerauf3erungen bei der
Prasentation von Sachstoffen, das heildt klare und gut gegliederte
Lehrstoffdarbietung unter Verwendung von Beispielen und
Anschauungsmaterialien und Sicherung der erforderlichen Vorkenntnisse,
Beschrankung auf das Notwendigste.

? Transparenz bei der Entfaltung der Themenstruktur durch Vorausinformation
Uber Stundenthema und Lehrstoff, durch Anschreiben des Stundenpensums,
durch Kenntlichmachung von Ubergangen, durch Zusammenfassung der
Hauptgedanken einer Stunde.

? Sofortige Hilfen und Rickmeldungen beim Auftreten von Lernschwierigkeiten
durch Verdeutlichung und Erlauterung der Defizite und unter Vermeidung von
Negativbewertung.

? Vermeidung von Fehlerrisiken durch knappe, engumschriebene Fragen und
damit haufigeren Erfolgserlebnissen, durch Vereinfachen der Fragen, durch
regelmanige Wiederholungen und Besprechungen der Hausaufgaben.

? Hohe Vorhersagbarkeit des Instruktions- und Interaktionsmusters des Lehrers,
mit dem Ziel, den Schiler nicht im Unklaren zu lassen und ihm mehr
Sicherheit zu geben.

? Maximierung des Gesamtklassenunterrichts, insbesondere des entwickelnden
Unterrichtsgesprachs, und eher Minimierung der Stillarbeitsphasen® (in:
Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hg.) 1983, S. 26 f.).

Vor allem fur lernschwéchere Schiler sei eine solche Strukturiertheit des
Unterrichts unverzichtbar. Diese Schiler sind laut Haenisch auf einen stérker
vorstrukturierten, lehrerzentrierten und kontrollintensiveren Unterricht angewiesen,
den sie leicht Uberblicken kdonnten und in welchem sie sich sicher fuhlten. Fur die
schwéacheren Schiler solle der Unterricht kleinschrittiger sein sowie viele
Wiederholungen, Veranschaulichungen, haufige Bestatigungen, Gedachtnishilfen
und sogenannte ,advance organizers* enthalten, in gréfierem Umfang Lernkontrollen
und Ruckfragen einbeziehen und Tadel nur &uf3erst vorsichtig und deutlich

begriindet einsetzen (ebd., S. 29).
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Bereits bei der Bearbeitung der Befunde aus dem angloamerikanischen Raum ergab
sich die Frage, inwieweit solche Unterrichtsmerkmale auch in einem Offenen
Unterricht zu realisieren sind, oder ob aber der traditionelle Unterricht grundséatzlich
vorzuziehen ist. Wenn wir die sechs Punkte von Haenisch betrachten, in welchen
beispielsweise vom Anschreiben eines Stundenpensums, Zusammenfassung der
Hauptgedanken der Stunde, von knappen, eng umschriebenen Fragen und
Maximierung des Gesamtklassenunterrichts die Rede ist, missen wir vorlaufig
folgern, dass der traditionelle Unterricht dem Offenen Unterricht in der Qualifizierung
seiner Schiler tberlegen ist. Zu endgultigen Schlussfolgerungen wollen wir aber erst
kommen, nachdem wir noch einige weitere Aspekte einbezogen haben.

Helmke: die Balance verschiedener Zielkriterien im Unterricht

Zunachst wollen wir noch die viel zitierte, methodisch anspruchsvolle Untersuchung
.Leistungssteigerung und Ausgleich von Leistungsunterschieden in Schulklassen:
Unvereinbare Ziele?*  von Helmke vorstellen (in: Zeitschrift ~ far
Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie 1/1988, S. 45 - 76). Damit
soll erstmals unser sehr eng umschriebener Fragekontext verlassen werden. Helmke
kann nach der Untersuchung von 39 Hauptschulklassen der 5. und 6.
Jahrgangsstufe wertvolle Ergebnisse vorstellen, welche Bedingungen zu einem
hohen Lernerfolg der Schiler fuhren. Dabei wird aber zugleich der Anspruch
erhoben, dass die Steigerung des Leistungsniveaus (Qualifizierung) mit der
Verringerung von Leistungsunterschieden (Egalisierung) einhergehen soll.
Tatsachlich konnte Helmke nach seiner ,intensiven Beobachtung und Beurteilung
des Mathematikunterrichts* in den 39 Hauptschulklassen sowie nach ,einer
langsschnittlichen Erfassung der Leistungsentwicklung in Mathematik und wichtiger
motivationaler Aspekte vom Beginn der 5. bis zum Ende der 6. Klassenstufe* (ebd.,
S. 51 f.) sogenannte ,Optimalklassen“ beobachten, in welchen beide Zielkriterien
zugleich realisiert werden konnten. Dabei wird deutlich, dass hohe
Leistungserwartungen und eine klare Unterrichtsstrukturierung erganzt werden
missen mit einer aufmerksamen Schilerorientierung des Lehrers, wie es sich bereits

bei Fend angedeutet hat.

Im Einzelnen zeichnen sich die Optimalklassen vor allem durch die folgenden

Merkmale aus: Lehrer in Optimalklassen sollen sehr lehrstofforientiert sein, sie
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zeigten eine hohe Instruktionsintensitat und nutzten die zur Verfigung stehende
Unterrichtszeit effektiv fur die Behandlung von Unterrichtsstoff. Zugleich soll sich ihr
Unterricht durch eine hohe Adaptivitat auszeichnen, wobei vor allem die h&aufige
Bildung von Kleingruppen neben anderen individualisierenden MalRnahmen in der
Lehr-Lern-Organisation auffallig erscheint®. Die Schwierigkeit der Anforderungen
wirden in Abhangigkeit von der Leistungsstarke der Schiler variiert, indem
beispielsweise anspruchsvolle, d.h. auf Verstandnis, Problemlésen oder Anwendung
zielende Fragen an die leistungsstarkeren Schuler gerichtet wirden. Dies geschehe
in Optimalklassen nahezu doppelt so haufig wie in dem Durchschnitt der restlichen
Klassen. Die Forderungsorientierung der Lehrer zeige sich darin, dass ihre
Hauptsorge aber vor allem den leistungsschwécheren Schilern gelte. Eine
Schlusselrolle spielt nach Helmke der Tempofaktor, denn Lehrer aus Optimalklassen
wirden es weitgehend vermeiden, an die Schiler geschwindigkeitsbetonte
Leistungsanforderungen zu stellen. Ob allerdings die Vernachlassigung des
Tempofaktors mit einem kontinuierlich voranschreitenden Curriculum problemlos
vereinbar ist, muss an dieser Stelle bezweifelt werden. Eine vergleichsweise
geringere Rolle spielt dagegen laut Helmke die Klarheit und Verstandlichkeit der
LehrerdufR3erung, aber auch hier lagen die Optimalklassen in Fihrung. Gleiches gilt
fur die affektive Tonung der Lehrer-Schuiler-Beziehung: Lehrer in Optimalklassen
sollen bei den Schulern etwas beliebter sein, wiirden als humorvoller erlebt, und die
Schuler erfuhren haufiger Lob, Ermutigung und Freundlichkeit. Wichtig erschienen
die aufRerordentlich effiziente Klassenfuhrung in den Optimalklassen sowie die
diagnostische Sensibilitdt der Lehrer fir die affektiven Lernvoraussetzungen der
Schuler. Leistungsbezogene Stresserfahrungen der Schiler seien in diesen Klassen
seltener zu beobachten (ebd., S. 64 - 67).

Folgen wir der hier vorgelegten Studie, kdnnen also offensichtlich auch Merkmale
des Offenen Unterrichts, wie beispielsweise die Bildung von Kleingruppen oder

andere individualisierende MalRnahmen, ausgemacht werden, welche zu einem

% Dieser Befund widerspricht der bereits dargestellten Aussage von Haenisch, dass die ,Maximierung
des Gesamtklassenunterrichts" zum Unterrichtserfolg beitragen soll (in: Landesinstitut fir Schule und
Weiterbildung (Hg.) 1983, S. 26 f.). Mdglicherweise vereinbar erscheinen die beiden Ergebnisse
allerdings, wenn man davon ausgeht, dass bei der Vorstellung und Erarbeitung eines neuen
Unterrichtsgegenstandes Gesamtklassenunterricht eher von Vorteil ist, wahrend in

den Ubungs- und Stillarbeitsphasen nach dem Leistungsniveau einzelner Schiiler oder
Schilergruppen differenziert werden sollte.
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Unterrichtserfolg deutlich beitragen konnen. Allerdings betont Helmke, dass
erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Optimalklassen herrschten und
dem Lehrer doch ein relativ groRer Handlungsspielraum auf dem Wege zur
Verfiigung steht, seine Schiler zum Lernerfolg zu fuhren. Ganz im Sinne Fends, der
es fur unmdoglich halt, allein glltige Erfolgsmerkmale eines Unterrichts
herauszustellen, schrankt Helmke seine Ergebnisse folgendermal3en ein:

»~Je nach ihren besonderen Féahigkeiten und padagogischen Konzepten kdnnen
sie [sc. die Lehrer; D.T.] bestimmte foérderliche Aspekte mehr oder weniger
betonen bzw. einen Mangel an spezifischen Kompetenzen durch Akzentuierung
und verstarkte Bemuhungen in anderen Bereichen kompensieren® (ebd., S. 73).

Deutlich geworden sein soll aber bei der Vorstellung der Ergebnisse von Helmke,
dass grundsatzlich auch affektive Aspekte, ein sensibles Gespur des Lehrers fur die
affektiven Lernvoraussetzungen der Schiler, positive Beziehungen untereinander
sowie eine engagierte Forderungshaltung des Lehrers und seine deutliche
Hinwendung zu den Schilern eine wichtige Rolle dabei spielen, alle Schiler

maoglichst erfolgreich zu qualifizieren.

Affektive Aspekte im Lernprozess

Schenken wir den affektiven Aspekten im Lernprozess noch etwas mehr
Aufmerksamkeit, so kdnnen auch Pekrun und Schiefele in ihrem Aufsatz ,Emotions-
und motivationspsychologische Bedingungen der Lernleistung® bestéatigen, dass
.affektiv-motivationalen  Variablen  gegenuber  kognitiven  Lernbedingungen
keineswegs ein nachgeordneter Stellenwert zuzuschreiben ist* (in: Enzyklopadie der
Psychologie; Psychologie des Lernens und der Instruktion 1996, S. 153). Auch wenn
sich die Forschungslage zu diesem Thema insgesamt noch unbefriedigend darstellt,
konnen Pekrun und Schiefele doch beispielsweise festhalten, dass negative
Stimmungen mit groBerer Wahrscheinlichkeit dazu fiihren, dass ,analytische*,
detailorientierte Strategien zum Einsatz kommen, wahrend positive Stimmungen den
Einsatz ,holistischer® und kreativer Strategien begtinstigen. Emotionspsychologisch
handele es sich dabei vermutlich um Effekte von Freude und Traurigkeit (Belege und
Erklarungen in Fiedler 1988; Schwarz, Bless 1991; zit. n. ebd., S. 166). Wenig
Uberraschend erscheint die Annahme der Autoren, dass positive Emotionen
insgesamt gunstige Effekte auf Lernleistungen haben sollen, sich umgekehrt aber

auch positive Leistungserfahrungen ginstig auf die Lernfreude auswirken sollen,
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wobei sich Pekrun und Schiefele aber nur auf wenige vorliegende Studien berufen
konnen (z.B. Helmke 1993; ebd., S. 167).

Damit kdnnen wir also schlie3en, dass die affektiven Aspekte im Schulalltag
auch im Interesse einer erfolgreichen Qualifizierung der Schiler keinesfalls
vernachlassigt werden durfen. Das scheint an leistungsfahigen Schulen tatsachlich
nicht der Fall zu sein, denn Fend konnte in seiner bereits vorgestellten Studie
beobachten, dass von einer Gegenlaufigkeit guter Leistungsresultate und erfreulicher
erzieherischer Wirkungen, etwa im Bereich der psychischen Stabilitat und der
Schulfreude, nicht gesprochen werden kann. Es sei vielmehr wahrscheinlicher, dass
gute Schulleistungen mit positiven erzieherischen Wirkungen gepaart seien. Fend
geht nach der Analyse seines Materials davon aus, dass mit affektiv belasteten
Schulen in der Regel auch eher Leistungsprobleme verbunden sind (1998, S. 148).
Trotzdem konnen wir es nicht als Selbstverstandlichkeit betrachten, dass eine
erfolgreiche Qualifizierung der Schiler automatisch mit einer hohen Schulfreude der
Heranwachsenden einhergeht; die Befunde des voranstehenden Kapitels zur
personalen Funktion von Schule missen auch unter unserer aktuellen Fragestellung
bertcksichtigt werden. Wir missen uns fragen, wie die beiden Zielkriterien, die
Qualifizierung der Schiler bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung oder Steigerung der
Schulfreude, zu gewahrleisten sind, denn nur so kann eine Schule wirklich erfolgreich

sein.

Helmke und Schrader: Die Kompatibilitat kognitiver, affektiver und motivationaler

Zielkriterien des Unterrichts

Mit dieser Fragestellung haben sich Helmke und Schrader in ihrer Arbeit ,Zur
Kompatibilitat  kognitiver, affektiver und motivationaler Zielkriterien des
Schulunterrichts — clusteranalytische Studien” beschéftigt. lhre Arbeit beruht auf
Daten, die im Rahmen des Projektes Unterrichtsqualitdt und Leistungszuwachs
erhoben wurden, auf die bereits Helmke in der oben vorgestellten Studie
zurickgegriffen hat (1988). In der nun vorliegenden Studie wurden die 39
Hauptschulklassen allerdings nur tUber das 5. Schuljahr hinweg untersucht. Helmke
und Schrader begrinden Uberzeugend, wie sie zu ihrem mehrperspektivisch
gebildeten Konstrukt der Unterrichtsqualitdt kommen, wie die Entwicklung in den

einzelnen Zielkriterien festgehalten wird und warum sie sich bei der Auswertung
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sowohl auf Seiten der Zielkriterien als auch auf Seiten der Unterrichtsmerkmale fur
eine Clusterananlyse entschieden haben (in: Knopf, M.; Schneider, W. (Hg.) 1990, S.
183 ff.). Mit diesem Verfahren haben Helmke und Schrader in ihrer Untersuchung
Schulklassen identifizieren konnen, ,die nicht nur eine Uberdurchschnittliche
Leistungsentwicklung, sondern dariber hinaus auch eine (berdurchschnittlich
gunstige Entwicklung sowohl des Selbstvertrauens als auch der Freude am Lernen
aufweisen” (ebd., S. 194). Der mehrkriteriale Unterrichtserfolg sei dabei nicht durch
eine Maximierung einzelner Zielkriterien ermdglicht worden, sondern eher durch
»eine Ausbalancierung der verschiedenen Bereiche auf mittelhohem Niveau“ (ebd.).
Die Autoren vermuten aufgrund ihrer Daten, dass eine Maximierung einzelner Ziele
dagegen auf Kosten anderer Ziele geht®’. Vor allem drei Unterrichtsbedingungen
mussen ihrer Beobachtung nach erfillt sein, damit in allen Kriterienbereichen
gunstige Entwicklungen eintreten. Mit den nun zitierten Unterrichtsbedingungen
konnen Helmke und Schrader allerdings kaum neue Unterrichtsbedingungen zu

unserer Sammlung hinzuftigen:

? .Der Unterricht ist aufgaben- und lehrstofforientiert, die verfligbare
Unterrichtszeit wird intensiv fur die Durchfihrung des Stoffs genutzt.

? Der Lehrer bemiht sich um eine Anpassung der Unterrichtsinhalte und der
Schwierigkeit seiner Anforderungen an unterschiedliche Schiilervoraus-
setzungen, variiert ofter die Unterrichtsform und leistet aktive individuelle
fachliche Hilfestellungen.

? Die Schiler erhalten bei Fragen und Aufforderungen des Lehrers ausreichend
Zeit zum Uberlegen und Antworten, der Lehrer toleriert solche Verzégerungen
des Unterrichtstempos und setzt die Schiller keinem Tempodruck aus” (ebd.).

In wie weit allerdings eine solche Langsamkeitstoleranz, wie sie mit dem letzten
Punkt beschrieben wird, mit der gebotenen Zeitbkonomie des Unterrichts zu
vereinbaren ist, mussen wir offen lassen. Je nach Fall waren noch andere
Bedingungen wie eine effiziente Klassenfuhrung, die Klarheit in der Prasentation des
Stoffes oder die positive Lehrer-Schiler-Beziehung fur die gleichzeitige

Zielerreichung von grof3erer Bedeutung.

®> Helmke und Schrader weisen darauf hin, dass sich dieses Ergebnis gut in den von Good et al.
(1975) berichteten Forschungsstand einflgt: ,.... extreme emphasis on one set of goals would probably
interfere with progress towards the other type of goal. Thus, the most generally successful teachers
are probably those who are equally concerned with both student learning and personal development.
Overconcern with either of these areas will probably mean that any extra progress attained in the area
of emphasis will come at the expense of the area that is deemphasized” (S.78; zit. n. ebd.).
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Eine Balance von Leistungs- und Schillerorientierung

Wir konnen schlieBen, dass neben der Betonung der Leistungsorientierung
gleichberechtigt eine Schulerorientierung stehen muss, die allerdings keineswegs zu
einer weitgehenden Offenheit des Unterrichts flhrt, da damit die angestrebte
Ausbalancierung der Zielkriterien in Gefahr geriete. Wenn die Lehrer ihre Schiler
aber als Subjekte in ihrer personlichen Entwicklung betrachten und sie sich den
Schuilern engagiert zuwenden, sie in sachlicher Hinsicht fordern sowie in emotional-
motivationaler Hinsicht starken und betreuen, dann sollte das sowohl der Schulfreude
als auch den schulischen Leistungen der Schiler zugute kommen. Haenisch
entnimmt seiner Literaturstudie ,Erfolgreich unterrichten — Wege zu mehr
Schillerorientierung”, dass eine Uberbetonung der Stoffvermittlung dagegen eine
deutliche Abnahme der Lernfreude und des Schulinvolvements zur Folge hat, was
sich wiederum negativ auf die Leistungen der Schuler auswirken soll. Konigsweg im
Unterricht scheint dagegen eine ,Ganzheitlichkeit des Stils* zu sein, wie ja auch
Helmkes und Schraders Untersuchung nahelegt. In Ubereinstimmung mit Helmke
und Schrader fordert Haenisch eine ,gelungene Balance zwischen Sachorientierung
auf der einen Seite und Schuler- bzw. Beziehungsorientierung auf der anderen Seite*
(in: Schularbeiten 4/1991, S. 5). Schilerorientierung und ein klares, konsequentes
Lehrerhandeln, Gelassenheit und Geduld bei permanenten Leistungsforderungen,
klaren Mal3staben und eindeutigen Regelungen stellen bei Haenisch keine
Gegensatze dar, sondern umschreiben ein ausbalanciertes Lehrerverhalten, das
eine erfolgreiche Qualifizierung der Schiler ermdglicht und zugleich deren
Schulfreude aufrechterhalten bzw. steigern kann (vgl. Steffens; Bargel 1993, S. 119

ff., die in ihrer Arbeit sowohl Helmke/Schrader als auch Haenisch besprechen).

6.1.2.3 Interpretation der Befunde: der erfolgreich qualifizierende Unterricht

Nach dem Studium angloamerikanischer und deutscher Forschungsvorhaben zur
Schulqualitat kénnen wir zu einigen vorsichtigen Schlussfolgerung kommen, wie ein
erfolgreicher Unterricht gestaltet sein sollte, wobei aber noch einmal in Erinnerung
gerufen werden soll, dass die Forschungslage insgesamt defizitdr ist. Trotzdem
erscheint aber das Fazit naheliegend, dass weder ein sehr offenes noch ein rein

traditionelles, &uflerst sach- und leistungsorientiertes Lehrerverhalten zur
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erfolgreichen Qualifizierung der Schuler beitragt. Wenn Fend nun nach seiner Studie
von 1984 feststellen kann, dass sich die Klassen von extrem antiautoritaren und
extrem autoritdren Lehrern hinsichtlich ihres Leistungsniveaus Uberhaupt nicht
statistisch signifikant unterscheiden, so scheinen sich unsere Ergebnisse nur noch
einmal zu bestatigen (1998, S. 314).

Merkmale eines erfolgreichen Unterrichts

Aber auch wenn wir also zu der Einschatzung kommen, dass eine Mischform im
Lehrerverhalten als ideal betrachtet werden kann, darf das doch nicht hei3en, dass
nun in beliebiger Weise ,offene’ und traditionelle Unterrichtsmerkmale miteinander
vermengt werden konnen. Die Forschungsergebnisse sowohl aus dem
angloamerikanischen als auch aus dem deutschsprachigen Raum deuteten an, dass
in einer ausgewogenen, bewusst reflektierten Balance ganz bestimmte
Unterrichtsmerkmale vorherrschen miuissen, die als Bedingungen fur eine
erfolgreiche Qualifizierung der Schuler zu betrachten sind. Von herausragender
Bedeutung schien demnach im Zusammenhang mit der Qualifikationsfunktion der
Schule vor allem eine gute Strukturierung des Unterrichts zu sein. Zu bedenken ist
allerdings, dass wir bei diesem Unterrichtsmerkmal wie auch bei den anderen, die wir
herausgearbeitet haben, nach der Schulerschaft und den Schularten differenzieren
sollten, was bislang nur selten vorgenommen wird, beispielsweise von Fend oder
Gunther (s.0.). Im Zusammenhang mit der Strukturiertheit des Unterrichts hiel3e das,
dass eine Strukturierung des Unterrichts durch den Lehrer in dem an sich bereits
recht strukturierten, institutionell geregelten gegliederten Schulsystem nicht
Ubertrieben werden darf, weil dadurch die ausgewogene Balance des Unterrichts in
Gefahr geriete (vgl. ebd., S. 334). Ein institutionell geregelter, systematisch
aufgebauter Unterricht sollte vielmehr durch die Eigeninitiative und Mitplanung der
Schuler relativiert werden, damit sich die gunstigen Wirkungen der Strukturiertheit
nicht in ihr Gegenteil verkehren (vgl. auch Haenisch in: Steffens; Bargel 1993, S.
121). Grundsatzlich, also unabhangig von der Schulart und Schilerschaft, muss
bedacht werden, dass sich Offenheit und Strukturierung prinzipiell eher
widersprechen, da die von Schiilern gestaltete Offenheit des Unterrichts ab einem
bestimmten Punkt zwangslaufig auf Kosten von Klarheit, Systematik und Struktur
gehen muss. Denkbar ist also lediglich eine Offnung des Unterrichts, die mit dem

Anspruch nach Struktur und Klarheit des Unterrichts an ihre Grenzen stof3t.
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Unter Bericksichtigung der Forschungslage liegt der Schluss nahe, dass neben der
Strukturiertheit des Unterrichts offensichtlich auch die folgenden Merkmale fir eine
erfolgreiche Qualifizierung der Schiler notwendig sind. Es deutete sich an, dass sich
hohe  Leistungserwartungen, geordnete Lernverhdltnisse bei effizienter
Klassenfuhrung, eine intensive, aufgabenbezogene Nutzung der Lernzeit sowie ein
klarer, anschaulicher, gut verstandlicher Unterricht, der Gberwiegend direkt von dem
Lehrer gefuhrt wird, gtinstig auf den Lernerfolg der Schuiler auswirken. Zudem sollen
sich die Vermeidung von Fehlerrisiken, sofortige Hilfen bei Problemen, treffende
Ruckmeldungen, eine standige Kontrolle der Schiler und ein angemessener
Umgang mit Unterrichtsstdrungen positiv auf den Wissenszuwachs der Schuler

auswirken.

Der ausbalancierte Unterricht

Wir sind zu dem Schluss gekommen, dass eine Balance von ,offen’ und traditionell
im Unterricht von Vorteil ist. Unsere Aufzéhlung von Unterrichtsbedingungen, die flr
eine erfolgreiche Qualifizierung der Schiler notwendig erscheinen, wirkt bisher nun
allerdings recht traditionell. Dieser Eindruck tduscht jedoch, denn ein Grof3teil der
genannten Bedingungen ist nicht allein in einem nur traditionellen Unterricht zu
realisieren. Damit kommen wir auf die Fragestellung zuriick, die uns schon am Ende
des Kapitels 6.1.2.1 beschaftigt hat. Dort haben wir gefragt, ob die aufgezéahlten
Unterrichtsmerkmale allein an einen traditionellen Unterricht gekntpft sind und damit
einem grundsatzlich traditionellen Unterricht der Vorzug zu geben ist. Es stellte sich
die Frage, ob es Uberhaupt noch um die Problematik von ,offen’ vs. ,geschlossen’
gehen soll oder wir aber die einzelnen Unterrichtsmerkmale von dieser Dichotomie

[6sen konnen.

Tatsachlich ist es vorstellbar, dass beispielsweise die Bedingung ,Strukturiertheit
des Unterrichts’ in einem Unterricht verwirklicht wird, welcher den Schiulern zugleich
ein hohes Mal3 an Selbst- und Mitbestimmung einrdumen kann, was wir ja als zentral
fur den Offenen Unterricht erkannt haben. Wenn die Schiler in einem klar
strukturierten Unterricht ausreichend an selbststandiges Arbeiten herangefihrt
worden sind, die Arbeitsziele transparent gemacht wurden, eindeutige
Leistungsmalistdbe bekannt sind und die Schiler Uber die Mittel zur Zielerreichung

verfigen, dann konnen die Schiler ihren Lern- und Arbeitsweg im Einzelnen
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durchaus sehr selbststéandig strukturieren und gestalten. Zum Beispiel eine der
Lehrerinnen, die Bennett untersucht hat, gewahrte ihren Schilern bei aller
Strukturiertheit und Lernzielorientierung viel Freiheit bei der Wahl der Sozialformen
und Arbeitsmittel sowie bei der Zeiteinteilung und fuhrte ihre Schiler damit zu einem
besonders hohen Lernerfolg (1979). Es ist vorstellbar, dass die Schiler zum Beispiel
nach einer traditionellen Einfilhrung in den Unterrichtsstoff die Ubungsphasen
weitgehend selbststandig gestalten oder dass sie Material zu einer klar abgegrenzten

Fragestellung selbststandig aufarbeiten, um es dann dem Plenum vorzustellen.

Entscheidend ist allerdings, und damit ist eine weitere wichtige Bedingung fir
eine erfolgreiche Qualifizierung der Schiler benannt, dass die Schuler sorgfaltig an
das selbststandige Arbeiten herangefiihrt werden. Mit der Kompetenz, sein eigenes
Lernen gestalten zu kdénnen, ist ja ein besonders anspruchsvolles Lernziel héherer
Ordnung benannt, welches bei den Schilern keinesfalls einfach vorausgesetzt
werden kann, sondern das erst im Laufe der Schuljahre entwickelt werden muss. Die
Lernvoraussetzungen der Schiler und ihre Vorerfahrungen mit selbststdndigem
Arbeiten mussen dabei ebenso bertcksichtigt werden wie der Unterrichtsstoff, denn
nicht jeder Unterrichtsstoff ist gleich geeignet fir die selbststdndige ErschlieRung

durch die Schiler.

Neben dem zentralen Aspekt der Selbst- und Mitbestimmung der Schiler im
Unterricht kbénnen zahlreiche weitere Merkmale des Offenen Unterrichts in einen
Unterricht integriert werden, welcher die genannten Bedingungen flir einen
Unterrichtserfolg beriicksichtigt. So ist es beispielsweise moglich, dass bereits im
Morgenkreis bzw. in der Sekundarstufe im Plenum der Tagesablauf transparent
gemacht und die Lern- und Arbeitsziele festgelegt werden. Die Einfihrung eines
Wochenplans tragt im gelungenen Fall dazu bei, dass der Unterricht besonders klar
strukturiert und transparent wirkt. Dass in der Unterrichtszeit konsequent am Thema
gearbeitet wird und dabei sowenig Zeit wie mdglich fir unterrichtsferne Aktivitaten
verlorengeht, ist in einem gedffneten Unterricht aus organisatorischen Grinden zwar
schwieriger zu gewahrleisten als in einem traditionellen, doch kann der Wert ,time on
task” deutlich gesteigert werden, wenn der Lehrer gemeinsam mit den Schilern
darauf achtet, dass die zur Verfligung stehende Unterrichtszeit intensiv genutzt wird

und das Lernen fur alle am Unterricht Beteiligten von herausragender Wichtigkeit ist.
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Hohe Leistungserwartungen konnten auch in einem solchen Unterricht eine
Selbstverstandlichkeit sein. Fir einen geordneten Tagesablauf kénnen sich alle
gemeinsam, Lehrer und Schuler, verantwortlich fihlen, wobei es gerade die
Selbststandigkeit der Heranwachsenden wahrscheinlicher macht, dass es zu weniger
Reibungsverlusten im Unterricht kommt. Es ist denkbar, dass Lehrer und Schiiler im
Klassenrat klare Regelungen fir das Leben und Arbeiten in der Schule aushandeln
und so fur einen geordneten Tagesablauf sorgen, worauf in der Praxis des Offenen
Unterrichts besonders viel Wert gelegt wird. Wir haben herausgearbeitet, dass es flr
den Lernerfolg der Schiler notig ist, dass der Lehrer bei Bedarf individuelle
Hilfestellung leistet und treffende Ruckmeldungen geben kann, was im Offenen
Unterricht ebenfalls besonders gut zu leisten ist. Wahrend der Grof3teil der Schler
selbststandig arbeitet, wendet sich der Lehrer einzelnen Schilern und ihren
Lernproblemen zu. Zugleich ist die regelmafige individuelle Rickmeldung in Form
von Berichtszeugnissen im Vergleich zu den Ziffernzensuren im Idealfall besonders
aussagekréaftig. Lediglich das Unterrichtsmerkmal der ‘direkten Flhrung’ ist in einem
Offenen Unterricht nicht zu integrieren, und auch die ‘Vermeidung von Fehlerrisiken’
sowie die ‘standige Schiilerkontrolle’ widersprechen der Idee des Offenen Unterrichts
deutlich. Insgesamt jedoch lassen sich zahlreiche Unterrichtsbedingungen, die fur
den Lernzuwachs der Schiler unabdingbar erscheinen, in einem Unterricht

realisieren, der nur wenig traditionell erscheint.

Offnungen statt Offenheit

So lieBe sich im Unterricht also eine Balance halten, in welcher Klarheit,
Strukturiertheit und Leistungsorientierung mit einer relativen Offenheit einhergehen.
Allerdings ist Jurgens nicht zuzustimmen, welcher der Ansicht ist, dass ein Offener
Unterricht ebenso erfolgreich und effizient sein kann wie ein traditioneller, wenn
bestimmte  Unterrichtsbedingungen  beriicksichtigt werden, der Unterricht
beispielsweise ausreichend strukturiert ist oder die Schiler angemessen an das
selbststandige Arbeiten herangefiihrt werden (in: Padagogische Rundschau 6/1997,
S. 694 f.). Sicherlich kann ein solcher Unterricht seine Schiler sehr erfolgreich
qualifizieren, aber um einen Offenen Unterricht handelt es sich dabei nach unserer
Definition keinesfalls mehr. In einem ausbalancierten Unterricht, wie er hier
entwickelt wird, ist der Lehrer weit mehr als ein Moderator und Berater, der seinen

Schilern lediglich Lernangebote macht, wie in einem konsequent Offenen Unterricht
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vorgesehen. Der Lehrer stellt in dem hier angedachten Unterricht klare
Leistungsforderungen, er gestaltet die einzelnen Lernvorgdnge bewusst mit hohem
didaktischen Anspruch, wobei er auf einzelne Lehrgange nicht verzichten kann,
damit der Unterricht seinen logischen, klar strukturierten Aufbau nicht verliert. In
Einzelbereichen gesteht der Lehrer den Schilern ein erhfhtes Mal3 an
Selbstbestimmung zu, aber er ist es, der bestimmt, in wie weit sich der Unterricht
jeweils 6ffnen oder schlieRen muss. Letztlich tragt noch immer der Lehrer die volle
Verantwortung fur alles, was im Klassenraum geschieht, von einem
partnerschaftlichen Verhéltnis zu seinen Schilern kann trotz seiner engagierten
Hinwendung zu den Schilern keine Rede sein. Eben dies wird in einem Offenen
Unterricht angestrebt, in unserem hier vorgestellten Unterricht, der sich nur maRig
offnet, wird der Heranwachsende jedoch nicht grundsatzlich aus seiner traditionellen

Schulerrolle herausgenommen.

Von einem malig geodffneten Unterricht kénnen wir dagegen durchaus sprechen,
wobei eine Offnung des Unterrichts nicht nur méglich zu sein scheint, sondern sogar
dringend geboten, und zwar nicht nur unter Beriicksichtigung der Ergebnisse des
vorigen Kapitels, sondern auch zum Zwecke der erfolgreichen Qualifizierung der

Schuler, wie wir im Folgenden zusammenfassend kurz darlegen wollen.

Argumente fiir die Offnung des Unterrichts

Ein erstes Argument besagt, dass bestimmte Methoden des Offenen Unterrichts
durchaus zu dem Lernerfolg der Schiler beitragen kdnnen, wie wir vor allem in dem
nachsten Absatz zur Lernpsychologie sehen werden. Der Arbeit von Helmke konnten
wir aber bereits entnehmen, dass die Arbeit in Kleingruppen und andere
individualisierende Mal3nahmen, welche dem Offenen Unterricht entlehnt sind, zum
Unterrichtserfolg beitragen kdnnen (in: Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und
Padagogische Psychologie 1/1988, S. 45 - 76). In einem geo6ffneten Unterricht
gelingt die Passung® aufgrund individualisierender MaBnahmen eher als in einem
traditionellen, zumal die Fo6rderungshaltung gegenlber leistungsschwéacheren
Schulern in einem Offenen Unterricht oftmals ausgeprégter ist. Wichtig erschien
zudem in unserem Studium der Forschungsbeitrage, dass auf die Schuler bei der

Arbeit kein Tempodruck ausgelbt wird, wie es im Offenen Unterricht tblich ist, was

%2 Zu der Definition des Begriffs vgl. Kapitel 5 der vorliegenden Arbeit sowie auch Kapitel 6.1.3.
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wir nun aber als giinstige Bedingung eines jeden erfolgreichen Unterrichts betrachten
wollen, sofern es mit den institutionellen und curricularen Rahmenbedingungen
vereinbar ist. Widerspriche scheinen sich allerdings an diesem Punkt gegenuber der

ebenfalls als glinstig erachteten Unterrichtsbedingung der Effizienz aufzutun.

Zweitens ist zu vermuten, dass sogenannte Lernziele héherer Ordnung in einem
getffneten Unterricht eher als in einem rein traditionellen erreicht werden kdnnen,
aber zu dieser Frage konnten wir bisher kaum Ergebnisse gewinnen. Sollten die
Schiler jedoch nur annahernd dem Anspruch des Offenen Unterrichts gerecht
werden konnen, dass sie zu Gestaltern ihrer eigenen Lernprozesse werden, so

wilrden sie damit ein entscheidendes formales Lernziel erreichen.

Nicht zuletzt spielen im Unterricht die Emotionen und Motivationen der Schiler
eine ganz entscheidende Rolle, und zwar auch fur ihren Lernerfolg, wie wir gesehen
haben. Daher scheinen sich die glnstigen Wirkungen der Leistungsorientierung im
Unterricht ab einem bestimmten Punkt in ihr Gegenteil zu verkehren, wenn diese
Uberbetont wird. Eine engagierte Schilerorientierung dagegen, was dem Offenen
Unterricht entsprechend die Beriicksichtigung der individuellen Schilermeinungen, -
winsche und -bedirfnisse beinhaltet, muss in einen ausbalancierten Unterricht
eingehen, damit die optimale Qualifizierung der Schiler gelingen kann. Eine
padagogische FoOrderung der jungen Menschen, diagnostische Sensibilitat des
Lehrers und gute Beziehungen untereinander tragen nicht nur zur Schulfreude bei,
sondern auch zum erfolgreichen Lernen der Schiler. Damit sind ‘offene’
Unterrichtsmerkmale benannt, welche ebenso wie die bereits genannten, eher
traditionell erscheinenden Merkmale als Bedingungen fir einen effizient

qualifizierenden Unterricht gelten mussen.

Ein so ausbalancierter Unterricht, wie wir ihn in den letzten Seiten entwickelt
haben, erscheint hinsichtlich der Qualifizierung seiner Schiler erfolgversprechend,
Einzelrezepte zur verbesserten Qualifikation sollen mit den verschiedenen
Unterrichtsbedingungen aber keinesfalls ausgegeben worden sein. Vereinzelte
Mal3nahmen, die hier wegen der unbefriedigenden Forschungslage ohnehin nur mit
gewisser Vorsicht empfohlen werden sollen, werden kaum zu einem ho6heren

Schulerfolg der Schiler fuhren, denn nur ein gelungener Verbund von Maflinahmen,
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eingebettet in eine anspruchsvolle Lehreraus- 