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Ursula Drews

Einflihrung

Das vorliegende Heft versteht sich als Werkstattheft.

Unterricht und Unterrichtsgestaltung in den 5. und 6. Klassen sind fiir
Lehrkrifte mit hohen Anforderungen verbunden. Das Land Brandenburg
hat seit Jahren {iber eine Vielzahl von FortbildungsmaBBnahmen sowohl
fachlicher als auch padagogisch-didaktischer Art Lehrerinnen und Lehrer
bei dieser schwierigen Arbeit unterstiitzt. In die Mafnahmen waren die
Professur Schulpddagogik mit dem Schwerpunkt Grundschulpddagogik
und deren Mitarbeiterinnen konzipierend und gestaltend einbezogen. In
Abstimmung mit den Wiinschen und Bediirfnissen von Lehrerinnen und
Lehrern, die auf diesen Klassenstufen unterrichten, wurde beispielsweise
ein Baustein Grundschulpéddagogik ausgearbeitet und realisiert, aus dessen
Themenspektrum in diesem Werkstattheft einige einzelne Themen aufbe-
reitet und interessierten Lehrkréften, aber auch Studentinnen und Studen-
ten zur Verfligung gestellt werden sollen. Es handelt sich hierbei teils um
Einleitungsstatements zu den Fortbildungsseminaren, teils um die Wieder-
gabe von Reflexionen und Diskussionen aus den Seminaren selbst oder
auch um gemeinsam mit den Seminarteilnehmer/innen entwickelte Unter-
richtsbeispiele. Hinzu treten einige Ergebnisse aus studentischen Projekten
zur padagogischen Arbeit in den Klassen 5 und 6 an der Universitit.

Das Heft wird durch zwei "Aufenbeitrige" abgerundet. Mit deren Autoren
bestehen seit ldngerem Forschungs- und Arbeitskontakte auf verschiede-
nen Ebenen.

In einem ersten Beitrag wird das Problemfeld "Leben und Lernen" als
Zehn- bis Zwolfjahrige insgesamt umrissen (Drews). Es handelt sich hier-
bei um einen Nachdruck. Die grundlegenden Intentionen wurden in lang-
jahriger Arbeit vor allem mit einer Arbeitsgruppe von Lehrerinnen und
Lehrern in Frankfurt/Oder entwickelt.

In den nédchsten Beitrdgen werden jeweils einzelne Problemfelder gekenn-
zeichnet, die auf Wunsch von Lehrerinnen und Lehrern sowohl in zentra-
len Veranstaltungen am Péadagogischen Landesinstitut (PLIB), auf Grund-
schultagen in Frankfurt/Oder als auch in der studentischen Ausbildung an
der Universitdt Potsdam bearbeitet wurden Es handelt sich dabei um psy-
chologische Grundlegungen fiir die Arbeit mit Zehn- bis Zwdélfjdhrigen
(Felger-Pérsch), die Darstellung von Unterrichtsansdtzen (Wegner, Heu-
singer), sowie um Beitrdge zu zentralen Themen jeglichen Umgangs mit
Heranwachsenden, Lernbeobachtung und Lernberatung, Umgang mit
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schwierigen Schiilern und mit Unterrichtsstérungen (Felger-Péarsch, Kéhn-
ke, Becher). Hinzu tritt ein Aufsatz zu Problemen der Ausfertigung von
Grundschulgutachten.

Das Werkstattheft wird in einem weiteren Teil abgerundet mit der Dar-
stellung von Forschungsansitzen im Hinblick auf das immer wieder disku-
tierte Problem der Lehrer-Schiiler-Beziehungen und des Unterrichtshan-
delns in den Klassen 5 und 6 (Leutert). Den Abschluf bildet ein Blick tiber
die Lénder, die sich fiir eine sechsjdhrige Grundschule entschieden haben,
hinaus und zeigt Ursprungsidee und Realisierungsformen der Orientie-
rungsstufe in den neuen Bundesldndern (Jiirgens).

Die Autorinnen/Autoren wiren zu Hinweisen auf weitere Problemfelder
dankbar. Bitte richten Sie Fragen und Hinweise an

Dr. Barbara Wegner

Universitdt Potsdam

Institut fiir Grundschulpéddagogik
Postfach 60 15 53

14415 Potsdam



Ursula Drews

Unterrichten in den Klassen 5 und 6 der Grundschule -
(k)ein Problem? '

Zur Lern- und Lebenssituation der Kinder in 5. und 6. Klassen

1. Vorbemerkungen

Neben Berlin® ist Brandenburg das einzige Bundesland, in dem eine
sechsjahrige Grundschule verwirklicht wurde. Und das, obwohl iiber Jahr-
zehnte hinweg von Verbidnden und Vereinigungen - wie zum Beispiel dem
Arbeitskreis Grundschule, dem VBE, der GEW, dem Bayrischen Lehrerin-
und Lehrerverband - unverindert die Forderung nach einer sechsjdhrigen
gemeinsamen Grundschulzeit fiir alle Kinder erhoben wird.

Die geringe Verbreitung der sechsjdhrigen Grundschule in Deutschland

mag auch einer der Griinde dafiir sein, da3 es fiir die Klassenstufen 5 und
6, und zwar als fester Bestandteil der Grundschule und nicht als ein
“Anhidngsel”, relativ wenig die Lehrer beim Unterrichten begleitende Lite-
ratur gibt. Obwohl der Wunsch danach, besonders in Brandenburg, recht
grof} ist, kann er so rasch sicher nicht erfiillt werden. Um so wichtiger wird
es sein, daBB Lehrer dazu ermutigt werden, ihre eigenen Erfahrungen, ihre
Probleme, Enttauschungen, Erfolge, Nachdenklichkeiten anderen mitzu-
teilen.
Mein Beitrag beruht vorrangig auf solchen Mitteilungen, die bei gemein-
samer Arbeit in Fortbildungsveranstaltungen des Landes vorgebracht, dis-
kutiert, in Ansétzen theoretisch aufgearbeitet und an erste Losungsansétze
herangefiihrt werden konnten. Breiten Raum nahm dabei das wechselseiti-
ge AufschlieBen fiir die Lern- und Lebenssituation der Kinder 5. und 6.
Klassen ein.

' Wir danken dem Raabe -Verlag fiir die freundliche Genehmigung, den Beitrag als Nachdruck
zu verdffentlichen. Original erschienen in: 20 Schulleitung Februar 1994 Brandenburg.

2 Vgl. u.a. Heyer, P./ Valtin, R. (Hrsg.): Die sechsjahrige Grundschule in Berlin. Arbeitskreis
Grundschule e.V. Beitrige zur Reform der Grundschule, Band 82, 1991.



2. Die Kinder der Klassen 5 und 6

2.1 Der “Altestenstatus”

Die Zehn- bis Zwoélfjahrigen sind in der Schulform “Grundschule” die lte-
sten Schiiler. Ihr gesamter sozialer Status wird davon bestimmt. Lehrer, die
DDR-Erfahrungen im Umgang mit 5. und 6. Klassen hatten, haben Kinder
dieser Klassenstufen nach dem Abschlul3 der Unterstufe aber als “die Klei-
nen” kennengelernt und unterrichtet, zumindest in Klasse 5. Nach Klasse 6
hin verschob sich das Bild zwar etwas, und Lehrerinnen und Lehrer erfuh-
ren zum Teil recht drastisch die im Gefolge physischer und psychischer
Verdnderungen bei den Kindern auftretenden Unterrichtsprobleme. IThr jet-
ziger neuer Status mull dennoch von beiden Seiten, von Lehrern wie
Schiilern, erst erkannt und vor allem verarbeitet werden.

Alteste Schiiler zu sein, das heift

e zundchst einmal ohne jegliches eigenes Zutun einen Nimbus zugewiesen
zu bekommen, der sich seit Jahrhunderten mit den &ltesten Schiilergruppen
einer Schulform verbindet: erfahrener zu sein als die Kinder jlingerer
Schuljahre und eine gewisse Macht iiber sie zu besitzen;

e einen natiirlichen Status anzunehmen und als einzelnes oder gemein-
schaftliches Subjekt danach zu handeln. Die demonstrativ auf dem Schul-
weg oder unmittelbar vor dem Schulgeldnde gerauchte Zigarette, wo man
in jedem Falle von den Jiingeren wahrgenommen wird, ist dabei nur ein
winziges Indiz. Andere, viel wichtigere Indizien kénnen Fiirsorge und Hil-
feleistungen fiir die jiingeren Schulklassen sein;

e per Wissen und Erfahrungen dichter an den Lehrern “dran” zu sein, um
deren Stidrken und Schwichen relativ genau zu wissen. Viele Probleme des
Unterrichtens auf diesen Klassenstufen hdngen damit zusammen, dal3 die
Lehrer die Rolle dieser Kinder, Alteste zu sein, nicht hinreichend anneh-
men, Schiilerinnen und Schiiler aber auch vieles tun, was Erwachsene an
der Ernsthaftigkeit zweifeln 148t, mit dem die Fiinft- und SechstkléBler ihre
Rolle ausfiillen. Hier sto3t man sogleich auf weitere Besonderheiten.

2.2 Leben mit vielen Widerspriichen

Die Zehn- bis Zwolfjdhrigen befinden sich in einer schwierigen korperli-
chen Entwicklungsphase. Vorpubertidt und Pubertit beeinflussen zuneh-
mend- die Haltung zu sich selbst und zu den Mitmenschen. Hinzu kommt,
dal3 Probleme der sexuellen Entwicklung nicht selten durch entsprechen-
den Video-Konsum verstirkt werden. Und auch in relativ abgelegenen
lindlichen Gebieten treten bereits Einzelfidlle kindlicher Prostitution auf.



Das Verhalten dieser Schiiler ist durch groBle Widerspriichlichkeit ge-
kennzeichnet: Sie konnen sehr offen und aufgeschlossen sein, ziehen sich
aber auch haufig ausgesprochen zuriick, kapseln sich ein, sind kaum noch
ansprechbar. Einige wirken abgestumpft und sind duflerst kontaktarm.

Sie offenbaren ein groBes Bediirfnis nach Zuwendung, manche Kinder
bendtigen unbedingt Korperkontakt, hidngen sich formlich an den Lehrern
und Lehrerinnen fest, haben kaum noch Grenzempfindungen. Sie sind
voller Mitleid fiir Schwichere und sozial Benachteiligte, sind hilfsbereit
und sozial ansprechbar. Zugleich aber kénnen sie von demonstrativer
Hirte sein und erbarmungslos ausgrenzen. Neben Empfindsamkeit und
Sensibilitdit kommt es zu Aggressivitdt, gepaart mit riidem Umgangston
und schwer zu ertragender Lautstirke.

Sie wollen rasche Entscheidungen, verwickeln aber Erwachsene ebenso
oft in endlose Debatten, selbst wenn es um Geringfligigkeiten geht.

Sie werden sich ihrer Einmaligkeit als Personlichkeit zunehmend be-
wullt, unterwerfen sich aber bereitwilliger als in den ersten Schuljahren
Gruppendruck - vor allem, was Kleidung und andere materielle Besitztii-
mer betrifft. Von ihrer geistigen Entwicklung her drangen sie nach deutli-
cher Strukturierung des Wissens, ihre geistigen Anspriiche wachsen, sie
geben deutlich ihre Suche nach dem Sinn des Lernens kund - positiv wie
negativ -, zeigen aber oft wenig Neigung, erhebliche Anstrengungen zur
Realisierung eigener Ziele zu unternehmen.

Die Kinder im Alter von 10 bis 12 Jahren sind von besonders hoher Af-
finitdt zu sinnvermittelnden Werten in Schule und Gesellschaft und vor
allem auch von hochster Empfanglichkeit fiir die Arten ihrer Vermittlung.
Lehrer weisen zum Beispiel darauf hin, daf3 es an einigen Schulen auf die-
sen Klassenstufen bereits ausgesprochene Rechts- und Linksgruppierungen
gibt.

2.3 Kinder, Eltern, Umfeld

Kinder 5. und 6. Klassen sind auf dem Wege, sich von ihren Eltern zu 16-
sen, brauchen sie aber zugleich in besonders hohem Mafe als Gesprichs-
partner und Berater, wobei die komplizierte soziale Situation im Lande es
Eltern infolge personlicher Sorgen - vor allem um ihren Arbeitsplatz - hidu-
fig sehr erschwert, sich auf ihre widerspruchsgebeutelten Kinder einzu-
stellen. Hinzu tritt die unterschiedliche Umgangsweise der Eltern mit dem
Problem des Besuchs weiterfiihrender Schulen. Obwohl Brandenburg die
Gesamtschule favorisiert, streben viele Eltern durchaus auch fiir ihre Kin-
der das Gymnasium an und iiben Druck auf die Zehn- bis Zwdélfjdhrigen
aus. Andere hingegen kiimmern sich zu wenig um Schullaufbahnentschei-
dungen ihrer Kinder, tiberlassen sie dabei weitgehend sich selbst.



SchlieBlich: Auf Grund der sehr bewulten Wahrnehmung ihrer Umge-
bung und der Entwicklungen in anderen Elternhdusern beginnen Fiinft-
und SechstklédBler soziale Unterschiede mehr als vorher zu verinnerlichen.
Nun kann man zwar nicht sagen, dafl es zu DDR-Zeiten keinerlei soziale
Unterschiede gegeben habe - das entspriache keineswegs den Tatsachen -,
eine krasse Konfrontation mit dem Wert von Geld und Besitz erleben die
Kinder vielfach jedoch erst jetzt. In einigen Gebieten Brandenburgs ist die-
se Polarisation zwischen arm und reich noch dazu besonders stark.

Und: Die Kinder miissen lernen, wie man in einer Demokratie lebt, wel-
che Rechte und Pflichten man hat - das sind schwierige Prozesse. Sehr
deutlich bringt das die AuBerung eines Elfjihrigen zum Ausdruck: ”"Wir
leben jetzt in einer Demokratie, da kann ich machen, was ich will.”

Alle Widerspruchsverhéltnisse zeigen sich individuell sehr unterschied-
lich. Das ist selbstverstindlich. Es gibt auch die ganz glatten Fille, die
friedlichen und “pflegeleichten” Schiiler.

2.4 Vorldufiges Resiimee

FaBt man alle Probleme zusammen, so kann man die Situation der Fiinft-
und SechstkldBler am besten so umreiflen:

Sie sind auf der Suche

Diese Suchprozesse lassen sich in einer Grundschule, die sie als élteste
Schiiler in einer Gemeinschaft akzeptiert, ihnen Erfahrungs- und Betiti-
gungsriume schafft, die sich zum Umfeld der Schule 6ffnet - zum polni-
schen Nachbarn in Frankfurt (Oder) ebenso wie zur Umweltbegegnungs-
statte Zippelsforde in Neuruppin, zur Verwaltung der Kommune ebenso
wie zum Asylantenheim nebenan, zu Fontanes Wanderwegen wie zur Ge-
denkstitte Sachsenhausen, zu den Problemen der Obdachlosen wie zu den
Kunst- und Kulturtraditionen Potsdams - und die den Kindern ein Ort der
Geborgenheit zu sein versucht, ihnen Schutz und Freundlichkeit gewihrt,
im Sinne positiver Wendungen fiir das einzelne Kind durchaus weitgehend
befordern. Eine der wichtigsten Voraussetzungen hierfiir sind Lehrer, die
ihnen zuhoéren, die Geduld mit ihnen haben, auch wenn sie zuweilen nahe-
zu unertraglich strapaziert wird, die Signale der Kinder nach Hilfe zu deu-
ten verstehen, ihnen ihr Erwachsenen-Wissen zur Verfligung stellen, sie
unterstiitzen und beraten. Dazu gehort auch, dall moglichst viel Unterricht
auch in den Klassen 5 und 6 in einer Hand verbleibt.
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3. Unterrichtsgestaltung in den Klassen 5 und 6

Akzeptiert man die umrissenen Problemfelder von Kindern 5. und 6. Klas-
sen, so lassen sich einige wenige Grundideen bzw. Modelle des Unter-
richtens hieraus ableiten, die einen offenen Zugang zu diesen Problemfel-
dern ermoglichen. Sie lassen sich beliebig differenzieren, miteinander und
mit anderen, bereits verinnerlichten Modellen von Lehrern verbinden. Sie
gestatten es, an den beabsichtigten “Positivwendungen” zu arbeiten. Uber
die Brauchbarkeit der damit verbundenen Vorschldge muf natiirlich jeder
individuell befinden.

3.1 Fdcheriibergreifendes Unterrichten

e Bedeutung und Wert

Facheriibergreifendes Unterrichten ist eine Antwort auf die zunehmende
Vernetzung von Problemen in der Gesellschaft und im Leben jedes einzel-
nen. AusschlieBlich an der Linienflihrung einzelner Facher orientierter
Unterricht entspricht der Komplexitét der Probleme nicht mehr.

Es ist zugleich eine der am schwersten zu verwirklichenden Aufgaben,
weil die deutsche Tradition des Fachunterrichts (in Ost wie in West ge-
wachsen) dem stets erneut entgegensteht. Fiir die Kinder 5. und 6. Klassen
ist facheriibergreifendes Unterrichten insofern besonders bedeutsam, als es
thnen Wege nach dem Sinn des Lernens und dem Sinn ihres eigenen Le-
bens deutlicher er6ffnet als Fragestellungen aus einem Fach heraus.

e Begiinstigende und hemmende Bedingungen

Zwei begiinstigende Bedingungen liegen einerseits in den Rahmenplénen:
Sie lassen durch relativ weitrdumige Stoff- und Zeitangaben geniigend
Raum fiir die Gewinnung fécheriibergreifender Ansitze.

Zum anderen ist die zum Teil noch erfolgende Aufgliederung in Lernbe-
reiche (z.B. Lernbereich “Gesellschaftslehre”: Politische Bildung, Ge-
schichte, Erdkunde) ebenfalls dem fécheriibergreifenden Unterrichten sehr
forderlich. Begiinstigend ist auch, wenn ein und derselbe Lehrer einen
Lernbereich und noch dazu weitere Fiacher unterrichtet und an der Schule
insgesamt ein innovatives Klima herrscht, in dem diejenigen Kollegen mit
neuen Ideen nicht ausgegrenzt, sondern angehort werden, in der Gemein-
schaft Ermutigung wie Kritik erfahren und Mitstreiter gewinnen. Als
wichtigste und am meisten hemmende Bedingung erweist es sich immer
wieder, wenn ein Lehrer nur eine geringe Stundenzahl in einer der beiden
Klassenstufen unterrichtet und zugleich bei anderen Kollegen nur ein ge-
ringes Interesse an ficheriibergreifendem Unterricht vorhanden ist und

demzufolge auch wenig Bereitschaft, ein sinnstiftendes Thema gemeinsam
anzugehen.
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Mogliche Themenkreise und Realisierungsweisen ficheriibergreifenden
Unterrichtens

An Themenkreisen bieten sich zum Beispiel an:

e Midchen und Jungen in der Schule

Sexualitdt und Homosexualitit; auf der Suche nach der Erkenntnis des ei-
genen Korpers (Ich-Findung); Partnersuche, Achtung vor dem anderen Ge-
schlecht; Auseinandersetzung mit gidngigen Schimpfwértern; Liebe und
Sexualitdt in Kunst und Geschichte;

e Leben mit Kindern anderer Nationalitdten

Kulturelle Traditionen von Kindern aus anderen Lindern, Eingewdh-
nungs-,Umstellungs- und Identitdtsprobleme in Deutschland; Speisen und
Getrdnke als unmittelbarer Zugang zu anderen Traditionen; Sprache und
Kultur, Probleme und Regeln des Miteinanderlebens in einer multikultu-
rellen Gesellschaft;

¢ Brandenburg - mein Land

Geschichte und Tradition des Landes, meines Ortes; aktuelle Entwicklun-
gen in Brandenburg: wirtschaftliche Perspektiven, Handwerk und groBere
Betriebe, Probleme der Arbeitslosigkeit, eigene Aktivitaten und Initiativen;
Umwelt und Umweltschutz im Land. Als Realisierungsformen bieten sich
umfassende Projekte an, aber auch das gemeinsame Bestreiten von zwei
bis drei Unterrichtsstunden zu bestimmten Aspekten in verschiedenen Fi-
chern und durch unterschiedliche Lehrer.

Facheriibergreifendes Unterrichten gestattet es, wissenschaftliche Ar-
beitsweisen und Lerntechniken, Erkunden und Entdecken, freies Schreiben
und Experimentieren u.a.m. in grofere, fiir die Kinder wichtige Sinnzu-
sammenhinge einzuordnen. Die hochst aktuelle Forderung, mit Kopf, Herz
und Hand zu lernen und den Kindern Raum zu geben, um eigene Erfah-
rungen durch eigene Betdtigung zu gewinnen, kann hierbei besonders gut
verwirklicht werden. Wenn es um das Aufgreifen von Fragen im Bereich
der Sexualitdt geht, empfiehlt es sich, einen “Briefkasten des Vertrauens”
einzurichten, um eine gewiinschte Anonymitit zu wahren.

3.2 Sozial orientierte Vorhaben

¢ Bedeutung und Wert

Sozial orientierte Vorhaben koénnen vor allem dem Streben der Kinder
nach Ich-Findung und Gruppenidentitédt, nach Hilfeleistungen fiir andere
entgegenkommen und zugleich prophylaktisch gegen Tendenzen sozialer
Gleichgiiltigkeit und Verrohung wirken.
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e Begiinstigende und hemmende Bedingungen

In den Schulen und auBlerhalb der Schule gibt es Menschen, die auf Zu-
wendung und Hilfeleistung anderer angewiesen, zumindest dankbar fiir
Zuspruch sind. Eine solche Bediirfnislage kann die soziale Sensibilitét der
Kinder fordern, ihr Gefiihl nach Mitmenschlichkeit und Solidaritdt heraus-
fordern. Als hemmend kann sich herausstellen, dal durchaus nicht alle
Kinder so denken und auch manche Eltern eher die “Ellenbogenmentalitét”
als die Solidaritatsfahigkeit ihrer Kinder stirken. Zudem lassen sich sozial
orientierte Vorhaben nicht ausschlieBlich in der Unterrichtszeit verwirkli-
chen, so da3 mit dem Einspruch von Eltern, aber auch von Lehrern und
Kindern selbst, gerechnet werden kann.

e Mogliche Vorhaben und Realisierungsweisen

Am leichtesten sind Vorhaben in der Schule selbst zu realisieren:

Altere Schiiler iibernehmen es, jiingeren Schiilern zu helfen, wo immer das
moglich und erwiinscht ist. Solche “Hilfeleistungen” kénnen bei Spielan-
geboten fiir die Pausen beginnen und bis hin zur Unterstiitzung von Haus-
aufgabenanfertigung reichen.

Aufwendiger sind schon Vorhaben, Kindern aus einem Asylantenheim
zusammen mit einem Lehrer gemeinsame Spiele anzubieten und erste
Schritte zum Erlernen der deutschen Sprache mit ihnen zu gehen oder auch
diese Kinder anzuregen, den deutschen Kindern einen Einblick in ihre
Kultur - iiber Musik beispielsweise - zu vermitteln.

Ebenso aufwendig - aber von groBer Wirkung - ist die Aufnahme von
Beziehungen zwischen den Generationen, vor allem von Beziehungen zu
dlteren Menschen, die der Hilfe bediirfen oder sich einfach nur freuen,
wenn Kinder sich um sie kiimmern. Senioren- und Altersheime sind ein
guter und wichtiger Ort, um solche Beziehungen zu entwickeln und zu
pflegen.

Als Realisierungsweisen bieten sich flir sozial orientierte Vorhaben we-
niger zeitlich begrenzte Projekte an. Moglich wire allerdings ein Projekt
“Wir erfinden Spiele fiir die Erst- und ZweitkldBler”. Ansonsten aber
miiten solche Vorhaben, vor allem wenn sie nach auflen, also iiber die
Schule hinaus gerichtet sind, iiber einen langeren Zeitraum kontinuierlich
verfolgt und gegebenenfalls auch an die nachriickenden Klassen 5 und 6
weitergegeben werden. Hierdurch koénnten durchaus auch gewisse Tradi-
tionen an einer Schule entwickelt werden.

3.3 Feste und Feiern

e Bedeutung und Wert
Gerade Feste und Feiern kommen dem Bediirfnis nach Eigendarstellung
des Kindes dieser Altersstufe, nach dem Ausprobieren seiner selbst in ver-
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schiedenen Rollen, nach Gemeinschaft ebenso entgegen wie sozial orien-
tierte Vorhaben. Zudem - wie immer wieder in der Literatur betont wird -
sind Feste und Feiern insofern wichtig, als alte Familientraditionen dieser
Art vom Aussterben bedroht sind und Schule hier durchaus eine
“Ersatzfunktion” erfiillen kann. Ganz abgesehen davon, daf3 Feste und Fei-
ern zu einem lebendigen Schulleben gehoren und gerade von reformerisch
orientierten Lehrern fiir unverzichtbar gehalten werden. Hinzu kommt, daf3
die Filinft- und SechstkldBler gerade bei der Gestaltung von Schulfesten
und -feiern ihren Status, dlteste Schiiler zu sein, besonders unter Beweis
stellen konnen, indem sie fiihrend an Ideenfindung, Organisation und Ein-
beziehung der jiingeren Schiiler (ohne sie zu unterdriicken) mitwirken und
sich zugleich in demokratisch verlaufenden Entscheidungsprozessen iiben
konnen.

e Begiinstigende und hemmende Bedingungen

Fiir Feste und Feiern gibt es de facto nur begiinstigende Bedingungen. Vor
allem z#hlt die Freude, die alle Beteiligten wihrend der Vorbereitung emp-
finden, noch mehr aber die von Akteuren, Mitwirkenden, Gisten an Fest
und Feier selbst.

Fiir Lehrer sind Feste und Feiern eine Quelle der Entdeckungen von
Talenten, von Stiarken ihrer Schiiler, von deren Vorhandensein sie vorher
kaum etwas geahnt haben. Als hemmend kann sich wiederum der Zeitfak-
tor erweisen. Feste und Feiern lassen sich selten “nebenbei” initiieren und
organisieren.

e Mogliche Feste, Feiern und Realisierungsweisen

Weihnachtsfeste, Schuljahresabschluf3feste, Aufnahmefeste fiir die Jiing-
sten sind an vielen Schulen bereits gute Tradition. Es wire zu {iberlegen,
ob im Sinne der Schaffung eines stirkeren Zusammenhalts an der Schule
Wochenabschluf3feiern eingerichtet werden konnten. Die Jena-Plan-Pid-
agogik kann hierfiir manch gute Anregung bieten. WochenabschluBfeiern
ermdglichen Schiilern und Klassen, zu zeigen, was sie im Laufe der Woche
gelernt haben, was sie besonders bewegt und beschiftigt hat und sich ge-
meinsam auf gutes Wochenende einzustimmen. Eltern, die m6chten, kon-
nen hinzukommen.

Solche WochenabschluBfeiern sind nicht sehr aufwendig. Man kann sich
im Flur, auf der Treppe, auf dem Hof, in einem Klassenraum zusammen-
setzen. Das Dicht-gedridngt-Sein ist dabei kein Negativposten, verlangt im
Gegenteil das Nachdenken iiber andere und erzieht zu gegenseitiger Riick-
sichtnahme.

Die Vorbereitung ist wenig aufwendig.
Das Vortragen einer Malfolge kann fiir die Zuh6renden genauso spannend
sein wie die Darstellung einer Szene, die im Deutschunterricht zum Abbau
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von Aggressionen gespielt wurde, oder wie ein Lied, ein Klavierstiick oder
das Vorfiihren eines funktionierenden Gebrauchsgegenstandes aus dem
Technikunterricht. Insbesondere aber kdnnen und sollten diese Wochenab-
schluBfeiern auch genutzt werden, um Regeln und Rituale des schulischen
Zusammenlebens zu besprechen, ebenso wie Verstofle dagegen aufzuar-
beiten. Gerade bei der in Brandenburg zu erwartenden Verkleinerung von
Grundschulen, ihrer zunehmenden Uberschaubarkeit liegen in Festen und
Feiern groBe Perspektiven, Lernen und Leben an der Schule gut und
menschlich zu gestalten. Schiiler der &dlteren Grundschulklassen kdnnen
hierfiir bereits eine hohe Eigenverantwortung tibernehmen.

Die angefiihrten Grundideen bzw. Modelle sind sicher nur wenige von
vielen. Aber sie sind niitzlich und brauchbar, um der heutigen Lebens- und
Lernwelt zehn- bis zwdlfjdhriger Schiiler in der Grundschule besser ge-
recht zu werden. Mit ihrer Realisierung sind Schritte verbunden, die
Schule zu einem Ort des Gebrauchtwerdens von Kindern werden zu lassen
- wie Harmut von Hentig in seinem eben erschienenen Buch “Die Schule
neu denken” erneut fordert. Jedes Kind hat ein recht darauf zu erfahren:
“Ich werde gebraucht, ich mit meiner Fahigkeit und Lust zum Aufrdumen;
Marlies mit ihrem Mut voranzugehen und ihrer Kraft, andere zu fiihren;
Klaus mit seiner beddchtigen Art zuzuh6ren und selbst zu raten; Anna mit
ihrer Musikalitét (und totalen Sperre gegen Mathematik); Michael mit sei-
ner Gabe, ein Problem schnell zu erfassen und verstandlich zu erkléren.”

4. Drei abschlieBende Impulse fiir Lehrerhandeln

e Gilt fiir die Grundschule tiberhaupt, daf3 das Kind nicht nur einseitig kog-
nitiv gefordert und beansprucht werden soll, so gilt das fiir die 5. und 6.
Klasse ganz besonders. Natiirlich bendtigen diese Kinder hinreichend gei-
stiges Futter, hinreichend Impulse, wie man lernt, hinreichend Anregungen
fiir wissenschaftliche Arbeitsweisen. Ebenso aber brauchen sie ein Einge-
hen auf ihre Gefiihlswelt, das Schaffen fordernder Bedingungen fiir Kom-
munikation und Leben in der Gemeinschaft.

e Sie sind auf Rat und Beratung Erwachsener - der Lehrer - angewiesen,
machen es jedoch keinem leicht, ihnen zu raten. Erwachsene sollten sich
von der Vorstellung l6sen, daf ein Rat sofort durch die Tat eingeldst wird.
Damit sind langwierige Prozesse verbunden, und Lehrer miissen auch ler-
nen, damit zu leben, dal3 ihr Rat zuweilen nichts fruchtet.

3 Hentig, H. v.: Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. Miinchen/Wien
1993, S.185.
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e “Ein groBes pddagogisches Kompliment, das sowohl Lehrern als auch
Mitschiilern gemacht werden kann, ist folgende Aussage eines Schiilers:
“Mit dem/mit der kann man reden!”* Das setzt voraus, zuhdren zu kénnen,
Vertrauen zu wahren, verlaBlich zu sein und mit groer Behutsamkeit kor-
rigierend auf Lern- und Verhaltensprobleme von Schiilern einzugehen, ih-
nen personlich nicht zu nahezutreten, aber auch nichts zu beschonigen,
was man selbst als stérend empfindet.

* Félling-Albers, M.: Schulkinder heute. Auswirkungen verinderter Kindheit auf Unterricht und
Schulleben. 1992, S. 127.
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Anlage 1

MIND-MAP zur Lebenswirklichkeit von Kindern 5. und 6. Grundschul-
klassen
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UNTERRICHTEN IN KLASSEN 5 UND 6
PROBLEMFELDER



Anneliese Felger-Pérsch

Heranwachsende beim Ubergang vom Kind zum Jugendli-
chen begleiten

Einige entwicklungspsychologische Aspekte dieser Altersgruppe

Den Kindern in den Klassen 5 und 6 werden eine Reihe von Lebensaufga-
ben gestellt, die sehr komplex sind und deren Bewiltigung oft mit Proble-
men behaftet sind. Die Gesellschaft stellt Aufgaben, die die Kinder in ei-
nem bestimmten Entwicklungsabschnitt 16sen miissen. Die Entwicklungs-
aufgaben (vgl. R. J. Havighurst; in: D. Ulich 1987) sind eingebettet in den
Prozel3 der gesamten Personlichkeitsentwicklung.

Das Kind entwickelt sich nicht nur passiv, sondern durch die tigliche
Auseinandersetzungen mit Aufgaben im sozialen Kontext von Eltern, von
Gleichaltrigen, von Freunden und Lehrern (Fend 1991). Wesentliche Ent-
wicklungsaufgaben fiir diesen Zeitraum sind, u.a.

— Aufbau einer positiven Einstellung zu sich als einem wachsenden Orga-
nismus,

— Lernen, mit Altersgenossen zurechtzukommen,

— Entwicklung grundlegender Fertigkeiten im Lesen, Schreiben und
Rechnen,

— Entwicklung von Konzepten und Denkschemata, die fiir das Alltagsle-
ben notwendig sind,

— Entwicklung von Gewissen, Moral und einer Wertskala,

— Entwicklung von Einstellungen gegeniiber sozialen Gruppen und Insti-
tutionen.

10 bis 12jdhrige besser verstehen

Auf die Schiilerinnen und Schiiler stiirmen in Klasse 5 und 6 eine Menge
neuer Eindriicke und Erwartungen ein, die grundlegende Verdnderungen
mit sich bringen, ein korperlicher und seelisch-geistiger Umbruch vollzieht
sich. Die Alltagserfahrungen zeigen, da3 Kinder in diesem Alter schon au-
Berordentlich verschieden sind. Um den Entwicklungsstand dieser Alters-
gruppe genauer zu charakterisieren, werden die Kinder je nach Periodisie-
rungsansatz in den Entwicklungsabschnitt der mittleren/spiteren Kindheit
eingeordnet. Damit wird die Zeit zwischen dem Schuleintritt und der kor-
perlichen Reife (Vorpubertit) bezeichnet. Dieser Lebensabschnitt ist durch
wachsenden Realismus gekennzeichnet. Kinder diesen Alters befinden sich
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in der Ubergangsphase vom naiven zum kritischen Realismus.

Dominant sind in dieser Phase nicht nur die einzelnen Aspekte der Ent-
wicklung, sondern es vollziehen sich strukturelle Wandlungen in allen Per-
sonlichkeitsbereichen - u.a. dem kognitiven, sozialen und emotionalen.

Kennzeichnend fiir die Phase der Entwicklung sind folgende Merkmale
(nach Schenk-Danziger 1990)

— groBere Selbsténdigkeit,

— groBere Distanz vom Eigenerlebnis,

— groflere Komplexitit,

— groBere Fahigkeit zur Strukturierung und Planung,

— Abstraktionsfahigkeit und zunehmende Bedeutung der Sprache beim
Losen von Problemen.

Charakterisiert man den allgemeinen Entwicklungsstand um das 10. bis
12. Lebensjahr, so ist dieser Abschnitt von entscheidenden organismischen
Verdnderungen geprigt. Das Bild, das hier in knappen Ziigen dargestellt
wird, ist notwendigerweise einer Zusammenschau der unterschiedlichen
entwicklungspsychologischen Literatur unterworfen, ilterer und neuerer
(u.a. Schenk-Danziger 1988; Nickel 1975; Oerter/Montada 1987; Fend,
1991; Damon 1989; Baacke 1993).

Oft wird bei allen Erwartungen in diesem Schulabschnitt die innere
Entwicklung der heranwachsenden Kinder iibersehen.

Kdorperliche Entwicklung

Anhand der Kenntnisse iiber den Entwicklungsabschnitt Pubertit sollen
die Lehrkrifte der Grund- und weiterfiihrenden Schulen sensibel und neu-
gierig gemacht werden auf die umfassenden und vor allem unterschiedlich
widerspruchsvollen Entfaltungen der Heranwachsenden. Bei aller Kennt-
nisnahme der Verdnderungen sollte allerdings auch die Individualitét jedes
einzelnen Kindes beriicksichtigt werden.

In diesem Alter erreicht die allgemeine Leistungsfihigkeit den ersten
Hohepunkt. Fiir beide Geschlechter hat sich die Korperkraft in diesem Al-
ter gegeniiber dem Vorschulalter mehr als verdoppelt, wenn auch die Mid-
chen allgemein etwas geringere Leistungen aufweisen (Nickel 1975). Ein
betrdchtlicher Entwicklungsfortschritt wird im psychosomatischen Bereich
erzielt, z.B. in der Bewegungs- und Reaktionsgeschwindigkeit, in der Be-
wegungsgeschicklichkeit und der Bewegungskoordination. Die stetige Zu-
nahme der motorischen Leistungsfihigkeit findet ihren Niederschlag in
dem gleichermal3en steigenden Interesse an korperlicher Bewegung, kor-
perlichem Einsatz und dem gegenseitigen Messen der Geschicklichkeit
und der sportlichen Leistungsfdhigkeit. Verschiedene Personvariablen, wie
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z.B. emotionale Sicherheit und Motivation sowie sozialer Status innerhalb
einer Bezugsgruppe, werden durch korperliche Leistungsfdhigkeit und
psychomotorische Leistungen beeinflult, andererseits wirken sie sich auf
Geltung, Ansehen und SelbstbewufBtsein eines Individuums aus. Nickel
(1975) weist in seinen Untersuchungen nach, da3 Ansehen und korperliche
Leistungsfihigkeit korrelieren.

Die korperliche Entwicklung und die damit verbundenen motorischen
Veridnderungen kénnen zu einem ernsten inneren Konflikt des heranwach-
senden Kindes werden. Die Middchen und Jungen bemiihen sich, um eine
Neubesinnung des eigenen Konstitionsverhéltnisses. Schon friihzeitig sind
bereits bei Maddchen und Jungen geschlechtstypische Merkmale erkennbar,
die sich im Verlaufe der Pubertit noch verdndern (Baur/Mietling 1991). So
zeigen Médchen groflere Aufmerksamkeiten und Sorgen fiir ihr Aussehen,
ihr "body image" und ihre Gesundheit. Jungen dagegen sorgen sich mehr
um eine "sportlich - fitte Korperlichkeit". Wahrend bei den Médchen sich
im Gegensatz zur kindlichen Phase der Bewegungsdrang verringert, erhéht
sich dieser bei den Jungen. Sie setzen vielmehr auf Mobilitit.

Der allmihliche Ubergang vom Kind zum Jugendlichen

Die Pubertdt beginnt

Die Auseinandersetzung mit der eigenen Korperlichkeit nimmt in dieser
Altersphase zu. Der Heranwachsende mul} sich stindig neu um eine Be-
stimmung seines Korperverhiltnisses bemiihen. Dieses wird durch die so-
ziale Umwelt beeinflult. Mit dem Beginn der Pubertidt vollzieht sich der
allmahliche Ubergang zum Jugendlichen.

In den letzten Jahrzehnten kommt es zu einer Vorverschiebung des Ein-
setzens der Pubertit; den physiologischen Beginn kennzeichnet das Ein-
setzen der Menarche bzw. der Spermarche. Die geschlechtsspezifischen
Verdnderungen beeinflussen das Erleben und Verhalten der Kinder stark.

Fend (1990) stellt in seinem Konstanzer Forschungsprogramm u.a. fest,
daB Midchen, aber auch Jungen die Ubergangsphase von der Kindheit in
die Jugendphase besonders wahrnehmen. Gerade Jungen und Midchen zei-
gen in diesem Alter ein sehr widerspriichliches Bild. So sitzen in den 5.
und 6. Klassen "oft ausgewachsene 'Damen' neben noch kindlichen Jun-
gen". Die Méadchen dieses Alters fallen durch "Albernheiten" auf; die Jun-
gen wirken dagegen sehr bewegungsintensiv, aber auch haufig grob. Wort-
stark werfen sie mit "Ausdriicken" herum, die Hinweise auf Sexualitét ge-
ben. Diese Worte werden von ihnen oft situationsunangemessen plaziert.
In vielen Fillen kann man hier auf Unsicherheit und Angst vor der Sexua-
litdt schlieBen. Hier zeigt sich dann, wie das Elternhaus, aber auch die
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Schule eine offene Sexualerziehung anstrebt, um den Heranwachsenden
auf dem Wege vom Kind zum Jugendlichen zu begleiten.

In dieser Ubergangszeit, der im schnellen Wachstum besonders auffillig
erscheint, miissen die Kinder jetzt mehrere Herausforderungen bestehen,
wie u.a. das Einsetzen der Geschlechtsreife, den Ubergang vom konkreten
zum abstrakten Denken. Weiterhin ergeben sich Verdnderungen im sozia-
len Umfeld der Heranwachsenden. Um diese Ubergangszeit zu bewiltigen,
brauchen sie Erwachsene, die ihnen helfen, diesen Weg zu gehen, gemein-
sam eine Briicke zu bauen.

Kognitive Entwicklung

Neben den korperlichen Verdnderungen spielt der Stand der geistigen
Entwicklung eine entscheidende Rolle. Aus diesem Grund ist es notwen-
dig, einige Aussagen zum allgemeinen Stand der Entwicklung dieser Al-
tersgruppe zu treffen, auch wenn grof3e individuelle Unterschiede existie-
ren. Geht man von der Piagetschen Einteilung (1975) aus, so befinden sich
Kinder dieses Alters in der konkret-operationalen Periode. Diese Phase
umfaflt das Alter von neun bis zwdlf Jahren. In der Sozialisation treten
Fortschritte auf, da das Kind seinen eigenen Standpunkt dezentrieren kann.
Es beginnt, den Egozentrismus zu iiberwinden.

Kennzeichnend fiir diese Ebene der Denkentwicklung ist, dafl das Kind
Operationen ausflihren kann, die sich unmittelbar auf Objekte beziehen.
Konkret heif3t nicht, das Kind miisse Objekte tatsdchlich anfassen oder se-
hen, um Probleme l6sen zu kénnen, sondern es heif3t, das Kind beschaftigt
sich entweder mit direkt wahrnehmbaren oder vorstellbaren Objekten.
Wihrend der konkret-operationalen Periode werden Kinder immer sicherer
im Umgang mit geistigen Operationen in bezug auf die Umwelt. Sie er-
kennen, da3 Objekte mehrere Eigenschaften haben kénnen. Der Egozen-
trismus - die einzig auf dem Ich beruhende Betrachtungsweise des Klein-
kindes - verliert sich mit zunehmendem Alter, Spracherfahrung und Sozia-
lisation. Ein weiterer Faktor flir diese Entwicklungsperiode ist hervorzuhe-
ben: das Kausalitédtsprinzip. Es zeigt sich in diesem Alter, da3 Kinder Be-
ginnen, Ursachen zu erfassen und Probleme auf der Grundlage von Hypo-
thesen und Fragestellungen zu 16sen.

Auf der Ebene der Gefiihle ist der Wille das Aquivalent zu den Opera-
tionen des Denkens. Der Wille ist fiir Piaget die Steuerung der Energie und
nicht die Energie selbst. In enger Verbindung mit der kognitiven steht die
sprachliche Entwicklung. Fiir diesen Altersabschnitt ist charakteristisch,
dal die sprachlichen Fahigkeiten in qualitativer Hinsicht zunehmen, z.B.
was den Umfang des Wortschatzes und die Lénge der Sétze betrifft, aber
auch in quantitativer Hinsicht. Es kommt zu einem differenzierten Ver-
stindnis fiir Wortbedeutungen. Das verdeutlichen u.a. die Untersuchungen
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Valtins (1991), die die Strukturen und Inhalte kindlichen Denkens erfor-
schen. Im Ergebnis dieser Untersuchungen finden die Argumentationen-
und Denkmuster von Kindern ihre Illustration, die sich bei den Erlduterun-
gen zu Begriffen "Freundschaft, Geheimnisse, Liigen, Streit und Strafe"
ergeben. Die Verdnderungen in der kognitiven Entwicklung des Kindes
lassen sich aus den umfangreichen Zitaten der Kinder unterschiedlichen
Alters herauslesen.

Untrennbar mit der Denk- und Sprachentwicklung gekoppelt ist die
Entwicklung des Gedichtnisses. In der Gedichtnisforschung besteht Ei-
nigkeit dariiber, dal die Kapazitit des Gedichtnisses, d.h. die potentielle
Leistungsfihigkeit schon relativ frith im vollen Umfang gegeben ist. Wenn
die Gedédchtnisleistungen trotzdem mit zunehmendem Alter steigen, hat
dies nichts mit der Aufnahmefdhigkeit, sondern mit anderen Faktoren zu
tun, z.B. mit dem vorhandenen Wissen, an das neue Informationen ankniip-
fen konnen, an die Stufe der Intelligenzentwicklung, an die Denkstruktur,
an die eingesetzten Strategien zum Zwecke des Behaltens und das Metage-
dichtnis. Etwa das zehnte Lebensjahr markiert hier eine Wende. Muf3te
man bis zu diesem Alter das Kind an vieles erinnern, was vorausschauende
Planung erforderte und ihm Hilfen bei der Meisterung von Gedéachtnisauf-
gaben anbieten, ist der Prozef3 der Selbstregulierung soweit fortgeschritten,
da} spontane Aktivitdten gesetzt werden konnen (Schenk-Danziger 1988).
Kinder diesen Alters sind so in der Lage, Informationen tiiber sich selbst zu
speichern und auch in verallgemeinerter Form darzulegen. Durch das Um-
feld Schule entwickeln sich auch verstdrkt Kontakte zu Gleichaltrigen. Die
soziale Interaktion und Kommunikation ist bei Gleichaltrigen symmetrisch,
da hinsichtlich der Macht, dem Wissen und dem Aufgabenbereich nicht so
grof3e Unterschiede vorherrschen wie zwischen Kindern und Erwachsenen.
Ein Grundverstidndnis fiir Gleichheit und Gleichberechtigung kann beim
Kind erlangt werden. Es erfihrt zunéchst, dal Kinder andere Anspriiche an
sich selbst stellen, aber die gleiche Behandlung erfahren, gleiche Vorrechte
und Nachteile haben. So kommt es allméahlich dazu, da3 Kinder einen Sinn
fur Gerechtigkeit bekommen, ja, dafl Gerechtigkeit der erste Moralbegriff
des Kindes wird (Oerter/Montada 1987). Ein moralischer Relativismus er-
wichst bei Kindern diesen Alters aus der Einsicht, da3 verschiedene Per-
sonen unterschiedliche, aber gleichermallen giiltige Rechtfertigungen fiir
ihre Forderungen vorbringen kénnen. Die Forderungen von Personen mit
speziellen Bediirfnissen werden stark gewichtet; es werden quantitative
Kompromisse zwischen konkurrierenden Forderungen angestrebt (Damon
1989).

Lehrerinnen und Lehrer stellen sich immer wieder die Frage, wie kann
ich gezielt Lernprozesse anregen? Eine pddagogisch gestaltete Umgebung
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wirkt auch in diesem Entwicklungsabschnitt lernanregend, aber auch die
stindige Beachtung didaktischer Prinzipien wie Anschaulichkeit, Lebens-
ndhe, Individualisierung und EntwicklungsgemaifBheit.

Selbstkonzepte- Wie Kinder sich sehen’
Das Nachdenken tiber die eigene Person nimmt bei den Heranwachsenden
zu. Die Frage nach dem "Selbst" oder "Wer bin ich, wenn ich "ich" sage,
nimmt einen zentralen Platz ein. Die Kinder sind auf der Suche nach der
eigenen Identitédt. Sie denken dariiber nach, wie ist man wirklich, wie man
gern sein mochte, fiir wen hélt man sich. Sie untersuchen die Beschaffen-
heit des eigenen Selbst, vergleichen sich mit anderen. In diesem Zusam-
menhang ist eine theoretische Kldrung notwendig, denn das Selbstkonzept
kann so verstanden werden: Das Kind reflektiert iiber die Beziehungen zu
sich selbst, {iber die eigenen Fahigkeiten und das Verhiltnis zur Umwelt,
sowie iiber die sozialen, aber auch materiellen Voraussetzungen. Die Stel-
lungnahme gegeniiber der eigenen Person verédndert sich, sie wird eine kri-
tischere. Sie erstreckt sich auf Leistung, Verhalten und leibliches AuBeres.
Es setzen Selbstverbesserungen eigener fehlerhafter Leistungen ein, zu-
nachst als Grobkritik, spéter als Feinkritik. Asendorf und van Aken (1993)
weisen durch ihre Untersuchungen nach, daB3 das Selbstkonzept von Kin-
dern gegen Ende der Grundschulzeit deutlich bereichsspezifisch ausge-
prigt ist (u.a. auch Faber 1992). Kinder in dieser Altersphase kénnen iiber
eigene Kompetenzen reflektieren. Sie erkennen, da3 unter den heutigen
gesellschaftlichen Bedingungen sich die Relevanz der Auseinandersetzung
mit sich selbst erhoht, da sich jedem Menschen Perspektiven fiir die eigene
Entwicklung eréffnen. Ob und wie vorhandene Chancen genutzt werden,
kann durch den einzelnen, aber auch durch die Gesellschaft, beeinfluf3t
werden. In diesem Altersabschnitt treten geschlechtsspezifische Differen-
zierungen hinsichtlich des Selbstkonzeptes auf. Fend (1991) stellte mit
seiner Langsschnittstudie fest, da3 Médchen ein negativeres Selbstkonzept
besitzen als Jungen. Sie unterschitzen ihre Fahigkeiten und trauen sich
weniger zu. Madchen sind an einem Korperidealbild orientiert, welches
Untergewichtigkeit représentiert, wogegen Jungen am Idealbild des athleti-
schen Mannes festhalten. Dieser Entwicklungsabschnitt mit seinen Verén-
derungen wird von vielen krisenhaft erlebt, fiir den Péddagogen geben sie
ein Signal.

Um den Heranwachsenden zu helfen, {iber sich selbst angemessen zu re-

' Das Selbstkonzept ist eine durch Erfahrungen gebildete und sich verdndernde Struktur von
Wahrnehmungen und Werthaltungen, die eine Person bezogen auf sich selbst hat. Es ist ein
mehr oder weniger bewuBt gewordenes Bild von sich selbst (nach Tausch/Tausch 1991).
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flektieren, konnen im Unterricht Angebote geschaffen werden, die eigene
Selbsteinschitzungsfihigkeit zu entwickeln. Hier kann die Grundschule
Bedingungen schaffen, Hilfen anbieten und konkrete Ziele stecken. Sie
kann Selbstentwicklung der Kinder unter Beachtung der individuellen
Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen beeinflussen, indem Maoglich-
keiten geschaffen werden, z.B. Lernangebote bereitstellen, Freirdume ge-
wihren, zur Konfliktbewiltigung anregen, Verantwortlichkeiten {ibertra-
gen, zur Absprache von Regeln und Verbindlichkeiten bereit sein, Grenzen
gemeinsam festlegen... .

Der Umgang mit anderen, mit Gleichaltrigen, ist die Basis, da} sich ein
handlungsbewuBtes, selbstbewuBltes Ich herausbilden kann. Hierzu tragen
gemeinsame Erlebnisse an den unterschiedlichsten Lernorten bei. Auch die
Haltung der Lehrerinnen und Lehrer zum einzelnen Kind beeinflufit die
Entwicklung der Selbstkonzepte von Schiilerinnen und Schiilern.

Das Verhaltnis zu den Gleichaltrigen

Fiir diese Altersgruppe 148t sich zunehmende Geschlechtshomogenisierung
feststellen. Oswald et al. (1989) untersuchten das Verhalten von Médchen
und Jungen in Klasse 1 und Klasse 4 bis 6. Es zeigte sich bei Erstkldflern
bereits eine gewisse Trennung beider Geschlechtsgruppen, die aber noch
leicht iiberwindbar war, wenn man gemeinsam handelte. In den Klassen
4/5 gab es kaum noch Interaktionen zwischen Jungen und Médchen. Bei
Zehnjahrigen werden Neckereien und Spall von Méadchen oft abgelehnt
und Jungen, die sich in dieser Form den Mddchen ndhern, erfahren Zuriick-
weisung.

Analysen des psychologischen Aspektes von Geschlechtsunterschieden
konnten zeigen, dal} es zwar einige Unterschiede im intellektuellen, emo-
tionalen und sozialen Verhalten gibt, aber auch viele Bereiche, wo keine
Unterschiede vorliegen, starke Uberlappungen in den Verteilungskurven
der beiden Geschlechter auftreten. Unterschiede wurden in der verbalen
Intelligenz (zugunsten der Méddchen), im rdumlichen und mathematischen
Denken (zugunsten der Jungen) gefunden, wobei auffillt, daf3 diese Unter-
schiede erst im Schulalter auftreten. In der sozialen Interaktion verhalten
sich Jungen oft aggressiver; groBere Angstlichkeit der Midchen 148t sich
nur aus der verbalen Selbstbeschreibung ablesen, nicht aber an physiologi-
schen Maf3en.

Im Verlaufe der Entwicklungsphase der Pubertit zeichnet sich jedoch
zunehmend eine Unterschiedlichkeit der Geschlechter ab. Aus dieser Si-
tuation resultiert ein zunehmendes Interesse am anderen Geschlecht. Die
vorherrschende Ungleichheit weckt {iber die gleichgeschlechtlichen Bezie-
hungen hinaus den Wunsch zur Kontaktaufnahme mit Andersgeschlechtli-
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chen. Das passiert etwa ab dem 6. Jahrgang. Das Zusammensein mit
Gleichaltrigen gewinnt an Bedeutung und die Ablésung von den Eltern
wird deutlich. Die Heranwachsenden haben einen intensiven Entdeckungs-
drang, sie wollen mit Gleichaltrigen lernen, forschen und ausprobieren. Es
miissen Wege gefunden werden, um gemeinsam etwas zu leisten (Baacke
1989).

Das gemeinsame Lernen in einer sechsjdhrigen Grundschule bietet den
Heranwachsenden und den Lehrenden Chancen, sich mit spezifischen An-
forderungen dieser Entwicklungsstufe konstruktiv auseinanderzusetzen.
Basis dafiir ist ein fordernder und akzeptierender Umgang im tdglichen
Miteinander. In dieser Entwicklungsphase ist wichtig, dal Kinder Bezugs-
partner besitzen, auf die sie sich verlassen kénnen.

Einige Problemkreise, die zur Diskussion anregen:

— Selbstkonzeptforderung als ein wesentliches Moment der Persénlich-
keitsentwicklung
Kinder zur Selbsteinschitzung anregen,
Kinder selbst handeln und entscheiden lassen,
Kinder in ihrem Selbstvertrauen, in der eigenen Selbstachtung stiit-
zen,
Kinder zur Anstrengungsbereitschaft ermutigen,
Kinder fiir ein verstdndnisvolles Miteinandern sensibilisieren.
— Thematisierung von Fragestellungen, die mit der Sexualentwicklung in
Verbindung stehen
— Nutzung des Einflusses der Gleichaltrigen/der Peer-Groups
— Kontakte zu Gleichaltrigen haben am Ende der Kindheit einen groflen
EinfluB auf die Personlichkeitsenwicklung. Sie verbringen einen grofen
Teil der Freizeit zusammen, diskutieren iiber die vielfdltigsten Themen,
beeinflussen das Selbstkonzept. In diesem Alter entwickelt sich ein Be-
diirfnis nach Zusammenarbeit. Diesem Bediirfnis kann vor allem bei der
Gestaltung des Unterrichts Rechnung getragen werden (u.a. Partner-,
Gruppenarbeit, Projekte ...).
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Barbara Wegner

Fachunterricht oder/und facheriibergreifendes Arbeiten?

Notwendigkeit/Moglichkeiten/Beispiele fiacheriibergreifenden
Unterrichtens

Schon der Titel deutet an, da3 es zu diesem Problem unterschiedliche Auf-
fassungen gibt. Durch die gegenwirtige Betonung von facheriibergreifenden
Ansitzen kann leicht der Eindruck entstehen, dal3 Fachunterricht keine
Rolle mehr spielt. Begriindungen gibt es jedoch sowohl fiir die Notwen-
digkeit eines soliden Fachunterrichts, als auch fiir ficheriibergreifendes Ar-
beiten in der Schule und das besonders in den Klassen 5 und 6.

Uberlegungen zur Koordination beider Seiten sind wichtig, da im
Fachunterricht die spezifischen Fachperspektiven aufgezeigt und eingeiibt
werden, und in ficheriibergreifenden Phasen die unterschiedlichen Perspek-
tiven verglichen und ihre Zusammenhénge fiir die Schiilerinnen und Schiiler
erkennbar werden sollten. Die Mdoglichkeiten flir eine entsprechende Ge-
staltung des Unterrichts sind vielfiltig. Ahnlich vielfiltig und damit oftmals
verwirrend sind diesbeziiglich auch die Begrifflichkeiten. In Anlehnung an
Huber/Effe/Stumpf (1994, 64 f.) werden nachfolgend einige Ansidtze bei-
spielhaft skizziert. Die Autoren unterscheiden den wungeficherten und den
[fdcheriibergreifenden Unterricht, fiir den sie unterschiedliche Varianten be-
ziiglich der didaktisch-methodischen Umsetzung aufzeigen.

In den ersten Schuljahren sollen Kinder vor allem organische Zusam-
menhdnge erkennen und erfithlen. Daher spielt ungefdcherter Unterricht,
bei dem durch einen weitgehenden Verzicht auf Féacher versucht wird, alles
Trennende zu vermeiden und das durch die Begriffswillkiir Getrennte nach
Maoglichkeit wieder zusammenzubringen, eine grofle Rolle. Dies erfolgt in
Anlehnung an die Reformpiddagogik, insbesondere an die Vorstellungen
von Gesamtunterricht von Bertold Otto.

In den Klassenstufen 5 und 6 wichst die Synthetisierungsleistung, die der
Unterricht zu erbringen hat, um zerstreute und unvermittelte Wissensbe-
stinde der Kinder zu ordnen und "sinnvoll" werden zu lassen und die Auf-
gabe, Dinge und Phinomene aus der Lebenswelt der Kinder und Erwachse-
nen nicht isoliert nebeneinander existieren zu lassen. Fdcheriibergreifender
Unterricht, bei dem Unterricht in Fichern erfolgt und dariiber hinaus ver-
schiedene Formen des Aufzeigens von Verbindungen und Zusammenhén-
gen genutzt werden, nimmt damit an Bedeutung zu.

Kinder sollen daran gewdhnt werden, interdisziplindr und vernetzt zu
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denken. In solch einem Unterricht sind nachHopf (1993, S.91), vor allem
— der erfahrungsorientierte undselbstreflektierende Aspekt

— der interaktionale und beziehungsorientierende Aspekt

— der kritische Aspekt

— der ganzheitliche Aspekt und

— der kreativ-kiinstlerisch/dsthetische Aspekt zu beriicksichtigen.

Ermoglicht wird dies durch den:

a) facheriiberschreitenden Ansatz

Jeder Fachlehrer bestimmt ausgehend von seinem Fach Uberschneidungen
beziiglich der Inhalte und Methoden. Er weist in seinem Unterricht darauf
hin und macht so die Kinder auf Zusammenhinge aufmerksam.
Entsprechende Anregungen sind zum Teil aus den Rahmenpldnen direkt
entnehmbar.

Beispiel: Querverbindungen zwischen Themenfeldern in Klasse 5/6

Biologie Lebewesen leben nicht allein/ Lebensgemeinschaft
Erdkunde Wir und die Natur/ Industrialisierung
Geschichte Lebensader Fluf

Politische Bildung Es stinkt am Fluf3 - aber die Industrie braucht Wasser

b) facherverkniipfenden Ansatz

Zwischen den Fachlehrern einer Jahrgangsstufe erfolgt hierbei eine Ab-
stimmung zu Querverbindungen und Zusammenhingen zwischen den Fi-
chern. Dadurch kann in der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts eine
sinnvolle Parallelitét beziiglich der inhaltlichen und zeitlichen Abfolge er-
reicht werden. Die durch entsprechende wechselseitige Verweise der Fach-
lehrer noch unterstiitzt wird.

Anregungen und einen Vorschlag zur Vorgehensweise bei der Abstim-
mung hierzu enthidlt das von Rambausek gemeinsam mit Lehrkréften erar-
beitete Heft zum fécheriibergreifenden Planen in den Klassen 2 und 5. Wie
das folgende Beispiel zeigt, sollte dabei nicht nur an bestimmten Themen
gearbeitet werden. Wichtig ist gerade fiir die Klassenstufen 5 und 6 eine
abgestimmte Arbeit an bestimmten Lernmethoden. Hier gilt es den Kindern
entsprechende Strategien und Techniken vorzustellen und ihnen vielfiltige
Ubungsméglichkeiten dazu anzubieten.

Beispiel: Umgang mit Sachtexten

Sachtexte sind fiir Schiilerinnen und Schiiler eine der wichtigsten Quellen
bei der selbstdndigen Informationsgewinnung und -bearbeitung bestimmter
Fragen und Probleme. Das heif3t, es ist notwendig fiir den Umgang mit ent-
sprechenden Texten methodische Kompetenzen zu entwickeln. Neben allge-
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meinen Hinweisen zum Vorgehen bei der Auswahl und Bearbeitung von
Sachtexten gibt es in den einzelnen Fachzusammenhdngen Spezifika, die
den Kindern bewufst sein sollten. Eine Méoglichkeit, den richtigen Umgang
mit Sachtexten einzufiihren, wdre die abgestimmte Arbeit an diesem Pro-
blem innerhalb eines bestimmten Zeitraumes, wobei die einzelnen Féicher
folgende Aufgaben iibernehmen.

Deutsch Einfiihrung in die Arbeit mit Sachtexten
- Sachtexte lesen und verstehen
- Sinn erfassen und erlesen
- Stichpunktzettel anfertigen
- Kurzvortrdge halten
- Zusammenfassungen erstellen

Spezifische Formen von Sachtexten

Geschichte historische Quellen auswerten

Erdkunde Dokumentationen erfassen und bearbeiten

Biologie Beschreibung und Ergebnisse von Experimenten aus-
werten

Politische Bildung Informationen aus Zeitungen und Zeitschriften bearbei-
ten

Technik/ Physik  Bauanleitungen lesen und in der Praxis umsetzen

Kunst Handlungsanleitungen zum Umgang mit bestimmten
Techniken lesen und umsetzen

Musik Texte iiber Komponisten und Instrumentenbaubearbei-
ten

Sport Zeitungsberichte iiber sportlicher Ereignisse erfassen

Mathematik Sachaufgaben losen

c) facherkoordinierenden Ansatz

Auf der Grundlage der unter b) angedeuteten gemeinsamen Planung werden
dariiber hinaus am Anfang eines Schuljahres oder Schulhalbjahres Ober-
themen bestimmt, die dann in Anlehnung an das folgende Ablaufschema
gemeinsam geplant und durchgefiihrt werden kénnen.
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Anregung des |— |[Planung — | Durchfithrung |— | Auswertung
Themas
durch Festlegung der e getrennte Bewertung der
e Schulleiter e Ficher Durchfiihrung e Unterrichts-
e Lehrer e Ziecle e evtl. Team- ergebnisse
e Schiiler ¢ Inhalte Teaching e inhaltlichen
e Eltern e Reihenfolge e Zwischenbe- Koordination
der Stunden sprechungen e Formen der
eines Faches Kooperation
e zeitliche Zu-
ordnung der
Stunden ver-
schiedener
Fécher
e Durchfiih-
rungsform

Wie aus dem Vorschlag sichtbar wird, ist die Unterrichtsgestaltung sowohl
im team-teaching aber auch getrennt in den jeweiligen Fiachern mdglich.
Wichtig ist jedoch, da3 die Zusammenhinge deutlich werden. Auch bei ge-
trennter Durchflihrung wird bewul3t auf Ergebnisse der Unterrichtsarbeit in
den einzelnen Fachern eingegangen und so letztlich gemeinsam an den zum
Oberthema fixierten Ziele gearbeitet. Das nachfolgende Beispiel soll dies
verdeutlichen. Es handelt sich dabei um einen Ausschnitt aus dem gemein-
sam festgelegten Oberthema "Kommunikation" welches ausgehend vom
miindlichen Sprachgebrauch/Deutsch vor allem die Arbeit am szenischen
Spiel, die Entwicklung von Spielhandlungen und Spieltexten vorsah und
unter Einbeziehung von Kunst und Englisch gestaltet wurde. Ein Teilziel
war, den Schiilerinnen und Schiilern die Wirkung von nonverbalen Signa-
len, insbesondere Mimik und Kleidung zu verdeutlichen.

Beispiel.

Im Kunsterziehungsunterricht wurden von den Kindern nach einer be-
stimmten Fertigungstechnik Kopfe fiir Handpuppen hergestellt.
Anschliefiend wurden die entstandenen Kopfe im Deutschunterricht ange-
schaut und tiber Gesichtsausdriicke und mogliche Figuren, die sie darstel-
len konnten diskutiert. Die Kopfe bekamen einen Namen. Dem Namen ent-
sprechend versahen die Kinder die Kopfe im Kunstunterricht mit Kleidungs-
stiicken, Haaren und Schmuck.

Im Englischunterricht wurden dann mit Hilfe der Fachlehrerin kurze Texte
erarbeitet, die die Gesichtsausdriicke und die Kleidung der jeweiligen Figur
beschrieben.

In einer weiteren Stunde stellten die Kinder ihre Figuren mit der englischen
Charakterisierung vor und alle versuchten, den Sinngehalt der Beschrei-
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bung zu erfassen und weitere Fragen zu formulieren.

Im weiteren Verlauf der Arbeit wurden sowohl englische als auch deutsche
Spielszenen entwickelt, die entsprechenden Dekorationen erstellt und die
Ergebnisse der Arbeit beim Schulfest prdsentiert.

d) facherergdnzenden Ansatz

Zusitzlich zu dem Unterricht in den Fachern werden Moglichkeiten ange-
boten, dal3 sich Schiilerinnen und Schiiler Themen oder bestimmten Pro-
blemkreisen vertiefend widmen. Dieses Vorgehen triagt den hiufig formu-
lierten Klagen von Lehrerinnen und Lehrern, aber auch Kindern Rechnung,
da3 im Unterricht oftmals nicht die Zeit bleibt, interessante Details oder
auch Fragen und Probleme weiter zu verfolgen.

Organisatorisch bieten sich hierfir die Schwerpunktstunden an. Eine ge-
meinsame Abstimmung zu den Themen innerhalb der Fachlehrerkonferenz
der jeweiligen Klassenstufen ist dabei unumgéinglich, um wechselseitig
sinnvolle Beziige herstellen zu kénnen.

Beispiel: Weihnachtstraditionen in England

Im Englischunterricht wird nur kurz auf dieses Thema eingegangen. Da es
von Seiten der Kinder sehr grofes Interesse an weiteren Einzelheiten gab,
wurde in Absprache mit der Englischlehrerin in den Schwerpunktstunden
weiter an der Thematik gearbeitet.

So wurden unter anderem einschldgige Biicher und Zeitschriften ausge-
wertet, andere Fachlehrer z.B. der Musiklehrer nach englischer Weih-
nachtsmusik befragt, englische Back- undKochrezpte gesammelt.

Dabei entstand die Idee, die gewonnenen Erkenntnisse fiir alle anderen
Klassen sichtbar darzustellen. Der Speisesaal wurde in einen PUB ver-
wandelt, ein ziinftiger Plumpudding und Punsch vorbereitet, wobei die Re-
zepte auch auf englisch geschrieben fiir alle Kinder zur Einsicht vorlagen.
Weiterhin wurde ein Kamin aufgebaut und der Tradition folgend dort rote
Socken fiir die Geschenke aufgehdngt. Bei Plumpudding und Punsch wur-
den die Traditionen in Form von Geschichten, Musik und kleinen Szenen
vorgestellt.

Diese andere Art der Motivation, sich mit Sprache und Kultur zu beschifti-
gen, wirkte sich auf alle Beteiligten positiv aus.

e) facheraussetzenden Ansatz

Fiir einen bestimmten Zeitraum wird der "normale" Unterricht ausgesetzt.
Kinder erhalten die Mdglichkeit, selbst den inneren Zusammenhang von
bestimmten Inhalten zu erkennen, ihren eigenen Interessen daran nachzuge-

hen, Entscheidungen beziiglich des Inhalts ihrer Arbeit, aber auch des Vor-
gehens und eventuell des Arbeitsortes zu treffen.

Die Schaffung von zusammenhdngenden Zeitabschnitten, fir entsprechende
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Arbeiten beschriankt sich in der Regel auf die Einrichtung von Projektwo-
chen die halbjahrlich in den Schulen stattfinden. Durch eine flexible Stun-
denplangestaltung lassen sich dariiber hinaus Mdoglichkeiten schaffen, um
projektartiges Arbeiten relativ kurzfristig und ohne groB3e organisatorische
Probleme zu realisieren. Eine Anregung bieten die Vorschldge zur Schaf-
fung von Stundenblécken in Anlehnung an Heyer/Widmer-Rockstroh
(1997).

Modell 1 Modell 2
Mo |Di |Mi |Do |Fr _ ; Mo | Di Mi [Do |Fr
1 X X X X X 1 P X % X X
2 X X X X X 2 X X X X X
4 L 3 [ 4
« 07 W77 7% %%
s W00 s [x Ix |x Ix |x
6 % X X 6 X x |x
| V/ Block A: ficheriibergreifender Unterricht
X Block B: fachbezogener Ur-nen-icht
. Im Stundenblock A sind rechnerisch enthal- 1Im Stundenblock A sind rechnerisch enthal-
ten: ca. 2 Stunden Deutsch/ 2 Stunden Ma- ten: 2 Stunden Deutscl/ 1 Stunde Mathema-
thematik/ 5 Stunden Lernbereich Natur- und  tik/ 3 Stunden Lembereich Natur- und Ge-
Gesellschaftswissenschaften/ 2 Stunden sellschaftswissenschaften/ 2 Stunden Kunst/

Kunst/ 2 Stunden Musik 2 Stunden Musik

In den facheriibergreifenden Unterrichtsblocken besteht die Maglichkeit,
zusammenhéingend zu bestimmten Themenschwerpunkten zu arbeiten.
Durch den Einsatz von wenigen Lehrkréften in einer Klasse bzw. Klassen-
stufe wird eine kooperative Planung im Sinne des facherverkniipfenden An-
satzes b) mit der Moglichkeit der gemeinsamen Durchfiihrung verbunden.
Heyer/Widmer-Rockstroh schlagen vor, fiir das Schuljahr Themeneinheiten
mit bestimmten Schwerpunkten festzulegen, die jeweils 2 bis 4 Wochen
umfassen und in den ficheriibergreifenden Unterrichtsblocken bearbeitet
werden.
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Solche Schwerpunkte kénnten sein:

— Naturwissenschaftlicher Schwerpunkt

— Musisch-dsthetischer Schwerpunkt

— Geschichtlich-erdkundlicher Schwerpunkt

— Sozialkundlicher Schwerpunkt

— Deutsch-literarischer Schwerpunkt

— Handwerklicher Schwerpunkt

— Mathematischer Schwerpunkt.

[nnerhalb dieser Schwerpunkte sollte dann projektorientiert an bestimmten
Themen gearbeitet werden. Das heif3t, die Schiilerinnen und Schiiler planen
und gestalten ihre Arbeit gemeinsam mit den Lehrkréften. Sie lernen iiber
die Fachgrenzen hinaus ein Thema ganzheitlich zu bearbeiten, dabei eige-
nen Fragestellungen nachzugehen, Losungswege zu suchen und gemeinsam
mit anderen zu arbeiten.

Hilfreich bei der Planung dieser Unterrichtsform ist die Orientierung an
dem Raster flir Handlungsorientierten Unterricht vonMeyer (1989, S.405):

Lehrverpflichtungen wund Lernvoraussetsungen und
Interessen des Lehrers Interessen der Schiller
LEHRRZIELE HARDLUNRGSZIELE

Y 4

EIRNSTIEGSPHASE

erste Orientierung {lber das neus Thema/handelndes
Erproben seiner Bach-, Sinn- und Problemzusammen-
hinge

{- Versté&ndigung des Lehrers
und der Schiller {ber das
anzustrebende

|
|
| sandivsesProppre I
s J

. ———— A ——— -

ERARBEITUNGSPHASE

Planung/Vorbere{tung/Produktion/Erprobung/
Inszenierung/Protokollierung usw.

§

AUSVERTUNGSPHASE

Kontrolle und Kritik/Ubung und Pestigung/
Veriffentlichung
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Festlegungen und verbindliche Vereinbarungen zur Gestaltung der fach-
eriibergreifenden Blockzeiten sind auch durchWochenpldne moglich.

In den Teamsitzungen der Lehrkréfte wird dabei liber Anteile der einzelnen
Facher am Wochenplan beraten und gemeinsam fiir eine oder zwei Wochen
die Inhalte bestimmt. Hierbei entscheiden die Fachlehrer, wann und mit
welchen Aufgaben sowie in welchem Umfang ihr Fach am Wochenplan
beteiligt ist. Die Aufgaben kénnen dabei sowohl zur Ubung- und Anwen-
dung aber auch zur Vorbereitung und Bearbeitung eines neuen Stoffgebietes
genutzt werden. Ziel ist es vor allem, dafl Kinder lernen, ihre Arbeit selb-
stindig zu planen und einzuteilen, mit anderen zusammenzuarbeiten, eigene
Wege bei der Losung von Aufgaben zu suchen und ihre Arbeitsergebnisse
zu kontrollieren.

Die Ausweisung von Pflicht- und Wahlpflichtaufgaben im Wochenplan
ermdglicht dartiber hinaus gezielt zu differenzieren. Dabei sollte im Pflicht-
bereich durch eine leistungsbezogene Differenzierung den individuellen
Lernvoraussetzungen und -moglichkeiten entsprochen werden. Der Wahl-

pflichtbereich bietet die Moglichkeit, die Interessen der Kinder zu wecken
und weiterzuentwickeln.

Beispiel: Wochenplan-Auszug

m
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(erarbeitet von B. Berg, N. Robbins, V. Horn - Studentinnen an der Universitit
Potsdam, 1998)

Aus unterschiedlichen Griinden wird es nicht immer moglich sein, gemein-
sam Wochenpldne oder auch ficheriibergreifende Projekte zu organisieren.
Dennoch den Schiilerinnen und Schiilern die Chance zu geben, eigenver-
antwortlich im Unterricht zu handeln und neben Fachkompetenz auch So-
zialkompetenz und Ich-Kompetenz zu stirken, ist liber Lernplanarbeit und
Wabhldifferenzierten Unterricht moglich. Beide Unterrichtsformen be-
schrianken sich auf ein Unterrichtsfach und die dafiir zur Verfiigung stehen-
den Stunden innerhalb des Stundenplanes.

Bei der Lernplanarbeit wird fiir eine Unterrichtseinheit nach der fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam erfolgten Einfithrung eine Planung
nach Grundprogramm, Erweiterungsprogramm und Wunschprogramm vor-
genommen. Mit dem Grundprogramm werden die Inhalte der Unter-
richtseinheit gefaB3t, die zum erfolgreichen Weiterlernen unbedingt notwen-
dig sind. Durch das Erweiterungsprogramm wird die Unterrichtseinheit ab-
grundet. Im Wunschprogramm sind Aufgaben enthalten, die dem Thema
neue interessante Aspekte hinzufiigen, Kinder zusétzlich motivieren sich
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mit der Thematik vertieft zu beschiftigen. Den individuellen Unterschieden
und Bediirfnissen der Kinder kann durch die Arbeit nach Lernplan entspro-
chen werden. Die Reihenfolge der Aufgaben ist generell wéhlbar, koopera-
tives Arbeiten und Hilfe untereinander wird angestrebt. Innerhalb des Er-

weiterungs- und Wunschprogramms koénnen mit den Kindern Wahlmég-
lichkeiten vereinbart werden.

Beispiel: Lernplanarbeit im Fach Geschichte

Aufgaben Material | Kon- Fertig/

trolliert - | Datum

1. Vergleiche die Karten Abb.2 und Abb.3 miteinander! Anlage 1
Welche Unterschiede fallen Dir auf?

2: Lies den ersten Text auf der Anlage 2 und beantworte | Anlage 2

anschliefend folgende Fragen!

a) Warum schickte der spanische Kénig Kolumbus auf
diese fiir Spanien teure und ungewisse Reise?*

b) Welche naturwissenschaftliche Erkenntnis war die
Voraussetzung fiir das Vorhaben?*

3. Die Insel, auf der Kolumbus zuerst landete, nannte er Anlage 3

San Salvador. Suche sie auf der Karte auf der Anlage 3!

a) Wie ist heute noch die Sammelbezeichnung fiir die
Inselgruppen, in denen San Salvador liegt?*

b) Wie werden heute noch die Amerikanischen Urein-
wohner genannt?*

¢) Beide Bezeichnungen stammen von Christoph Kolum-
bus. Wie kam er zu diesen merkwiirdigen Wortern?*

4. Lies den zweiten Text (Quellentext) auf der Anlage 2! | Anlage 2

a) Was versuchte Kolumbus nach seiner Landung her-
auszufinden?*

b) Was waren demnach seine Hauptziele?* ' ;

5. Auf der Abb.1 sind die Fahrten mehrerer groBer Ent- Anlage 1 i

decker angegeben. _

a) Nenne ihre Namen!*

b) Fertige eine Tabelle Gber diese Entdecker unter fol-
genden Gesichtspunkten in Deinem Hefter an!

Datum u. Dauer d. Fahrt|Name d. EMMR*MH,MT‘!M& Route

ZZ>RPO0ORTOZC RO

6. Welch groBen Entdecker und Seefahrer kennst Du Anlage 1

noch? Was waren ihre groBen Taten? Schreibe sie stich- | Abb. 3,

punktartig aufl Lexika,
Ge-
schichts-
biicher

7. In dem Quellentext (Anlage 2 unten) taucht ciﬁmal die |Lexika,

Bezeichnung ,Kastilien auf. Finde heraus, was Kolumbus | Atlanten
damit meint!

8. Du bist ein moderner Entdecker und fliegst in Deinem | Globus,

Flugzeug von Berlin in Richtung Westen einmal rund um | Schulatlas
die Welt.

a) Uber welche Kontinente, Linder und Ozeane kommst
Du dabei?*

b) Schreibe einen Reisebericht!

ZZ>ROORVIOVZCE|pQZCRmA—mERM

Zu den Aufgaben mit * sind die Losungen auf dem Lésungsblatt zu finden

(erarbeitet von M. Groling, G. Schliepe - Studenten an der Universitit Potsdam, 1997)
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Der Wahldifferenzierte Unterricht ist ein Schritt in Richtung projektorien-
tierten Arbeitens, wobei hier innerhalb der Fachgrenzen gearbeitet wird.
Auch hierbei bezieht sich die Planung und Durchfiihrung auf eine Unter-
richtseinheit des jeweiligen Faches, die mehrere Stunden umfaf3t und inner-
halb des jeweils giiltigen Stundenplanes realisiert wird.

Folgendes Ablaufschema vermittelt einen Uberblick iiber die einzelnen Pha-
sen.

Strukturierungs- Differenzierungsphase Vermittlungs- und Re-
phase flexionsphase
Wahlphase Arbeitsphase
- Grundinformatio- - Teilthemen — Arbeitsplan — Ergebnisse den ande-
nen N wihlen erstellen _y| ren vorstellen
— Ausgliederung — Gruppen — Bearbei- — Gesamtergebnis fin-
von Teilthemen bilden tung den
— Arbeistvorschlige — Arbeitsmég- - Ergebnis- — Reflexion der Arbeit
lichkeiten findung (Intensitét) Koopera-
errtern tion u.a.m.

(Bonsch 1996)

Die Schiilerinnen und Schiiler haben nach der motivierenden Einfiihrung in
die Thematik der Unterrichtseinheit und die Vorstellung der Teilthemen die
Moglichkeit, ein Teilthema allein oder in einer Gruppe zu bearbeiten. Durch
die Bereitstellung von Materialien erfolgt eine gewisse Steuerung der Arbeit
und damit der durch die Schiilerinnen und Schiiler selbstgewihlten Arbeits-
schwerpunkte. Die Prédsentation der Ergebnisse der Arbeit in den Gruppen
ermoglicht allen Schiilerinnen und Schiilern, einen Gesamtiiberblick {iber
die Unterrichtseinheit zu erhalten. Um dies zu sichern, sollten bei der Pla-
nung durch den Lehrer schon Uberlegungen fiir eine entsprechende Gestal-
tung und Ergebnissicherung angestellt werden.

Die nachfolgend angefiihrten Beispiele aus ganz unterschiedlichen Fachern
sollen die Umsetzung verdeutlichen.

Schaut man sich diese Breite des ficheriibergreifenden Arbeitens an, so
wird deutlich, daB3 auch bei ungiinstigen Rahmenbedingungen im Unterricht
Moglichkeiten der Verwirklichung bestehen.

Selbstindiges Handeln der Schiilerinnen und Schiiler wird dabei in der Re-
gel sowohl gefordert als auch zu einem gewissen Maf3e vorausgesetzt. Das
Lernen zu lernen nimmt damit an Bedeutung zu.
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Lern- und Arbeitstechniken der Schiiler - wichtig fiir ficheriiber-
greifendes Unterrichten

“Selbstdandigkeit braucht Training. Das gilt fiir Schiilerinnen und Schiiler
von der Grundschule bis zur Sekundarstufe II. Gerade neue Lernformen set-
zen in hohem Mafe darauf, daf3 Schiiler(innen) Inhalte selbstdndig er-
schlief3en, Probleme bearbeiten und Erarbeitetes prdsentieren, daf3 sie dies
gemeinsam mit anderen tun und dabei moglichst effektiv und befriedigend
arbeiten. Aber auch das Erledigen von Hausaufgaben und das Uben und
Wiederholen braucht Methode. Kurz: Lernen braucht Methode - Schii-
ler(innen) brauchen Lernmethoden. ]

Wenn wir also aus padagogischen und psychologischen Griinden zu starker
schiilerorientierten-selbstbestimmten Unterrichtsformen kommen, miissen
die Schiilerinnen und Schiiler auch iiber die entsprechendenden Lern- und
Arbeitstechniken verfiigen. Deren sichere Anwendung setzt jedoch Ubung
voraus, die hauptsédchlich in solchen Unterrichtsformen erfolgen kann und
muf}. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen Lernen lernen - Lehrerinnen
und Lehrer miissen ihnen dabei helfen und das Lernen lehren. Die diesbe-
ziiglich auftretenden Probleme stelltKlippert in folgenden Thesen dar:

e Viele Schiiler sind beim Lernen unsicher und/oder iiberfordert, weil
ihnen die noétigen methodischen Klarungen und Routinen (Algo-
rithmen) fehlen!

¢ Die Lernmethoden im Unterricht sind in aller Regel Lehrermethoden,
die Lehrer/innen bahnen den methodischen Weg fiir die Schiiler. Kein
Wunder also, da3 viele Schiiler recht hilflos sind, wenn die gewohnte
Lehreranweisung fehlt!

e Die gelegentliche Methodenbelehrung durch die Lehrer/innen bewirkt
wenig, da sie mehr oder weniger appellativ und abstrakt bleiben muf.
Methoden miissen experimentell gelernt und gefestigt werden, und sie
kénnen nur sehr begrenzt “gelehrt” werden!

e Die einseitige Stofforientierung der Lehrpldne, der Schulbiicher und
der Lehrerausbildung verleitet dazu, das Methodenlernen der Schiiler

iiber Gebiihr zu vernachlédssigen!
(Klippert, 1994)

| Bastian, J.: Lernen lernen. In: Padagogik 50 Jahrgang, Heft 3/1998. S.5.
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Um diesen Problemen zu begegnen und die Methodenkompetenz der

Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln, bietet sich folgende Vorgehens-
weise an:

1. Verstandigung im Kollegium oder im Lehrerteam, welche Methoden fiir

die jeweilige Klassenstufe wichtig sind.

Schaut man sich in der einschldgigen Literatur um, so findet man unter-
schiedliche Strukturierungsansdtze fiir Methoden, die eine Auswahl er-
leichtern. Eine Unterteilung in Strategien und Lerntechniken ist moglich.

Strategien Lerntechniken
iiberlegtes Lernen | Lernwegwechsel Informationsbe- Informationsver-
schaffung und - |arbeitung, -auf-
erfassung bereitung,- wei-
tergabe
* Aufgabenana- e bewulite Wahl|e aktives Zuhoren | e Erzihlen
lyse eines Lernweges | e Mitschreiben e Berichten
e Materialanalyse Suche nach neu- | e Protokollieren |e Beschreiben
e Zielanalyse en Wegen bei|e Strukturieren |e Erklidren
o Konfliktanalyse Versagen  des|e Umgang  mit|e Begriinden
e Zeitplanung gewihlten We-|  Nachschlage- |e Beispiele ge-
e Bewertung von| &€8 werken/Inhalts- ben
Ergebnissen verzeichnissen |e Zusammenfas-
USW. e Fragetechniken sen
e Umgang mit|e Bilder, Uber-
Texen sichten erar-
usw. beiten
USW.

innerhalb der Methoden.

Eine andere Mdglichkeit ist die Systematisierung nach Kompetenzbereichen
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Methodenkompetenz

Vertraut sein mit zentralen | Beherrschung elementarer | Beherrschung elemen-
Makromethoden Lern- und Arbeitstechni- | tarer Gespriachs- und
ken Kooperationstechniken
e Gruppenarbeit e [esetechniken e Freie Rede
e Planspiel e Markieren e Stichwortmethode
e Metaplanmethode e Exerpieren e Rhetorik
e Fallanalyse e Strukturieren e (Sprach-
e Problemldsendes Vor-|e Nachschlagen /Vortragsgestaltung)
gehen e Notizen machen e Fragetechniken
e Projektmethode e Karteifiihrung e Présentationsmetho-
e Leittextmethode e Protokollieren den
e Schiilerreferat e Gliedern/ Ordnen e Diskussion/Debatte
e Facharbeit e Hefigestaltung e Aktives Zuhoren
e Unterrichtsmethodik e Visualisieren/Darstellen | ® Gesprichsleitung
e Feedback-Methoden e Bericht schreiben e Gesprichsflihrung
ect. Arbeitsplanung  (z.B.|® Zusammenarbeiten
Klassenarbeit ~ vorbe- [ ® Konfliktmanage-
reiten) ment
e Arbeit mit der Lern-|e Metakommunikation
kartei éct.
e Mnemo-Techniken
e Arbeitsplatzgestaltung
ect.
Makromethoden Mikromethoden

(Klippert, 1994)

2. VerlaBliche Verabredungen iiber die Vorgehensweise bei der schrittwei-
sen Einfiihrung und Entwicklung der ausgew#hlten Methoden.

Hierbei gilt es die Lernbedingungen zu analysieren, die entsprechenden
Methoden zu erkldren bzw. einzufiihren und das selbstdndige Lernen anzu-
regen. Gilinstig ist es dabei, zundchst die allgemeinen Inhalte der Methode
ins Zentrum zu riicken und anschlieffend die spezifischen Ansitze in den
einzelnen Fachern bzw. Lernbereichen zu earbeiten.

Hinweise dazu findet man bei:

Klippert, H.: Methoden-Trainig: Ubungsbausteine fiir den Unterricht. Weinheim u. Ba-
sel 1994.

Schrider-Naef, R.: Schiiler lernen Lernen: Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken
in der Schule. Weinheim und Basel 1996.

Keller, G.: Lehrer helfen lernen: Lernférderung-Lernhilfe-Lernberatung. Donauwérth
1993.
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Gerade in den Klassenstufen 5 und 6 bietet es sich an, die Frage der Me-
thode direkt zu thematisieren und damit zum Gegenstand des Unterrichts zu
machen. Das von Klippert vorgeschlagene Trainingsprogramm flir den Un-
terricht mit dem Schwerpunkt “Lern- und Arbeitstechniken” gibt dazu An-
regungen.

1. Schritt: Nachdenken iiber Lanen

Gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern sollen in diesem Schritt
Schwierigkeiten und Probleme beim Lernen aufgedeckt werden. Ist es eher
das Vokabellernen oder das Herausfinden des Wesentlichen aus Texten oder
das Planen der Arbeit. Im Gesprédch oder mittels eines Fragebogens kann
man den Kindern helfen, diesen auf die Spur zu kommen. Dariiber hinaus
gilt es Kindern bewufit zu machen, dal auch Lernen gelernt werden muB.
Kinder miissen selbst herausfinden, wie sie am besten und am sichersten
lernen. Moglichkeiten dazu bieten unter anderem Lerntyptests und vorbe-
reitende Ubungen, wie man sie bei Klippert und Keller findet. Gleichzeitig
lohnt sich ein Nachdenken iiber Fragen des ganzheitlichen Lernens im Zu-
sammenhang mit der Funktionsweise des menschlichen Gehirns. Die Unter-
scheidung in stérker rechts- bzw. linksorientierte Lerntypen und darauf ba-
sierende Erkenntnisse bezogen auf Vorgehensweisen im Unterricht und
speziell bei der Nutzung von bestimmten Methoden des Lernens sind so-
wohl fiir Lehrkrifte, aber auch fiir Kinder ein wichtiger Ansatzpunkt. Lehr-
kriften wird dabei sicher noch einmal die Vielfalt der Lerntypen in der
Klasse bewuf3t. Die Kinder erkennen hierbei einige ihrer Zugénge, auf die
sie beim Lernen keinesfalls verzichten sollten, wobei dabei eine einseitige
Ausrichtung des Lernens auf dieses Vorgehen ebenso falsch wire. Den
Schiilerinnen und Schiilern muf3 bewuf3t werden, daB iiberlegtes Lernen, zu
dem auch ein Lernwegwechsel gehoren kann, sie dem gewiinschten Ziel
niher bringt. Voraussetzung dafiir ist, das sie iiber die entsprechenden Me-
thoden verfiigen.

2. Schritt: Vertrautmachen mit Methoden der Informationsbeschaffung und
-erfassung

Eine der wichtigsten Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Lernen in der
Schule ist die Beschaffung von Informationen und ihre sinnvolle Erfassung.
Besonders in den Klassenstufen 5 und 6 ist es wichtig, die Fahigkeiten und
Fertigkeiten des Lesens weiterzuentwickeln. Ubungen zur Forderung des
Lesetempos sind dabei ebenso von Bedeutung, wie das Aufzeigen von
Maoglichkeiten, systematisch zu lesen, sinnvoll Wesentliches zu markieren
und zusammenzufassen. Die Arbeit mit umfangreicheren Nachschlagewer-
ken und das richtige Suchen nach Literatur zu bestimmten Themen sollte
Kindern nahegebracht und getibt werden.
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In der angefiihrten Literatur findet man zu den einzelnen Methoden Hin-
weise und eine Vielzahl an Ubungsmoglichkeiten, die direkt im Unterricht
einsetzbar sind.

Beispiel: Forderung des Lesetanpos - Blickspanne erweitern

Eine Ubungsmoglichkeit um schnelleres Lesen zu erreichen, ist schrittweise
die “Blickspanne” zu erweitern.

Schneide dazu in ein DIN-A-4- Test
Blatt ein schmales “Sicht- ' Erfolg
fenster” in der GroBe der unter- Leselust

sten Zeile der Pyramide.

Lege nun das Blatt auf die Py-
ramide und ziehe es gleichmi-
Big so nach unten, daB} fiir einen
kurzen Augenblick ein bestimm-
tes Wort bzw. ein bestimmter
Satz im “Sichtfenster” erscheint.
Versuche diesen zu erfassen.

. . . Rasch Lesen muB man (ben
Sage ihn laut oder schreibe ihn Sy
Die Klassenarbeit war leicht

Textmarker
Schreibtisch
Unterstreichen
Guter Unterricht
Mit K&pfchen lesen

Auf die Schule bauen

Unter diesen Umstinden

Mit Pauken und Trompeten

auf.

Die Blickspanne erweitert sich
Stelle dir selbst weitere Ubungs- Bia Gumsaanchiindigkatt: niwat i
blatter zusammen. Unser Lesetraining war erfolgreich
(Nach Klippen, 1994, SQ’]) Das Erarbeiten von Texten macht SpaB

3. Schritt: Vertrautmachen mit Methoden der Informationsverarbeitung und
-aufbereitung

Haben Kinder den Zugang zu entsprechenden Quellen gefunden, dann
scheitern sie oftmals daran diese sinnvoll auszuwerten und die Informatio-
nen so aufzubereiten, daf3 nicht nur sie selbst, sondern auch ihre Mitschiiler
davon profitieren. Gerade in stirker schiilerorientieren Arbeitsformen geht
es jedoch darum die gewonnenen Erkenntnisse auch zu prisentieren und
weiterzugeben. Wichtig dafiir sind bestimmte Grundtechniken des Visuali-
sierens und des Gestaltens an sich, aber auch des Strukturierens, Systemati-
sierens und Zusammenfassens. Neben dem schrittweise Vertrautmachen mit
diesen Techniken bzw. Fahigkeiten, miissen Kinder Kompetenzen entwik-
keln, nach Stichworten zu sprechen und Wesentliches bei Vortriagen mitzu-
schreiben.
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Eine gute Orientierung findet man hierzu in der angegebenen Literatur.
Beispiel: Den Inhalt eines Textes wiedergeben

1. Den Sinn des Textes verstehen.

Lies den Text zunidchst aufmerksam durch. Fasse dann kurz zusammen,
worum es in dem Text geht.

2. Den Text in Abschnitte gliedern.

Suche nach Moglichkeiten, den langen Text in einzelne Abschnitte zu glie-
dern. Benutze dabei auch Abschnitte, die schon vorhanden sind, oder teile
in eigene Abschnitte ein.

3. Die Abschnitte benennen.
Gib kurz an, worum es in jedem einzelnen Abschnitt geht.

4. Nach Stichworten suchen.
Entscheide, welche wichtigen Worter beim Wiedergeben eines Abschnittes
vorkommen sollen und schreibe solche Stichworter auf.

5. Das Wiedergeben laut {iben.

Ube das Wiedergeben. Stelle dir vor, du willst jemandem den Inhalt des
Textes erzdhlen, der ihn nicht kennt. Sprich deutlich. Nimm deine Eintei-
lung in Abschnitte und deine Stichwérter zur Hilfe.

(Nach Go6lz/Simon, 1993, S. 34 ff.)

4. Schritt: Vertrautmachen mit Methoden der Arbeits-, Zeit - und Lernpla-
nung

Um das eigene Lernen moglichst effektiv zu gestalten, ist es wichtig, plan-
voll und tiberlegt vorzugehen. Schiilerinnen und Schiilern soll bewufit wer-
den, wie wichtig Zeit-, Arbeits- und Lernplanung ist. Arbeitspléne zu er-
stellen mul3 ebenso beherrscht werden, wie die richtige Vorbereitung auf
eine Klassenarbeit oder der Umgang mit einer langfristigen Aufgabenstel-
lung. Hierfiir bieten sich direkte Ubungen an Beispielsituationen an, wie sie
Klippert vorschlagt.

Dariiber hinaus sollten ihnen unterschiedliche Lernstrategien wie z.B. die
Arbeit mit der Lernkartei, die mind map Methode oder auch das Nutzen von
Bilderketten vorgestellt werden, mit dem Hinweis hier selbst die giinstigsten
Vorgehensweisen auszuwihlen und nach weiteren Wegen zu sichen.

Beispiel: Merksitze zur Lernplanung

Ube regelmiBig und in kleinen Portionen.

Lerne nicht auf den letzten Driicker das verwirrt.

Ube und wiederhole in méglichst aktiver Weise.

Fange mit der Vorbereitung ein paar Tage vor der Klassenarbeit an.
Trage wichtige Termine und Arbeiten in einen Kalender ein.
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e Ube mit einem oder mehreren Lernpartnern zusammen.
(Klippert, 1994, S.220)

Empfehlenswerte Literatur fiir Kinder wiren in diesem Zusammenhang:

Naumann, F.: ABC des Lernens: Lernmethoden fiir Schiiler von 10 bis 14. Neuwied, Berlin,
Frankfurt am Main 1991.

Golz, G./Simon, P.: Besser lernen: die wichtigsten Lern- und Arbeitstechniken, 5.-
7.Schuljahr. Frankfurt am Main 1993.

Feichtenberger, C.: Lerntechniken. Wien 1995.

Nicht immer wird es moglich sein, ein umfangreiches Methodentraining
in den Unterricht der Klassen 5 oder 6 zu integrieren. Andere Vorgehens-
weisen zum Vertrautmachen mit Methoden wiren die Gestaltung von Pro-
jektwochen zu dieser Thematik auf Klassenstufenbasis, die Einrichtung ent-
sprechender Arbeitsgemeinschaften oder die direkte Einbeziehung in den
Fachunterricht. Wichtig ist jedoch stets die gute Zusammenarbeit unter den
Lehrenden, um Uberschneidungen und zusitzliche Verunsicherungen bei
den Schiilerinnen und Schiilern zu vermeiden.

3. Uberlegungen zum weiteren Umgang mit den erarbeiteten Methoden-
kenntnissen

Innerhalb des Unterrichts, aber auch bei der Hausaufgabenerteilung sollten
Kinder Gelegenheit haben ihre Methodenkenntnisse durch Ubung und An-
wendung zu vervollkommnen und schrittweise eine wirkliche Methoden-
kompetenz zu entwickeln. Wichtige Strategien und Techniken sollten fiir
alle sichtbar im Klassen- bzw. Fachraum angebracht sein. Dariiber hinaus
konnte fir die Hand der Schiilerinnen und Schiiler eine Zusammenfassung
erstellt werden. Wenn methodenzentrierte Ubungen in méglichst vielen Fa-
chern und Zusammenhiangen erfolgen, ist es schrittweise moglich, daf3 Kin-
dern die angebahnten Féhigkeiten weiterentwickeln, sich eigene Lernziele
zu setzen, selbstindig zu lernen, effiziente Lernstrategien anzuwenden und
selbst Lernkontrollen durchzufiihren. Dies sollte vor allem bei der Unter-
richtsplanung beachtet werden.

Eine Einbeziehung der Eltern ist ebenfalls notwendig. Neben dem Ver-
trautmachen mit dem Problem an sich, ist es wichtig, ihnen Mdéglichkeiten
aufzuzeigen, wie sie ihre Kinder richtig unterstiitzen kénnen. Oftmals helfen
gerade Eltern in bester Absicht ihren Kindern bei der Aufgabenbewiltigung
zu Hause und nehmen ihnen damit die notwendigen Ubungsméglichkeiten.
Die Literaturempfehlungen fiir die Kinder sollten auch ihnen mitgeteilt
werden.

Da Eltern sich mit dieser Problematik besonders mit Blick auf den Uber-
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gang in weiterflihrende Schulen beschiftigen, ist die Empfehlung von wei-
terer Literaturquellen sinnvoll.

Hinweise zur weiteren Auseinandersetzung mit den Fragen fiir Eltern geben:
Birkenbihl, V. F.: Stichwort: Schule: trotz Schule lernen!. Speyer 1991.
Keller, G.: Lernen will gelernt sein! Quelle und Meyer, 1991.
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Renate Heusinger

Mut zur Freiarbeit in den Jahrgangsstufen 5 und 6

Vorbemerkung

Fragen zur Gestaltung freier Arbeit sind eingebunden in die Diskussionen
iiber eine Offnung von Schule und Unterricht. Sie begleiten die Reformbe-
strebungen in der Grundschule seit Mitte der 70er Jahre.

Als Gegenbewegung zu einseitiger Wissenschaftsorientierung, frontaler
Belehrung und einer Monokultur passiv-rezeptiver Lernsituationen im
Schulalltag (vgl. Ramseger 1977) wurden und werden von Lehrer/innen
und Wissenschaftlern Konzepte gedffneten Unterrichtens entwickelt und
erprobt, die sich von der Orientierung an einem fiktiven Durchschnitts-
schiiler verabschieden und die Schiiler als Person mit ihren Interessen und
Bediirfnissen sowie ihren je verschiedenen Lernweisen ins Zentrum pid-
agogischen Denkens und Handelns riicken. Dabei geht es wie Hartmut von
Hentig formuliert,

..... weder um ein biBchen mehr /aissez- aller noch um mehr Aktivitit. Von beidem
gibt es genug - Schulen, die die Kinder in der Nichtigkeit ihrer Selbstbeschiftigung
verhungern lassen, Schulen, die ihnen die Besinnung nehmen mit den pausenlos Spal3
machenden, weltrettenden, gemeinschaftsfordernden, phantasieanregenden, kind-
oder jugendgemifen Projekten™ (Hentig 1993, S. 207).

Auch Postulate, die auf eine Uberlegenheit von ,,offenen gegeniiber ,,ge-
schlossenen” Lehr- und Lernformen zielen, sind hier wenig hilfreich.
Vielmehr muB3 der Unterrichtsalltag fiir die Schiiler Raum und Zeit bereit-
halten, daf3 sie sich als Subjekte ihres Lernprozesses erfahren kénnen, in-
dem sie durch die selbstbestimmte Hinwendung und Auseinandersetzung
mit einer Sache ihre besonderen Interessen entdecken, ihre Mdoglichkeiten
und Grenzen erproben und sich neuen Herausforderungen gegeniiber 6ff-
nen. Wenn Schule eine Schule bleiben soll, braucht sie beides, den Lehr-
gang als Form systematischer Wissensvermittlung und selbstgesteuerte,
erfahrungs- und handlungsorientierte Lernformen. Mit dem Blick auf ihre
jeweils besonderen Funktionen im Bildungsprozef3 konnen beide Moglich-
keiten des Lehrens und Lernens einander ergédnzen und bereichern. Aller-
dings miissen dann auch Lehrgédnge, die inhaltlich der Fachsystematik fol-
gen, offen sein flir eine personen- und sachbezogene Diskussion.Das gilt
zwar fiir den Unterricht in allen Jahrgangsstufen, hat aber fiir die Klassen 5
und 6 mit verstérkt einsetzenden Fachunterricht eine besondere Bedeutung.
Diese Vorbemerkung erschien mir wichtig, weil in SCHILF-Veran-
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staltungen zur Freiarbeit von Lehrer/innen, die in fiinften und sechsten
Klassen unterrichten, immer wieder bekundet wird, dal} sie sich freie Ar-
beit in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 durchaus vorstellen bzw. bereits auf
gute Erfahrungen verweisen kdnnen. Fiir die Einbeziehung in den Unter-
richt der Jahrgangsstufen 5 und 6 wurden jedoch Bedenken dahingehend
geduBert, daB sich freie Arbeit schlecht mit dem einsetzenden Fachunter-
richt vereinbaren liee. Als Probleme werden Zeit, rdumliche Gegeben-
heiten, Bewertungsmodalitdten aber auch eigene Unsicherheiten hinsicht-
lich der Einordnung von offenen Formen des Lehrens und Lernens in den
Gesamtkontext des Unterrichts in diesen Klassenstufen angefiihrt.

Die gemeinsame Diskussion mit Lehrkréften sollten Kldrungen herbei-
filhren und vor allem Mut machen, sich den pddagogischen Intentionen
freien Arbeitens zu 6ffnen und erste Schritte in diese Richtung zu wagen.

Freiarbeit - woher, warum, wozu?

In dem Bestreben, der alten Pauk- und Drillschule eine neue Idee von Ler-
nen in der Schule entgegenzusetzen, entstanden bereits in der ersten Halfte
unseres Jahrhunderts zahlreiche theoretische Konzepte und Schulversuche,
die der freien geistigen und praktischen Tétigkeit des Kindes zum Durch-
bruch verhelfen sollten. Ellen Key's Buch ,,Das Jahrhundert des Kindes®,
das 1900 erschien, wirkte dabei wie ein ziindender Funke. In diesem Buch
schildert sie u.a. ihren Traum von einer Schule der Zukunft, in der jeder zu
seinem Recht kommen soll,

... der Studierlustige wie der nicht Studierlustige; der, welcher vor allem Biicher,
und der welcher vor allem die Tétigkeit des Auges und der Hand als Bildungsmittel
braucht; der theoretisch wie der praktisch Begabte, der realistisch wie der idealistisch
Angelegte. Wenn jeder das tun darf, was er am besten kann, dann wird er sich oft
verlockt fiihlen, sich auch in etwas von dem zu versuchen, was andere kénnen* (Key
1992, S. 191).

Wie weit wir am Ende des Jahrhunderts von dieser Vision entfernt sind,
und ob das mit der eigenen Vorstellung von Schule korrespondiert, mag
jeder selbst beurteilen. Fiir den Anspruch, der mit freier Arbeit in heutigen
Schulen verbunden ist, lohnt es allemal griindlich dariiber nachzudenken.

Bei Peter Petersen (1884 -1952) findet man in seinem Jena - Plan , Freie
Arbeit* vor allem als Bestandteil der Gruppenarbeit. Auch ihm ging es um
die Auflosung starrer Lernformen und um eine Orientierung an den Erfah-
rungen und Bediirfnissen der Kinder. Die Akzeptanz der Spontanitit des
Kindes und dessen Lernwille bildeten den Ausgangspunkt seiner Uberle-
gungen zur Freiarbeit. ,,Frei“ bedeutet fiir Petersen:

— freie Bewegung im Raum,

54



— freie Wahl der Gegensténde und freie Wahl der Lernpartner.

Als Voraussetzung fiir die freie Arbeit der Schiiler waren fiir ihn vor allem

drei Rahmendingungen wichtig:

— eine ,,Schulwohnstube®, in der Kinder Lexika, Lehrbiicher, Werkzeuge,
Lernspiele, Naturmaterialien u.a. finden kénnen,

— die Beherrschung von Techniken der geistigen und praktischen Arbeit
sowie

— die feste Einordnung der Freiarbeitsstunden in den Wochenplan.

Da Menschen, die miteinander arbeiten, auch miteinander sprechen und
sich austauschen miissen, spielte das ,,Gesprach im Kreis“ in Freiarbeits-
phasen eine besondere Rolle (vgl. Grof3 1992, S. 73 ff).

Wesentliche Impulse zur Freiarbeit in der Schule vermitteln auch die
padagogischen Konzepte von Maria Montessori (1870 - 1952) und Cele-
stin Freinet (1896 - 1966).Montessoris Leitidee fiir freies Arbeiten war der
inzwischen viel zitierte Satz: , Hilf mir, es selbst zu tun. Sie vertrat konse-
quent die Auffassung, daB die entscheidende Frage in der Erziehung nicht
die sei, was der Erwachsene fiir das Kind tun kénne, sondern was das Kind
selbst aus eigener Kraft heraus zu vollbringen vermag. Mit dem zu diesem
Zweck entwickelten ,,Sinnesmaterial” und in einer ,,vorbereiteten Umge-
bung* sollte das Kind dem Lebensbediirfnis nach bildender Arbeit entspre-
chen kénnen (vgl. Montessori 1994; Montessori 1976).

Die Freinet- Pddagogik ist in Deutschland vor allem bekannt geworden
durch die Schiiler-Druckerei und das Schreiben und Drucken freier Texte.
Freinet ging davon aus, da3 die kindliche Aktivitdt von vornherein auf die
reale Wirklichkeit gerichtet sei und deshalb miisse das Kind in der Schule
Zugang zu allen Bereichen der Wirklichkeit erhalten. Die Umwelt und das
tdgliche Leben wurden somit zum Ausgangspunkt des Unterrichts in den
sogenannten “Arbeitsateliers”. Neben Ateliers flir ,elementare Arbeiten®
waren Ateliers ,fiir differenzierte, soziale und intellektuelle Aktivitaten*
vorgesehen. Durch den handelnden Umgang mit diversen Materialien zu
unterschiedlichen Sachgebieten sollte es den Kindern méglich werden, aus
eigener Erfahrung zu lernen und gleichzeitig ihre Gedanken zu einer Sache
freizusetzen. Die Freiheit der Schiiler bestand in der Wahl

— der Partner,
— der Arbeit,
— der Techniken,

— der Materialien sowie der Dauer der Bearbeitung. (vgl. Freinet.1981;
Zerfeld 1977).
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Dieser kurze historische Exkurs zeigt, dal es zwar Gemeinsamkeiten
hinsichtlich der Notwendigkeit von Freiarbeit gibt, aber auch sehr unter-
schiedliche Auffassungen zur Realisierung. Die Frage nach dem Warum
freier Arbeit in der Schule von heute, wird in der einschldgigen Literatur
aus verschiedenen Begriindungszusammenhéngen heraus beantwortet.
Folgende Begriindungen mdgen zum Nachdenken anregen:

o Erkenntnisse aus der Lernpsychologie verweisen darauf, da3 das Lernen
nicht als passiver Nachvollzug fremder Gedanken zu verstehen ist, son-
dern als aktive Erzeugung eigener Sinnstrukturen. Aus dieser Einheit
von Denken und Handeln leitet sich die pddagogische Forderung nach
handlungsorientiertem Lernen in méglichst offenen Situationen ab.

e Die veridnderten Lebensbedingungen der Kinder, die sich festmachen
lassen an Verdnderungen im demographischen Bereich, in der gegen-
stdndlichen Austattung von Kindheit, im Raumerleben sowie im Um-
gang mit dem Fernsehen bleiben nicht ohne Konsequenzen fiir die Ent-
wicklung der Psychomotorik, dem Aufbau kognitiver Strukturen und fiir
die psychosoziale Entwicklung. Auf diese Zusammenhéinge haben Rolff
und Zimmermann bereits 1985 aufmerksam gemacht (vgl. Rolff/Zim-
mermann 1985).

Der damit oftmals verbundene Verlust an Primérerfahrung einerseits und

die Zunahme von Fremdbestimmung durch die Verlockungen der hoch-

technisierten Welt darf sich in der Schule nicht fortsetzen. Deshalb
sollten wir weniger auf das Konsumieren von Resultaten setzen, sondern

Eigentdtigkeit und Unmittelbarkeit in freier Arbeit férdern.

e Aus dem Letztgenannten resultiert u.a. auch die zunehmende entwick-
lungs- und erfahrungsbedingte Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler in altershomogenen Gruppen. Ohne Individualisierung und Dif-
ferenzierung kdonnen wir dem Einzelnen nicht mehr gerecht werden.
AuBlerdem sei darauf aufmerksam gemacht, daf} gerade in den Klassen-
stufen 5 und 6 die entwicklungspsychologische Situation der Kinder
nach eigeninitiativem Handeln dridngt. Gerade sie bendtigen Gelegen-
heiten selbstbestimmten und selbstverantworteten Lernens (vgl. Felger-
Pérsch in diesem Bd.).

Freies Arbeiten fdngt bei mir selber an!

Ein freies Arbeiten von Schiilern, wie es zahlreiche Erfahrungsberichte
und Videos oft schillernd darstellen, ist nicht voraussetzungslos zu haben.
Freie Arbeit, verstanden als

56



.....klar definierter Raum, in dem der einzelne Schiiler Gelegenheit zu selbstdndiger
Arbeit nach eigener Wahl und eigenem Rhythmus in frei gewihlter Sozialform hat*
(Bastian 1993, S.7),

muf3 gelernt werden. Das im Begriff enthaltene Adjektiv ,frei” verweist
nicht nur auf ein Freisein - von - etwas, sondern ebenso auf ein Freisein -
fiir - etwas. Insofern stimme ich Krieger zu, wenn er aus der Erfahrung mit
freier Arbeit in der Sekundarstufe I feststellt, Freiarbeit:

.....1st das Ergebnis einer (methodisch-didaktischen) stufenweisen Heranfithrung an
die selbstdndige schulische Arbeit* (Krieger 1994, S. 201).

Dieser Prozefl beginnt beim Selbstverstindnis der Lehrerin/des Lehrers,

ihrem Bild vom Kind und dem kritischen Uberdenken der bisherigen Leh-

rerrolle - ein Denken, weg vom lehrerzentrierten Unterrichten und hin zum
schiilerorientierten pddagogischen Arbeiten, das nicht zuerst dem zu ver-
mittelden ,,Stoff* verpflichtet ist, sondern dem Kind.

Fiir diese ,,Selbstiiberpriifung* konnten folgende Fragen hilfreich sein:

e Habe ich den Mut, vertraute Wege der Unterrichtsgestaltung zu verlas-
sen?

e Gewdhrt mein bisheriger Interaktionsstil jedem Schiiler den notwendi-
gen Handlungsfreiraum?

e Habe ich geniigend Vertrauen in Féhigkeit des Kindes seinen Lernpro-
zef} selbst aufzubauen und zu steuern?

e Bin ich bereit, Verantwortung an die Schiiler abzugeben?

e Bringe ich die notwendige Geduld auf, Suchprozesse einzelner Kinder
zu ertragen und nicht sofort steuernd einzugreifen?

e Sind meine diagnostischen Fdhigkeiten geniigend entwickelt, um aus
den Beobachtungen selbstgestalteter Lernprozesse Konsequenzen fiir
die weitere individuelle Forderung der Kinder abzuleiten?

e Gibt es in meiner Klasse ein System von Regeln, das gemeinsam mit den
Kindern erarbeitet wurde und ein riicksichtsvolles Miteinander in der
freien Arbeit gewdhrleistet?

e Bin ich bereit, meine Klassentiir zu offnen und im Team mit anderen
Lehrkrdften zusammenzuarbeiten?

e Bin ich stark genug, auch Anfechtungen zu ertragen?

Wie immer die Beantwortung der Fragen bei dem Einzelnen ausfallen mag,
halbherzige Entscheidungen sollten vermieden werden, sie bewahren Leh-
rer und Schiiler vor Enttduschungen (gemeint ist nicht der Beginn freien
Arbeitens in kleinen Schritten). Habe ich mich jedoch entschlossen, ge-
meinsam mit den Schiilern diesen Weg zu beschreiten, so brauche ich Ver-
biindete und das sind zunéchst die Schiilerinnen und Schiiler selbst. Es gilt
zu erkunden, welche Erfahrungen sie mit freiem Arbeiten in den zuriick-
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liegenden Klassenstufen gemacht haben, inwiefern sich ihre Erwartungen
erfiillt haben bzw. wo es Probleme und Schwierigkeiten gab. Betritt man
mit den Schiilern ein unvorbereitetes Terrain, d.h. sind Schiiler vor allem
an reproduktive Lern- und Arbeitsweisen gewohnt, miissen sie zunéchst
aus ihrer Konsumhaltung herausgeholt werden, d.h. zunichst, ihnen mehr
Verantwortung fiir ihr Lernen zubilligen. Weiterhin hat es sich bewihrt,
Eltern {iber diese andere Form des Lernens zu informieren und das nicht
nur, um Fehlinterpretationen von Freiarbeit vorzubeugen, sondern vor al-
lem, um sie zur Mitwirkung zu ermutigen.

Auch im Kollegium braucht man Verbiindete. Durch Partnerarbeit findet
man bessere Ideen, notwendige Materialsammlungen lassen sich schneller
zusammenstellen, Probleme konnen besprochen werden, die Grenzen der
eigenen Fachsicht werden durchléssiger und der Blick wird freier fiir ein
facheriibergreifendes Herangehen an bestimmte Lerngegenstéinde.

Freiarbeit - Chaos oder Strukturiertheit?
Die immer wieder geduBerten Angste von Lehrer/innen, Freiarbeit konnte
ins Chaos abgleiten, das nicht mehr beherrschbar ist, werden gegen-
standslos, wenn Lehrer und Schiiler gemeinsam ihren Weg suchen und ei-
ne Form des freien Arbeitens finden, die der jeweils besonderen Konstel-
lation in der Gruppe wie auch der Lehrerpersonlichkeit selbst angemessen
ist. Erfahrungen und Erkenntnisse zur Gestaltung von Freiarbeit liegen in
zahlreichen Veroffentlichungen vor.

Wenn auch die Auffassungen iiber die zu gewdhrenden Freiheitsgrade
sehr unterschiedlich sind, so besteht doch Einigkeit dariiber, das Freiarbeit
auf selbstbestimmte Arbeit und nicht auf Nichtstun ausgelegt ist.

Um jedem Schiiler diesen Arbeitsfreiraum zu garantieren, bedarf es ei-
nes organisatorischen Rahmens und einer inneren Ordnung. Schiilerinnen
und Schiiler bendtigen eine Struktur fiir die Freiarbeit, die fiir sie durch-
schaubar ist, die ihnen besonders in den Anfingen Orientierung und Si-
cherheit fiir den Aufbau einer eigenen inneren Ordnung vermittelt.

Der zu schaffende duflere Rahmen bezieht sich vor allem auf:

— die Gestaltung eines lernanregenden Raumes mit Materialien, die frei
zuginglich sind und die Kinder zur Selbstbildung auffordern sowie die
Einrichtung funktionsverschiedener Zonen, die Mobilitit aber auch kon-
zentriertes Arbeiten, Partner-und Gruppenarbeit zulassen und Riick-
zugsmoglichkeiten bieten (Anregungen sind bereits bei Montessori,
Freinet und Petersen zu finden),

— Ausweisung von Freiarbeitsstunden im Wochenstundenplan der Klasse
(bei Wunsch nach Zusammenarbeit mehrerer Fachlehrer/innen sollten
diese Stunden hintereinander geblockt werden), um situativ Freiarbeit
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unter fachspezifischem Aspekt oder facheriibergreifendem Aspekt reali-
sieren zu kénnen.

Die Herstellung einer inneren Ordnung meint: Die gemeinsame Ent-
scheidung fiir in Regeln gefalte Grundsitze des Miteinander in freier Ar-
beit. Solche Regeln enthalten Kriterien der Verantwortung fiir sich selbst
und den Umgang mit den anderen. Sie stiitzen das Verhalten und entlasten
von permanenten Auseinandersetzungen und Aushandlungen, weil sie eine
gemeinsame Orientierung bieten. Regeln konnen so als Ubereinkiinfte ver-
standen werden, die fiir einen bestimmten Bereich und fiir eine bestimmte
Zeit gelten. Die Notwendigkeit ihrer Einhaltung muf3 fir die Kinder ein-
sichtig sein, Entscheidungsspielrdume enthalten und sie sollten mit der
Option gefal3t werden, sie verdndern zu kénnen, wenn sie ein produktives
Miteinander behindern.

Fiir den Verlauf von Freiarbeitsstunden bietet Mayer ein Strukturie-
rungsmodell an, daB3 als Orientierungsrahmen genutzt werden kann. Er
gliedert den Verlauf von Freiarbeit in folgende Phasen:

l. Initiationsphase (Planungsphase), die im Gesprachskreis stattfinden
koénnte und und der Einfiihrung, Anregung und Grobplanung der Ar-
beitsvorhaben dient.

Bereits in dieser Phase kdnnen vom bereitgestellten Material solche
animativen Impulse ausgehen, daB sie die Kinder zum Tétigsein verlok-
ken.

2. Explorationsphase (Phase der Information, der Materialbeschaffung),
die einen Such- und Entscheidungsprozef} hinsichtlich des zu wihlenden
Arbeitsgegenstandes und der Sozialform beinhaltet.

3. Produktionsphase (Arbeitsphase), in der entsprechend dem selbstge-
wihltenZiel, in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit, in funktionsver-
schiedenen Zonen das Arbeitsvorhaben realisiert wird.

4. Diskussionsphase (Kontrollphase), in der die Gruppe wieder zusam-
mengefiihrt wird und die Schiiler ihre Arbeitsergebnisse oder Teilergeb-
nisse préasentieren.

5. Integrationsphase, in der die Arbeitsergebnisse in Ordnern abgelegt
werden oder an dafiir vorgesehenen Plidtzen ausgestellt werden (Mayer

1992).

Diese letzte Phase sollte keinesfalls unterschitzt werden. Zur Motivation
und zur Erfahrung, etwas selbst erarbeitet zu haben, gehort, den eigenen
Lernfortschritt fiir sich sichtbar machen zu kénnen. AuBBerdem bietet eine
ordentliche Ablage den Vorteil des schnellen Uberblicks fiir Lehrkraft und
Schiiler.
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Eine Strukturierung des Verlaufs schafft fiir die Lehrkraft Vorausset-
zungen, ihre Aufgaben im Anregen, Ermutigen, Beraten, Helfen, Kontrol-
lieren auch tatsdachlich in Bezug auf einzelne Kinder wahrnehmen zu kon-
nen. Was im Frontalunterricht nur begrenzt moglich ist, bietet sich hier an.
Lehrerinnen und Lehrer haben Gelegenheit, den ProzeB3 selbstgestalteten
Lernens bei einzelnen Schiilern (dabei immer wieder andere in den Blick
nehmend) intensiv zu beobachten. Dabei kann man Aufschliisse erhalten
iiber:

— die Motivation und Entscheidungsfihigkeit,

— bevorzugte Sozialformen,

— Vorlieben fiir bestimmte Inhaltsbereiche und Materialien,

— Interessengebiete,

— die Auswahl von Aufgabentypen und den damit verbundenen Grad der

Anforderung,

— Konzentration und Ausdauer
— Formen der Selbstkontrolle bzw. der gegenseitigen Kontrolle u. a.

In der Beobachtung des Handlungsvollzugs erschlieen sich der Lehr-
kraft nicht nur die Interessen, Starken und Problemfelder seiner Schiilerin-
nen und Schiiler, besonders kreative Losungen aber auch auftretende Sta-
gnationen stimulieren die eigene Ideenproduktion fiir nachfolgende Freiar-
beitsphasen.

Erfahrungen von freiarbeitserprobten Lehrkriften belegen, da3 mit Zu-
nahme der Lernfreude der Kinder auch die eigene Arbeitszufriedenheit
steigt.

Anregungen

An einem Beispiel' mochte ich darstellen, daB Freiarbeit den Schiilern
viele verschiedene Moglichkeiten bieten kann, sich einer Sache zu nédhern
und sich intensiv mit ihr auseinanderzusetzen.

" An diesem Beispiel wurde mit Lehrer/innen in einer Fortbildungsveranstaltung gearbeitet
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Freiarbeit im Zusammenwirken von Biologie, Deutsch und Musik

,» Wo sich Schwamm und Papageienfisch begegnen - Leben in den
Tiefen des Meeres* (Video)

|.Was mich am Leben im Meer (Wasser) interessiert, das will ich:

aufschreiben musikalisch gestalten dazu mochte ich ein
Experiment durchfiihren

(Gedicht, (Wasser mit seinen (Mikroskopieren, Salzgehalt

Phantasiereise, Tonen und Kléngen bestimmen u.a.)

Fragen zum Thema Komponisten heraussuchen,

erkunden, die das Thema ,,Wasser*

u.a.) vertonten)

2. ,,Was mir der Gegenstand von sich erzdhit!*
(Verschiedene Musikinstrumente, Korallen, Schwimme, Fischpri-
parate u.d.) anbieten und eventuell anregen, selbstdndig Fragen an den
Gegenstand zu formulieren und mit Hilfe von Nachschlagewerken,
Fachbiichern u.a. zu beantworten)

3. .JIch wdhle mir aus den Fachern Musik, Biologie oder Deutsch selbst
ein Thema, bearbeite es und stelle euch das Ergebnis meiner Arbeit

in Form eines Rdtsels vor. Ihr sollt herausfinden, womit ich mich beschdftigt
habe.*

(Orientierung an den Rahmenplanvorgaben der Ficher des Landes Brandenburg)

Den Prinzipien freien Arbeitens folgend, ist es den Schiilern freigestellt,
welche Sozialform sie wihlen, wie sie ihre Zeit einteilen (es kann zu
Hause weitergearbeitet werden) und welche Art der Présentation ihrer
Ergebnisse sie wihlen. Fiir ein erfolgreiches Arbeiten miissen Nach-
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schlagewerke und Fachbiicher bereitstehen, experimentelle Méglichkeiten
vorhanden sein und ein zweiter Raum fiir musikalisches Gestalten vor-
handen sein. Uber Freiarbeit im Fachunterricht der Klassenstufen 5 und 6
gibt es mittlerweile eine Fiille von Erfahrungsberichten. An dieser Stelle
sei verwiesen auf:
Krieger, C. G.: Mut zur Freiarbeit. Praxis und Theorie des freien Arbeitens
fiir die Sekundarstufe. Hohengehren 1994 sowie Hecker, U.; Kriismann,
G.; Schutte, T.: LehrerInnen lernen Freie Arbeit. Miithlheim 1991, M7
In der letztgenannten Literatur werden Anwendungssituationen beschrie-
ben, die deutlich machen, dal3 Freiarbeit als:
— Ergédnzung und Vertiefung von gesteuerten Lernsituationen,
— individualisierte Ubungssituationen,
— selbstgesteuerte Weiterfilhrung von Fachthemen nach individuellem In-
teresse,
aber auch als

— selbstdndiges Arbeiten an einem frei gewéhlten Thema erfolgen kann.

Diese Anwendungssituationen miissen nicht separat fiir sich stehen, sie
konnen miteinander verkniipft werden oder aufeinander folgen.
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Angelika Kohnke

Unterrichtsstérungen in den Klassen 5 und 6

Zahlreiche Forschungsergebnisse zeigen immer wieder auf, da3 besonderes
Augenmerk auf die Weiterentwicklung von padagogischen Konzepten fiir
die Klassenstufen 5 und 6 zu richten ist. Als Bestandteil der sechsjihrigen
Grundschule weisen diese Schulstufen eine Vielzahl von Besonderheiten
auf, die den Unterricht positiv, aber auch negativ beeinflussen.

In unterrichtspsychologischen Studien wird hédufig der Informations-
bedarf danach signalisiert, wie z.B. der Unterricht effektiver in den Klassen-
stufen zu gestalten ist, besonders im Hinblick auf die erhohte Anforde-
rungsstruktur der weiterfiihrenden Schulen. Parallel dazu wird in der ein-
schldgigen Literatur sowie in Fortbildungsveranstaltungen bei Lehrern die
Forderung laut, selbst besser und effektiver mit Stérungen im Unterricht,
die gehduft in diesen Klassenstufen auftreten, umgehen zu kénnen.

Storungen des Unterrichts sind kontraproduktiv, sie zehren an den Ner-
ven und stéren bei dem, was die Mehrzahl aller Lehrer mochte, ...in Ruhe
unterrichten..., so nicht selten dieresignative Botschaft des Schulalltags.

Haufig werden unterschiedliche Wege beschritten, um die lastigen Sto-
rungen im Schulalltag moéglichst schnell zu beseitigen. Das Repertoire der
schnellen und effektiven Losungen aber scheint immer wieder erschopft und
reicht von einem autoritdren Fiithrungsstil mit der Durchsetzung pédago-
gisch-psychologischer Mafinahmen {iber ein verstdndnisvolles Lehrer-
Schiiler-Gespréch bis hin zu der Variante, 'laissez faire" zu unterrichten.

Jedoch beklagen Lehrer in den Klassenstufen 5 und 6 stidndig, dal alle
eingeleiteten Strategien, die zur Beseitigung der akut auftretenden Unter-
richtsstorung fiihren sollen, wenig erfolgversprechend sind. So begegnen
uns héufig engagierte Lehrer, die oft verzweifelt sind, weil sie bei der An-
wendung unterschiedlichster Interventionsstrategien im Umgang mit Unter-
richtsstorungen gescheitert sind. Die Einsicht des Scheiterns kann beim
Lehrer soweit fiihren, dal er durch Briillen und regide OrdnungsmafBnah-
men die Storungssituation im Unterricht zu beheben versucht. Bei einigen
Lehrern kann diese fiir sie langandauernde, unertragliche Unterrichtssitua-
ton von depressiven Verstimmtheiten bis hin zu psychosomatischen Be-
schwerden fithren. Nach der Studie "Stre in der Schule"(Saarbriicken
1977) vom Saarlandischen Kultusministerium, beklagen z.B. 53% der be-
fragten Lehrer, dafl die Anstrengungen der Schule ihre Gesundheit beein-
trachtigen. 40% sagen von sich, da3 sie nach dem Unterricht in gereizter
Stimmung seien und 35% geben an, daB3 ihnen das Lirmen der Schiiler kor-
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perliches Unbehagen verursacht.

Wissenschaftstheoretische Studien zum Sachverhalt der Unterrichtssto-
rungen zeigen eindeutig auf, daf} nicht nur die Herangehensweise an den
Begriff sehr divergierend ist, sondern daB sich auch ein Uber-Denken des
"Stérungsbegriffs" zwingend notwendig macht. Man findet in der einschli-
gigen Literatur, Formulierungen im Zusammenhang mit dem Stdrungsbe-
griff, die eindeutig immer von Schiiler aus diskutiert werden.

So wird die Unterrichtsplanung und -gestaltung des Lehrers gestort, weil
einer der Schiiler sich nicht konzentrieren kann, sprich konzentrationsge-
stort ist. Ein anderer Schiiler dagegen attackiert den Lehrer verbal, somit
wird vorschnell eine Verhaltensstérung vermutet. Auch bei Lernstérungen
werden Ursachenzuschreibungen einzig und allein auf Schiilerseite vorge-
nommen. Demzufolge beziehen sich Stérungen immer auf bestimmte Er-
wartungen und Normanspriiche des Lehrers, so z.B. an die Konzentations-
fahigkeit des Schiilers, an sein Verhalten oder an seine Leistungen.

Ein Vorlaut-Sein kann von dem einen Lehrer als riipelhaftes Verhalten
geahndet werden, von dem anderen Lehrer wird dasselbe Verhalten als
schopferische Unruhe gedeutet. So ist das Deutungswissen divergierend und
die entsprechend eingeleiteten Disziplinierungsmaf3nahmen der Lehrer sind
sehr unterschiedlich.

Wird jedoch ein stérendes Schiilerverhalten vom Lehrer beobachtet, wird
haufiger die Frage gestellt: Wie kann ich das Schiilerverhalten verindern?"
Solche und @hnliche Formulierungen und Fragen von Lehrerseite zum Pro-
blem der Unterrichtsstérungen zeigen eindeutig, daB3 eine Stérung des Un-
terrichts nur durch das stérende Schiilerverhalten hervorgerufen werden
kann.

Demzufolge wird im normativen Denken mit der "Stérung" immer etwas
Negatives assoziiert. Die Verursacher oder "Gestérten" sind immer die
Schiiler. Das dieses Stérverhalten auch eine zu entschliisselnde Botschaft an
den Lehrer sein kann, also einen Appellcharakter haben kann, wird meist
nicht gesehen. Diese Botschaft kann zum einen heiflen, daf3 der Schiiler sehr
konfliktbelastet ist oder zum anderen, daf} familidre Situation z.Z. fiir ihn
unertréglich geworden sind. Die Botschaft kann aber auch ein Signal fiir
eine schlechte Lehrer- Schiiler - Beziehung sein. So kénnen Unterrichtssto-
rungen die verschiedensten Botschaften verschliisseln.

Die Motivkonstellation, aus der heraus Schiiler den Unterricht stéren,
kann gerade in den Klassen 5 und 6 sehr differenziert sein. So zeigen Ein-
zelfallstudien, daB3 auftretende Entwicklungsprobleme aber auch Entwick-
lungsbesonderheiten in diesen Klassenstufen zu Unterrichtsstérungen fiih-
ren konnen. Weiterhin ist festzustellen, daf individual-psychologisch auf-
grund eines labilen Selbstwertgefiihls und erhhter Unsicherheit der Schiiler
in der Vorpubertit der herkémmliche Unterricht so nicht mehr akzeptiert
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wird und eine dominierende Reaktionsalternative in der Stérung des Unter-
richts liegt. Jungen wollen, entwicklungspsychologisch bedingt, ihre zuge-
nommene korperlichen Kraft unter Beweis stellen und mit ihren inszenier-
ten Stdrungsbildern den Miadchen imponieren. Bei Médchen fallen hierbei
eher solche emotional bestimmten Verhaltensweisen auf, die sich im stidndi-
gen Kichern und Tuscheln zagen.

Uberforderung wihrend des Unterrichts, aber auch Unterforderung, wel-
che Langeweile bewirken, sowie Motivationsverlust, konnen mit zu den
Hauptverursachern gehoren. Eine hohe Konfliktbelastung seitens des Schii-
lers aber auch Erziehungs- und Unterrichtsfehler sowie gestorte Familien-
verhiltnisse werden ebenfalls zu den Bedingungen von Unterrichtsstorun-
gen gezihlt, und somit konnen auch sie Ursache fiir das extrem auffillige
bzw. "stérende" Verhalten sein. Gleichzeitig wird in der sachbezogenen Li-
teratur gerade in den Klassenstufen 5 und 6 ein erhdhtes Anspruchsniveau
und dessen Durchsetzung auf der Lehrerseite und das" Sichversagen" bzw.
das Nicht-Erfiillen-K6nnen auf Schiilerseite als Ursachenkomplex mit an-
gegeben. Das ist zu beriicksichtigen, wenn Signale gedeutet und Botschaf-
ten von Schiilern verstanden werden sollen. Dieser Verstehensprozel3, der
die Unterrichtsstérung in einem anderen Licht erscheinen 1aBt, ist aber nur
dann moglich, wenn sich die Einstellung des Lehrers, zugunsten des Ver-
stehens einer Unterrichtsstérung verédndert.

Kleinere Studien am Institut fiir Grundschulpddagogik in Potsdam und
Fortbildungsveranstaltungen mit Grundschullehrern zum Problem der Un-
terrichtsstorungen haben dieses theoretische Fundament erneut bestétigt. Bei
der Frage, was Lehrer unter dem Begriff "Unterrichtsstérungen" verstehen,
dulern sie folgende Verhaltensweisen auf Schiilerseite:

— Schiiler lachen, wenn der Lehrer mit einem ernsten Lehrervortrag be-
ginnt.

— Wenn stilles Zuhoren angesagt ist, reden sie.

— Schiiler kippeln mit den Stuhl, bis er krachend kippt.

— Sie wenden sich im Unterricht dem zu, der Schabernack treibt und den-
ken nicht daran, dal3 Tafelbild abzuschreiben.

— Sie brechen absichtlich die Bleistiftspitze ab, um wieder zum Papierkorb
gehen zu kénnen.

Einig waren sich die befragten Lehrer darin, dal Stérungen des Unter-
richts vor allem durch alle Verhaltensweisen hervorgerufen werden, mit de-
nen der Schiiler sich bewuBt {iber schulische Normen und Regeln hinweg-
setzt. Das Storverhalten richtet sich eindeutig gegen den Lehrer, die Mit-
schiiler oder gegen den Unterrichtsverlauf. Das Spektrum der definierten
Unterrichtsstérungen geht vom Vorlaut-Sein bis hin zur absoluten Lernver-
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weigerung.

Nur Junglehrer am Beginn der Berufslaufbahn, Lehrer also, in deren Be-
wubBtsein die theoretischen Uberformungen der Ausbildung noch unmittel-
bar nachwirken, sind geneigt, auch den Lehrer in den Kreis der Verursacher
aufzunehmen, routinierte Lehrer hingegen sprechen sich von aller Mitschuld
an Unterrichtsstérungen frei.

DaB} eine durch den Schiiler ausgeldste "Stérung”, egal gegen wen sie ge-
richtet ist, auch etwas Positives, also fiir das Unterrichtsgeschehen Forderli-
ches sein kann, wird von den meisten befragten Lehrern nicht assoziiert.
Auch die Phdnomene, da3 Unterrichtsstorungen den Lehrer zum Nach-
denken anregen, daf3 sie den Unterricht beleben und ihn inspirieren, wird
generell nicht in Betracht geogen.

"Storende" Verhaltensweisen seitens des Schiilers bediirfen nicht in erster
Linie spontaner Strafen oder negative Sanktionen durch die Lehrkraft, was
aber gleichzeitig als dominante Handlungsalternative von den Lehrern in
der Studie angegeben wurde. Lehrer geben eindeutig zu, daf} sie sich nicht
lange Gedanken iiber ihre Reaktionsmdoglichkeiten machen und relativ rigi-
de an ihren Reaktionsalternativen festhalten. Also geht es in der Praxis hiu-
fig darum, die Storung im Unterricht sofort zu beseitigen und nicht um eine
Reflexion der Problemkonstellation, wie z. B. die Reflektierung der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen. Allerdings hat sich gerade in Gespridchen
mit Lehrern gezeigt, daB3 sie in den Klassen 5 und 6 mit ihren eingeleiteten
MafBnahmen im Unterricht oft unzufrieden sind und vorschnell die Stérun-
gen des Schiilers als Provokation ansehen. Haufig denken Lehrer erst nach
ihrer spontanen verbalen Reaktion bzw. nach ihrer entsprechend inadiquat
eingeleiteten MaBBnahme iiber eine Fehlinterpretation ihrerseits zum Schii-
lerverhalten nach.

Lehrkriften signalisieren bei Fortbildungsveranstaltungen vor allem, daf3
sie ihre eigene Diagnosekompetenzen erhéhen wollen, um gleichzeitig ef-
fektiver und angemessener in bezug auf Moglichkeiten der Vermeidung und
Uberwindung solcher Stérungen handeln zu kénnen.

Einige Uberlegungen, die man ihnen diesbeziiglich mit auf den Weg geben
konnte, sind folgende:

1. Der Lehrer sollte die Stérung nicht iibersehen und mit aller Macht be-
kiampfen, sondern er soll sie aufnehmen, genau hinhéren und siever-
stehen lernen.

2. Man sollte von der individuellen Verhaltensweise des Schiilers weggehen
und entsprechende Stérungsbilder nicht immer auf sich beziehen d. h.
auch weg von der Interpretation, der Schiiler unterbricht meinen Unter-
richt, der Schiiler will mich auf die Palme bringenect..
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3. Es erweist sich als sehr vorteilhaft, dal3 System selbst zu ergriinden, d. h.
zu analysieren, wie die zwischenmenschlichen Beziehungen zueinander
geregelt sind und sich zu fragen: "Wie sehe ich mich in diesem Bezie-
hungsgeflecht selbst?"

4. Und je stirker die Normabweichung des Schiilers im Verhalten oder in
anderen Bereichen ist, um so mehr sollte der Pddagoge das bestehende
Beziehungsgefiige tiberpriifen.

5. Eingefahrene Verhaltensmuster auf Lehrerseite sowie entsprechende Re-
aktionsmuster auf Schiilerseite sollten {iberdacht werden.

6. Storungen sind oft Appelle, Botschaften, die es zu entschliisseln gilt und
die fiir jeden Lehrer als Wegweiser fiir ein wirksames Lehrerverhalten
dienen kénnen.

7. Gleichzeitig sollte sich jeder Lehrer dariiber im Klaren sein, da3 auch er
der Ausloser fiir eine Storung im Unterricht sein kann, denn eins ist klar,
Unterrichtsstérungen sind haufig durch subjektive Einstellungen des Leh-
rers geprégt, also relative Beziehungen, die letztlich keine absolute Ob-
jektivitdt beanspruchen kénnen.
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Karin Becher

Umgang mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern

Umgang mit schwierigen Schiilern - so lautet das Thema eines Seminars
im Rahmen der Lehrerfortbildung zum Grundschulbaustein 5/6. Diese
Problematik ist sehr umfangreich und vielgestaltig, deshalb kann die Ab-
sicht eines Seminars von vornherein nicht darin bestehen, sie erschépfend
abzuarbeiten. Deshalb begannen wir stets mit einem Brainstorming, um zu
erfassen, was die Teilnehmer/innen unter ,schwierigen Schiilern* verste-
hen.

Es zeigte sich, da3 drei Bereiche immer wieder benannt wurden: Zu-
ndchst waren es die alterstypischen Besonderheiten der 10-12jdhrigen, die
sich in ihren Verhalten doch deutlich von jlingeren Schiilern unterschei-
den. Es folgten ausgewihlte Probleme im Leistungsbereich — hier vor al-
lem Lese-Rechtschreibschwiche (und Rechenschwiche) - und Stérungen
von Aufmerksamkeit und Konzentration. Je nach den Bediirfnissen der
Teilnehmer/innen wurden gemeinsam die Seminarinhalte festgelegt.

Wie sind Zehn- bis Zwolfjdhrige?

Lehrer/innen, die sowohl in den unteren Klassen als auch in den Klassen-
stufen 5 und 6 unterrichten, bringen immer wieder zum Ausdruck, dafl man
bei den ,,GroBen“ ganz anders ,herangehen muf3* als bei den "Kleinen".
Diejenigen, die in der DDR als Unterstufenlehrer/innen ausgebildet wur-
den und iiberwiegend in den 1.- 4. Klassen gearbeitet haben, erleben diese
Unterschiede im (Leistungs- und Sozial-) Verhalten sowie die eigenen De-
fizite in der Kenntnis von alterstypischen Besonderheiten der Grundschii-
ler/innen in den 5. und 6. Klassen besonders intensiv.

Tatsdachlich gibt es Verschiedenheiten, die sich mit dem Stand der Ent-
wicklung im koérperlichen und psychischen Bereich erklédren lassen. Dabel
sind die psychischen Verdnderungen zum Teil als unmittelbare Folgen
neuer innerer Antriebskrifte aufgrund der hormonalen Umstellung zu ver-
stehen, aber auch als Reaktionen auf das Bewulltwerden der kérperlichen
Geschehnisse sowie auf das verdnderte Verhalten der Umwelt, also sozio-
kulturell bestimmt. Das Kind erlebt sich in verschiedenen Aspekten als in
einem Prozef der Umstrukturierung und Neuorientierung begriffen — es ist
nicht mehr Kind, doch auch noch nicht Erwachsener. Wir beobachten eine
Verdnderung in der Art der Zuwendung zur dinglichen und sozialen Um-
welt, beginnende Abldsungstendenzen von der Familie, in vielen Fillen
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Probleme im Bereich der Schulleistung und der Anpassungsbereitschaft an
Verhaltensnormen in Schule und Elternhaus, die zuvor fraglos akzeptiert
worden waren. Die kognitive Entwicklung im Bereich des Denkens zeich-
net sich dadurch aus, da3 zum konkreten Denken, das ganz an die Erfah-
rung gebunden ist, die Fahigkeit hinzu kommt, formale Denkoperationen
in groBerem Umfang zu vollziehen. Das abstrakt-logische Denken wird
zum dominanten Denkniveau. Das bringt es mit sich, dafl die Schiiler/ in-
nen eine hohe Kritikbereitschaft, aber auch Kritikfahigkeit zeigen, hiufig
und ausgiebig sich selbst und die Bedeutung der eigenen Person fiir andere
reflektieren, erhohte Risikobereitschaft demonstrieren, in der Sprachent-
wicklung (Wortschatz, Satzbau, Gebrauch der Zeiten, Stil,..) neue Quali-
taten aufweisen. Lehrer/innen konnen viel iiber Veranderungen in Schrift
und Heftfiihrung sowie liber Bekleidung, gesamte Erscheinung, Interessen
und Neigungen, Art des Umgangs untereinander - bis hin zum Ausdruck —
berichten.

Auch die Beziehungen zum anderen Geschlecht nehmen allmihlich neue
Formen an. Héufig tragen sie die Merkmale des Ausprobierens, des Vor-
ldufigen, des Vortibergehenden. Das gilt sowohl fiir die psychischen Be-
ziehungen (Schwiérmereien, Flirten) oder tiefergehende Freundschafts-
beziehungen als auch fiir die ersten heterosexuellen Kontakte und Be-
ziehungen. SchlieBlich zeigt sich eine neue Qualitit auch im Bereich der
geistigen Auseinandersetzung, insbesondere mit ethischen, politischen und
weltanschaulich-religiosen Vorstellungen und WertmalBstiben. Die Schii-
ler/innen iibernehmen nicht mehr wie noch in unteren Klassenstufen ver-
hdltnisméBig unkritisch entsprechende Vorstellungen und Ideale, die Leh-
rer/innen, Eltern oder andere Erwachsene iibermitteln méchten. Sie versu-
chen vielmehr, sich bewullt von diesen Einfliissen zu lésen, suchen nach
eigenen Standpunkten. Ganz wichtig ist es fiir sie, Freunde zu haben und
von Gleichaltrigen akzeptiert zu werden.

Diese kurz skizzierte Situation der 10-12-jdhrigen Schiiler/innen fiihrt
zu einer StatusungewiBheit und Rollenunsicherheit, die viele der im enge-
ren Sinne als ,,Pubertdtsprobleme* bezeichneten Erscheinungen erkléren.

Ein unangemessenes oder falsches Verhalten der Eltern und/oder Leh-
rer/innen kann die bestehende Rollenunsicherheit verstirken und zu Kon-
flikten und Stérungen in der weiteren Entwicklung fiihren. Das gilt sowohl
fiir eine Unterschiatzung der Bediirfnisse, Wiinsche und Leistungsméglich-
keiten der Schiiler/innen als auch fiir eine Uberforderung. Die Entwicklung
der Personlichkeit in verschiedensten Bereichen vollzieht sich unter ande-
rem durch die Bewiltigung der umfangreicher, spezifischer und kompli-
zierter werdenden Anforderungen der Lerntdtigkeit. Die Schiiler/innen ge-
winnen aufgrund der stetigen inhaltlichen Vertiefung und Aufficherung
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des Unterrichts vor allem differenziertere Erkenntnisse iiber Zusammen-
hénge in Natur und Gesellschaft. In vorausgehenden Klassenstufen orien-
tierten sich die Schiiler/innen beim Lernen, trotz der sich bereits im friihen
Schulalter entwickelnden F#higkeit zum formal-logischen (theoretischen)
Denken, mehr an Erscheinungen und Einzelereignissen. Die zunehmende
Systematik des Wissens und das tiefere Eindringen in einzelne Fachwis-
senschaften fiihren dazu, da die Schiiler/innen immer besser Zusammen-
hidnge erkennen und mit Begriffen auf einem hohen Abstraktionsniveau
operieren konnen. Viele Schiiler/innen der Klassen 5 und 6 sind nun in der
Lage, zum Wesen eines Sachverhalts oder einer Erscheinung vorzudrin-
gen, Beziehungen zu erkennen und auch richtige Schluf3folgerungen ab-
zuleiten. Durch die gestiegenen Anforderungen in der Lerntatigkeit wird
auch zunehmend Selbstindigkeit im Handeln und eigenverantwortliches
Entscheiden gefordert und gefordert. Das entspricht zugleich dem Bediirf-
nis der Schiiler/innen, aktiv zu sein, mehr selbst zu entscheiden und ver-
antwortungsvolle Aufgaben zu iibernehmen. Die Féhigkeiten zur selbstén-
digen Aufgabenlosung sind allerdings individuell recht unterschiedlich
ausgebildet: Die einen finden durch die gewachsenen Anforderungen zu
disziplinierter und weitgehend selbstindiger Vorgehensweise, andere
brauchen noch Hilfe, weil sie bestimmte Arbeiten noch nicht mit dem er-
forderlichen Selbstidndigkeitsniveau erledigen kdnnen.

Gemeinschaftliche Lernformen werden gern genutzt, weil sie den wach-
senden Bediirfnissen nach sozialen Kontakten mit Gleichaltrigen, nach ei-
gener Meinungsbildung und nach Meinungsaustausch entgegenkommen.
Sie bergen Potenzen zur Entwicklung und Vervollkommnung solcher Ei-
genschaften wie Toleranz und Akzeptanz der Meinung anderer, Empathie
und die Bereitschaft zur Uberpriifung eigener Positionen.

Das Bestreben der Schiiler/innen, von den Erwachsenen, also auch den
Lehrerinnen und Lehrern, ernst genommen zu werden, beeinfluflt sowohl
das Lehren als auch das Lernen. AuBerungsformen dieses Strebens sind
z.B. die Wiinsche, sich bei der Auswahl von Inhalten des Unterrichts ein-
zubringen, die Unterrichtsgestaltung mit beeinflussen zu wollen, Transpa-
renz bei der Zensurengebung zu erleben und bei Bewertungen der eigenen
Leistung und der der Mitschiiler/innen mitzuwirken.

Lese-Rechtschreibschwiche — alles zu spét?

Ein Videoausschnitt, den wir uns wihrend der Fortbildung zu Beginn der
Diskussion iiber dieses Thema gemeinsam ansahen, machte deutlich: Jeder
7. Schiiler in Deutschland hat erhebliche Schwierigkeiten beim Schreiben
und/oder Lesen. Die Grundschule hat hier eine besondere Verantwortung.
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Fiir Probleme beim Lesen- und Schreibenlernen gilt der Grundsatz: Friihe-
ste Hilfe ist die wirksamste Hilfe.

Das scheint jedoch noch zu wenig bekannt zu sein. Oftmals wird den
Eltern gesagt, und einige Lehrer/innen glauben selbst daran, das Kind hitte
zwel Jahre Zeit, um das Lesen und Schreiben zu erlernen. Wieviel wird
aber in der Schule und in der Freizeit schon gelesen und geschrieben, wenn
ein Kind die zweite Klasse besucht! Zudem erlebt es, daf3 die anderen Kin-
der gut lesen und richtig schreiben kénnen. Es beginnt, an sich und seinen
Fahigkeiten zu zweifeln, wird zum Stoérenfried oder zum Klassenkaspar,
zieht sich in sich zuriick, entwickelt Angst und Vermeidungsverhalten,
wird krank.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) lief3 sich 1978 in ihrem Beschluf}
,,Grundsitze zur Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens® davon leiten, dal3 der
Beherrschung der Schriftsprache flir die sprachliche Verstindigung, fiir
den Erwerb von Wissen und Informationen, fiir den Zugang zum Beruf und
fiir das Berufsleben besondere Bedeutung zukommt. Daher gehort es zu
den Hauptaufgaben der Grundschule, das Lesen und Schreiben zu lehren.
Es ist ihr pddagogischer Auftrag, dafiir Sorge zu tragen, daBl moglichst we-
nige Schiiler gegeniiber diesen Grundanforderungen versagen. Um beson-
dere Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben zu vermeiden oder zu
tiberwinden, ist es notig:

— diejenigen Fertigkeiten und Fahigkeiten systematisch zu entwickeln, die
Voraussetzungen fiir das Erlernen des Lesens und Schreibens sind;

— die Lehrgidnge und den Unterricht fiir das Erlernen des Lesens und
Rechtschreibens stindig weiter zu verbessern;

— Schiiler zusédtzlich zu fordern, die trotz eines fachgerechten Unterrichts
besondere Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschrei-
bens haben. (vgl. KMK-Grundsdtze 1978)

Trotz vielfdltiger Bemiihungen um eine Verbesserung des Anfangsunter-
richts findet sich in den Klassenstufen 5 und 6 eine grofle Anzahl von
Schiilerinnen und Schiilern mit z.T. erheblichen Schwierigkeiten im Lesen
und Schreiben, besonders aber beim Rechtschreiben. (.., und noch zu viele
Jugendliche verlassen die Schule sogar als funktionale Analphabeten). Die
Schiiler/innen, die auch in diesen Klassenstufen der Grundschule noch
Schwierigkeiten mit der Schriftsprache haben, sind keine einheitliche
Gruppe. Erscheinungsbilder und Genese der Probleme sind recht unter-
schiedlich. Bei einigen begannen die Lese- und/oder Rechtschreibschwie-
rigkeiten schon friih in der Grundschule, konnten aber nicht wesentlich
gebessert werden. Andere erzielten nach anfinglichen Schwierigkeiten
gute Erfolge im Schriftspracherwerb, die Probleme beim Lesen und
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Schreiben treten jedoch durch verdnderte Lernbedingungen in den héheren
Klassenstufen (neue Fécher, neue Lehrer/innen, erhdhter Leistungsdruck
von Eltern und Lehrern im Zusammenhang mit der bevorstehenden Ent-
scheidung iiber die weiterflihrende Schule,...) wieder auf. SchlieBlich be-
richten Lehrer/innen iiber eine dritte Gruppe: Schiiler/innen, die in den er-
sten vier Schuljahren aufgrund giinstiger Lernbedingungen und Vorausset-
zungen (hohe Motivation, schnelle Auffassungsfihigkeit, viel Ubung, Un-
terstiitzung im Elternhaus und im Hort, gute Merkfdhigkeit, fordernder
Unterricht) nie auffidllig waren. Angesichts der verdnderten Anforde-
rungsstruktur bekommen sie nun aber Schwierigkeiten.

Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten sind wegen der Schliisselfunkti-
on, schriftsprachlicher Bildung in unserer Gesellschaft nicht vergleichbar
mit Problemen in anderen Fichern: Das Millingen des Lese- und Schrei-
blernprozesses beeintrachtigt die gesamte Schullaufbahn und oft auch den
spateren Lebenserfolg. Nicht selten bewirken Lese- und/oder Recht-
schreibschwierigkeiten, die anfangs isoliert auftraten, ein umfangreicheres
Schulversagen und beeintrdachtigen Leistungen in anderen Fdchern und
Lernbereichen (z.B. im Sachunterricht, in Biologie, Erdkunde, Mathema-
tik, Geschichte, in den Fremdsprachen). Die Erfahrung von Miferfolgen
und Sanktionen in und durch Schule steht in einer Wechselwirkung mit
psychischen Problemen. Eine Untersuchung der Verhaltens- und Person-
lichkeitsauffilligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern 5. und 6. Klassen

mit Lese-Rechtschreibschwiche ergab folgende Beeintrachtigungshierar-
chie (vgl. Biittner 1981):

— fliichtiger, oberfldchlicher, impulsiver, uniiberlegter Arbeitsstil

— maBige Storungen der Konzentration

— Stoérungen der Motivation bei Schularbeiten

— starke Storungen der Konzentration

— erhohte Nervositdt, Unruhe

— psychische Verunsicherung, Angstgefiihle

— Resignation, Aufgeben

— psychosomatische Stérungen (Bauchschmerzen, Schlafstorungen, Tics
usw.)

— Verweigerung der Arbeit

— Aggressivitit bei der Schularbeit

Die von Biittner vor 18 Jahren ermittelten Auffilligkeiten wurden von den
Lehrerinnen und Lehrern auch fiir heute noch als aktuell befunden. Aber
was ist in 5. und 6. Klassen iiberhaupt noch an pidagogisch-
therapeutischen Maflnahmen méglich? Einige interessante Ergebnisse der
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Diskussionen zu dieser Frage sollen im folgenden zusammengefal3t darge-
stellt werden:

Schiiler/innen in dieser Altersstufe, besonders aber solche mit LRS,
brauchen in verstdrktem Male Verstdndnis und Zuwendung. Es ist falsch,
Forderangebote der Schule auf die Klassenstufen 1-4 zu beschridnken. Eine
inhaltliche Forderung kann jedoch erst dann wirksam werden, wenn die
Motivation der Schiilerin/des Schiilers gesichert ist. Haufig geht es zu-
niachst darum, Hilfe zur Bewiltigung psychischer Probleme anzubieten.
Auf die Motivation kann man als Lehrer/in Einflu3 nehmen, indem jedwe-
de Stigmatisierung des betroffenen Kindes verhindert bzw. beseitigt wird.
Als glinstig erweist sich eine Zusammenarbeit zwischen den in der Klasse
unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern, bei Wechsel von Klassenleh-
rer/in (hdufig nach Klasse 3 oder 4) auch zur/zum ehemaligen Klassenleh-
rer/in mit dem Ziel, besonders fordernde Unterrichtsmethoden aus den
vorhergehenden Klassenstufen wie innere Differenzierung, Freie Arbeit,
Wochenplanunterricht, Arbeit mit Karteien, der Druckerei, dem Computer
oder der Schreibmaschine, die Verwendung von Kassetten zum Lesen und
Diktieren und anderem differenzierenden Material weiterzufiihren. Die
Rechtschreibung sollte fiir das Kind, das gerade hier die Schwierigkeiten
hat, entdramatisiert werden, ohne sie abzuwerten. Fehler, die beim Lesen
oder Schreiben gemacht werden, sind als Losungsversuche, nicht als per-
sonlicher Makel anzuerkennen. Anstelle von Sanktionen sind Verstdrkung
und Lob, schon fiir die Lernbereitschaft und —anstrengung, nicht erst nach
Erbringen des richtigen Lernergebnisses, wichtig.

Von grofler Bedeutung ist die Zusammenarbeit mit dem Elternhaus.
Oftmals haben sich aufgrund der schulischen Schwierigkeiten des Kindes
Beziehungs- und Erziehungsprobleme entwickelt, die einer Aufarbeitung
bediirfen. Eltern sind dann dahingehend zu beeinflussen, Druck und Kon-
trolle in bezug auf die Schularbeiten wegzulassen, an die Leistungsfihig-
keit ihres Kindes zu glauben, ein zugewandtes, die Personlichkeit ihres
Kindes annehmendes Verhalten zu zeigen, es zu fordern, aber unter Be-
achtung seiner Probleme nicht zu tiberfordern. Lese-rechtschreibschwache
Schiiler sollten Methoden zur Verbesserung der Konzentration, der Ent-
spannungsfdhigkeit, der Selbstreflexion und —steuerung erlernen. Alle
Dinge, die Selbstvertrauen und Freude bei ihnen hervorrufen, z.B. die
Hobbys, besondere Fihigkeiten, soziale Kontakte, sind in der Schule und
im auflerschulischen Bereich zu fordern.

Forderung der Schiiler/innen mit Problemen beim Lesen und Schreiben
beginnt im normalen Deutschunterricht. Nicht immer werden Prinzipien,
die eigentlich zu didaktischen Selbstverstiandlichkeiten zédhlen, bertick-
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sichtigt. Fiir den Rechtschreibunterricht beispielsweise sind das Leitsétze,

wie:

— Rechtschreibunterricht ist vor allem {ibender Unterricht.

— Das Lern- und Ubungsmaterial muf3 konsequent aufeinander aufbauen.

— Beim Aufbau des Grundwortschatzes miissen den Kinder (unterschied-
liche Lerntypen!) alle Losungswege angeboten werden.

— Selbstkontrolle und Fehlersensibilitdt fordern die Selbstédndigkeit in der
Rechtschreibung.

— Langsame Lerner brauchen Geduld, Ermutigung und viel Zeit zum Ler-
nen.

Inhaltliche Férderung der LRS-Schiiler/innen mufl immer an den konkreten
Schwierigkeiten, die das betreffende Kind hat, orientiert sein und auf einer
Schwierigkeitsstufe beginnen, auf der es Erfolge erleben kann. Deshalb ist
eine genaue Fehleranalyse unabdingbare Voraussetzung fiir eine effiziente
Forderung. Die Moglichkeiten der Binnendifferenzierung sind ebenso zu
nutzen wie die Férderung in klasseninternen oder klassen- bzw. jahrgangs-
ubergreifenden Gruppen. Diese besonderen Fordermafnahmen erfolgen
nach der Erfahrung der Lehrer/innen in zu wenigen Forderstunden, die
auch nur dann zur Verfiigung stehen, wenn Haushaltsmittel vorhanden sind
oder die Forderstunden aus dem normalen Stundenkontingent abgedeckt
werden kdnnen.

Ein Diskussionsthema ist nach wie vor die Problematik der Leistungs-
bewertung bei LRS. Die KMK-Grundsdtze haben das Entlastungsgebot,
das es in fritheren Erlassen gab, stark relativiert. Nun unterliegen auch
LRS-Schiiler/innen grundsétzlich den fiir alle geltenden Mal3stdben der
Leistungsbewertung. Allerdings heifit es dazu in § 4.1: ,,Der Lehrer soll
nach seinem piddagogischen Ermessen die Leistungserhebung dem aktuel-
len Leistungsstand des einzelnen Schiilers anpassen.” (vgl. KMK-
Grundsdtze 1978) In vielen Bundesldndern, so auch in Brandenburg, gilt
bis Klasse 6, dal}3 eine padagogische Bewertung und zuriickhaltende Ge-
wichtung oder Notenaussetzung flir die Rechtschreibleistung im Fach
Deutsch vorzunehmen ist. Verstirkt sollen die /nhalte schriftlicher Ergeb-
nisse und insbesondere die miindliche Leistung zur Leistungsfeststellung
herangezogen werden. Einige Schiiler/innen werden dadurch sicherlich
entlastet, jedoch werden die groBeren Probleme vieler anderer gar nicht
gesehen: Wie soll ein Kind durch miindliche Leistungen das ausgleichen,
was es im Schriftlichen nicht vermag, wenn es auch Schwierigkeiten im
Lesen hat und sich vor jeder Leistungsdarstellung vor der Klasse flirchtet?
Ein Kind, dessen Wortschatz und Ausdrucksfihigkeit aufgrund der Lese-
und Schreibschwierigkeiten eingeschrinkt sind, kann kaum ,,gute schrift-
liche Arbeiten produzieren. Dies gilt auch fiir alle ,,nichtsprachlichen* Fi-
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cher. Auf spezifische Probleme bei der Bewertung der Fremdsprachenlei-
stung sei hier nur verwiesen.

Trotz der intensiven Suche nach und der internen Anwendung von
Moglichkeiten, wie Absprachen zur Leistungsbewertung mit allen in der
Klasse unterrichtende Lehrkriften, erleben die Lehrer/innen: Es gibt noch
keine hilfreichen und praktikablen Richtlinien zur Feststellung und Be-
wertung der Schulleistungen bei besonderen Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten.

Als Fazit der Diskussionen um die Arbeit mit lese-rechtschreibschwa-
chen Kindern in den hoheren Klassenstufen der Grundschule ist die Er-
kenntnis zu betrachten: Langandauernde und schwerwiegende Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten sind kein isoliertes Teilversagen, das einfach
durch ein reines Lese- und Rechtschreibtraining zu beheben ist. Sie erfor-
dern umfassende FordermaB3nahmen, in die nicht nur die kognitiven, son-
dern auch die motivationalen und affektiven Besonderheiten sowie das ge-
samte Lernumfeld und alle Beteiligten mit einbezogen werden miissen.

Aufmerksamkeitsstorungen — an wem liegt’s?

Haufig, so auch in unseren Fortbildungsseminaren, klagen Lehrer/innen
iiber das Aufmerksamkeitsverhalten ihrer Schiiler/innen. Altere Lehrkrifte
haben mitunter den Eindruck, daB3 die Kinder frither aufmerksamer, weni-
ger vergeBlich, weniger stérbar und ablenkbar gewesen wiéren.

Die Aufmerksamkeit ist eine psychische Funktion. Sie ist dafiir verant-
wortlich, dal das Wahrnehmungs- und BewuBtseinsfeld der Personlichkeit
auf einen bestimmten Gegenstand, eine Handlung oder Person gerichtet
wird. Reize und Vorstellungen, die aulerhalb des Aufmerksamkeitsfeldes
liegen, werden weitgehend ausgeblendet. Die Begriffe Aufmerksamkeit und
Konzentration werden meist synonym gebraucht. Es gibt jedoch auch Auf-
fassungen, nach denen sich beide psychischen Aktivitdten zwar nicht prin-
zipiell, sondern durch einen graduellen Unterschied auszeichnen. In dem
Fall wird Konzentration als Steigerungsform der Aufmerksamkeit angese-
hen. Konzentrationsféhigkeit bildet sich erst im Laufe der Entwicklung
aus. Jiingere Kinder neigen dazu, sich von &ufleren und inneren Reizen
steuern zu lassen. Diese unwillkiirliche Form der Konzentration wird mit
den Jahren mehr und mehr abgebaut, und zwar zugunsten einer willentli-
chen und zielgerichteten Aufmerksamkeitssteuerung. So kénnen sich Kin-
der im Verlaufe der Grundschulzeit zunehmend besser auf wesentliche,
aufgabenrelevante Aspekte konzentrieren und ablenkende Informationen
ignorieren. Eine relativ selbstgesteuerte Aufmerksamkeits- und Konzen-
trationsleistung ist das Ergebnis dieses von der Ich-Entwicklung und der
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Erziehung stark abhingigen Prozesses. Dall das Aufmerken und Konzen-
trieren Schiilerinnen und Schiilern ganz besondere Schwierigkeiten berei-
tet, wird in pddagogisch-psychologischen Studien immer wieder herausge-
funden.

Storungen im Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler/innen kénnen si-
tuativ, dispositionell oder traumatisch bedingt sein. Situativ bedingte St6-
rungen der Aufmerksamkeit im Unterricht kénnen sowohl beim Kind
(negative Einstellung zum Fach, zur Lehrkraft; Uninteressiertheit; Ermii-
dung; permanente Konfliktsituationen; psychische Erregungszustinde und
Belastungen, wie etwa hédusliche Probleme) als auch bei der Lehrkraft
(Einstellung zum Kind, zur eigenen Arbeit, didaktisch-methodische Fehler,
monotone Stimme, falsches Unterrichtstempo, fehlender piddagogischer
Takt) oder in anderen duferen Bedingungen (groe Wéarme oder Kilte im
Klassenzimmer, Sauerstoffmangel, Larm, unzureichende Pausen) liegen.
Unter dispositionellen Ursachen verminderter Aufmerksamkeit sind be-
stindige Storungen des Aufmerksamkeitsverhaltens, die durch eine Steige-
rung der Erregbarkeit des vegetativen Nervensystems zustande kommen
und sich in einer groBeren Storbarkeit durch AuBenreize und damit Ab-
lenkbarkeit bemerkbar machen, zu verstehen. Verringerte Aufmerksamkeit
fiihrt in der Regel zu einer erhdhten Ablenkbarkeit, doch sind beide Er-
scheinungen nicht identisch.

Eine anlagebedingte Storung der Konzentrationsfdhigkeit, in der psy-
chologischen Literatur meist als Konzentrationsschwéche bezeichnet, kann
bei Kindern mit frithkindlicher Hirnschadigung vorliegen. Die Abgrenzung
ist aber schwierig und problematisch und kann von der Lehrerin/dem Leh-
rer nicht vorgenommen werden. Traumatisch bedingte Stérungen der Fi-
higkeit zur Aufmerksamkeit entstehen als Folge {iberméBiger physischer
und psychischer Reizeinwirkung (Trauma). Dazu zdhlen extremer Léarm,
ein Uberangebot an Informationen, mangelnder Schlaf, Erkrankungen, Un-
falle usw.

Auch puberale Reifungsprozesse, wie sie sich bei Schiilerinnen und
Schiilern 5. und 6. Klassen vollziehen, konnen im Zusammenhang mit der
haufig beobachteten Labilitit zu Verdnderungen der Aufmerksamkeit fiih-
ren. Lehrer/innen nennen vor allem solche Symptome, wie vermehrte Un-
ruhe in der Klasse, erhdhte Ablenkungsbereitschaft, Tagtrdumen und das
Nicht-zuhdren-kénnen.

Ausgehend von den Bedingungen und Ursachen fiir Aufmerksamkeits-
stérungen wurden in der Diskussion mit den Lehrerinnen und Lehrern ei-
nige padagogische Konsequenzen zur Férderung von Aufmerksamkeit her-
ausgearbeitet. Sie sollen im folgenden nur stichwortartig benannt werden:

— Akzeptanz der Personlichkeit mit ihren Bediirfnissen;
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— die Forderung, den Schiilerinnen und Schiilern zu zeigen, dal sie alle
und immer eine Chance zum Erfolg haben;

— sozial-kommunikative und fachliche Kompetenzen der Lehrkraft;

— Sicherung von Entspannungs- und Erholungsphasen, von Pausen und
Ruhephasen im Tagesablauf;

— Sicherung des Wechsels zwischen den verschiedenen Formen der Akti-
vitdt, zwischen den unterschiediichen Unterrichtsformen;

— emotionales Ansprechen der Schiiler/innen;

— Lob bei guter Mitarbeit, bei Anstrengung und individuellen Leistungs-
fortschritten;

— Vermeidung von Uber- und Unterforderung der Schiiler/innen;

— Wahrnehmung der Rolle als Helfende/r beim Lernen;

— Konsequenz

— Vermeiden stereotyper Ermahnungen oder Appelle an die Moral oder
den Willen.

Einige Lehrer/innen berichteten {iber gute Erfahrungen, die sie mit kon-
zentrationsfordernden Ubungen/Trainingsverfahren im Unterricht in ver-
schiedenen Féichern und Lernbereichen gesammelt haben. Sie bringen bei-
spielsweise Elemente aus LOGO (Miihlbradt, U.: LOGO. Konzentration-
straining fiir den Deutschunterricht. Berlin 1994) oder aus den Konzentra-
tions- und Aufmerksamkeitsiibungen fiir die Grundschule (Messer, E.: K-
A-Training. Stuttgart Diisseldorf Berlin Leipzig 1992) in den Unterricht
mit ein.

Alles in allem gilt: Eine gute Qualitdt des Unterrichts ist als die erste
Voraussetzung fiir die Forderung des Aufmerksamkeitsverhaltens der
Schiiler/innen anzusehen.

Dies und das stindige Wecken und die Aufrechterhaltung des Erkennt-
nisbediirfnisses unserer Schiiler/innen meinte eine Lehrerin wohl, als sie in
einem der Fortbildungsseminare folgendes Bild entstehen lieB3:

Willst du ein Schiff bauen, so trommle nicht Mdnner zusam-
men, um Holz zu beschaffen, Werkzeuge vorzubereiten, die
Arbeit einzuteilen und Aufgaben zu vergeben — sondern lehre

die Manner die Sehnsucht nach dem endlosen weiten Meer!
(Antoine de Saint-Exupéry)
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Anneliese Felger-Pérsch

Lernbeobachtung und Lernberatung von Kindern
im Unterricht

Wozu Lernbeobachtungen?

Diagnostik als Teil der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern
Lernbeobachtungen im Schulalltag nehmen an Bedeutung zu. Oft stellt sich
die Frage: Ist eine intensive Beobachtung eines jeden Kindes iiberhaupt zu
leisten? Da in der heutigen Schule die Forderung der Individualitit eines
jeden Kindes groBe Beachtung findet, ist es eine Notwendigkeit, Kinder
beim Lernen zu beobachten, diagnostisch tdtig zu sein. Das bedeutet, die
jeweilige Lern- und Lebenssituation von Kindern zu analysieren und zu
verbessern, mit dem Ziel die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten des
Kindes zu ertasten.

Ist der Blick so gerichtet, besitzt das Kind einen Anspruch auf Individua-
lisierung. Dieser Anspruch duflert sich in vielfdltiger Weise, da ja jedes
Kind seine individuellen Ausdrucks-, AuBerungs- und Anspruchsformen hat
(Folling-Albers 1993). Um dem gerecht zu werden, benétigt man als Lehrer
psychodiagnostische Kompetenzen. Dazu gehéren u.a. Anwendung der viel-
faltigsten Methoden und Verfahren, um eine sachgerechte Diagnose hin-
sichtlich der individuellen Auspriagung psychischer Erscheinungen zu stel-
len. Die Anwendung einzelner Verfahren setzt voraus, dall der Diagnostiker
bestimmte Grundkenntnisse erworben hat: Beispielsweise erfordert ein Ein-
satz von Tests die Kenntnis liber Beobachtungsverfahren, Befragungen,
Tests u.a..

Diagnostische Titigkeit wird als immanenter Bestandteil pidagogischer
Arbeit angesehen. Lernbeobachtungen tragen dazu bei, erfolgreiche Lern-
fortschritte der Kinder zu bestitigen, bei falschen Lernergebnissen zu bera-
ten, Lerndefizite zeitig zu erkennen, die Lernbedingungen zu verbessern.
Damit wird Beobachten vom Pédagogen eingefordert.

Lernbeobachtungen kénnen unter dem zeitlichen Aspekt erfolgen als

— Gelegenheitsbeobachtung

— Gezielte Beobachtung

— Dauer- oder Langzeitbeobachtung

— Systematische Kurzzeitbeobachtung

Eigene Beobachtungen qualifizieren
Um an der eigenen Beobachtungsfahigkeit zu arbeiten, ist eine Auseinan-
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dersetzung mit den theoretischen Grundlagen des Beobachtens, mit den Be-
sonderheiten der Personwahrnehmumg erforderlich.

Im Alltag nimmt jeder andere Menschen wahr. Man betrachtet das duf3ere
Erscheinungsbild eines Menschen, stellt fest, was sie sagen oder tun und,
man versucht, ihre Eigenarten, Absichten und Meinungen herauszufinden.
Solche Betrachtungen kénnen aufmerksam und bewuflt oder beildufig und
unbedacht ablaufen. Ob die Ergebnisse dieser Wahrnehmungen eher zutref-
fend oder unzutreffend sind, héngt nicht selten von sehr vielen Zufillen ab,
die von der wahrnehmenden Person selbst nicht erkannt werden. Die An-
nahmen die sich aus den Wahrnehmungen ergeben sind eher zufallsbedingt
und subjektiv.

Jede Beobachtung ist ein Wahrnehmungsvorgang. Die Besonderheiten
der Wahrnehmung flieBen in jeden Beobachtungsprozef} ein, wie z.B. Sub-
jektivitit, Selektivitét, Vorurteile, aktuelleBefindlichkeit des Beobachters.

Um aufmerksam wahrzunehmen, um Ereignisse, Personen oder Sachen
vor dem Hintergrund jeweils bestimmter Situationen zu registrieren, wird
eine gezielte Beobachtung angestrebt, d.h. sie ist bewul3t und gezielt auf ein
konkretes Beobachtungsfeld oder Objekt (z.B. Kind einer Gruppe) ausge-
richtet. Beim Beobachten wird Objektivitdt angestrebt, die Bemiihungen
gehen dahin, da3 die personlichen Erwartungen, Einstellungen und Interes-
sen des Beobachters einen moglichst geringen EinfluB auf die Ergebnisse
seiner Wahrnehmung haben.

Beobachten bedeutet, Ereignisse, Vorgénge, Verhaltens- und Handlungs-
weisen wahrnehmen und erfassen (Fisseni 1990). Beobachten ist eine aktive
und intensive Auseinandersetzung des Beobachtenden mit der Beobach-
tungssituation und denInteraktionspartnern.

In diesem sozialen Geschehen kommt es zu gegenseitigen Zuschreibun-
gen bestimmter Eigenschaften. Diese werden auch dann oft gemacht, wenn
erst wenige Informationen iiber den Mitmenschen existieren (z.B. nur eine
Fotografie, eine erste Begegnung, ...).

Der erste Eindruck ist entstanden. Folgende Ausdrucksmerkmale eines
Menschen werden als Quellen fiir das Bilden des ersten Eindrucks genutzt,
u.a. die dulBere Erscheinung, Mimik, Gestik, Stimme, Schrift ...).

Jeder Beobachter stiitzt sich auf wahrnehmbares Verhalten.
Es gilt nun durch eine Vielzahl von Beobachtungsméglichkeiten, den ersten
Eindruck zu bestitigen, bzw. neue Hypothesen aufzustellen.
Beobachtungsmoglichkeiten kénnen durch die Planung des Unterrichts
geschaffen werden, z.B. bei Stillarbeit, durch Nutzung offener Unterrichts-
formen (Morgenkreis, Tagesplan, Freiarbeit ...). Anlédsse fiir Beobachtungen
ergeben sich dann, wenn man nicht selbst Mittelpunkt des Geschehens ist,
sondern Beobachterrolle einnimmt, u.a. in der Pause, bei Exkursionen, bei
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Klassenfahrten.

Der Blick zum Kind - Erfassung von Persénlichkeitsmerkmalen

Fiir Beobachtungen lohnt sich eine mdoglichst breite Erfassung psycho-
physischer AuBerungsformen. Folgende Verhaltensbereiche bieten sich an:
der motorische, kognitive, affektive und soziale. Durch eine Vielzahl von
Beobachtungen entsteht ein Bild von einem Kind. Es konnen so Aussagen
zu den korperlichen Haltungs- und Bewegungsmerkmale des Individuums,
zu Leistungen des Erkennens (Vorstellens, Wahrnehmens, Denkens), zu
motivationalen Verhaltensmerkmalen (z.B. Leistungsmotivation, Willens-
duBerungen, Spiel- und Neugierverhalten) gemacht werden. Auch Aussagen
zu den sozialen Qualitdten der kindlichen Personlichkeit sind beobachtbar.
Uber verschiedene Persénlichkeitsbereiche kénnen Aussagen iiber ein Kind
getroffen werden:
— Selbstkonzept
— Fahigkeiten
— Anstrengungsbereitschaft
— Merkfahigkeit
— Selbstidndigkeit
— Interessen, Vorlieben
— Umgang mit Erfolg bzw. Mif3erfolg
— Kognitiver Stil
— Verhaltensweisen
— Kooperationsfahigkeit...

Wie halte ich meine Beobachtungen fest
Die gewonnenen Daten aus der Beobachtung kénnen unterschiedlich aufge-
zeichnet werden:

— Protokollform (fiir Verldufe in der Zeit, Erfassung bestimmter Situatio-
nen ...)

— Strichlisten (z.B. Meldeverhalten, Anzahl von Unterrichtsstérungen ...)

— Soziogramme (Wahlverhalten, z.B. soziale Beziehungen ...)

— Schitzskalen oder Ratingskalen (In welchem Grad ist ein Merkmal aus-
gepragt?)

Durch den Einsatz von Schitzskalen wird eine groBere Objektivitit, Zuver-

lassigkeit und Giiltigkeit der Beobachtungsergebnisse angestrebt. Eine

Schwierigkeit ist das Sammeln von Beobachtungsergebnissen. Ohne Noti-

zen bleiben beobachtbare Verhaltensweisen nicht im Gedéchtnis haften. Fiir

ein langfristiges Festhalten bieten sich piddagogische Aufzeichnungen in

Tagebuchform oder Karteien an. Diese kénnen durch Protokolle von Ge-

spriache mit den Kinder bzw. mit Kolleginnen und Kollegen ergénzt werden.
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Auch Fehlerlisten erweitern das Bild von einem Kind.

Wie kann ich Fehler vermeiden

Aus dem Merkmalen der Wahrnehmungen (wie Subjektivitdt, Erregung,

Grad der Aufmerksamkeit, Miidigkeit ..) ergeben sich hdufig Fehlerquellen.

Einige Fehler bei der Wahrnehmung und Beurteilung sind (nach Ingenkamp

1992):

— Nicht die beobachtbaren Verhaltensweisen werden gesehen, sondern man
macht sich ein Bild.

— Jede Wahrnehmung wird vom sozialen Zusammenhang bestimmt.

— Man schlie3t aus einer bestimmten Eigenschaft der Personlichkeit auf
andere (logischer Fehler).

— Es werden Personlichkeitseigenschaften einer Person vom Gesamtein-
druck her eingestuft (Halo- oder Hofeffekt).

— Die Wahrnehmung richtet sich nach dem ersten Eindruck (Primacy - ef-
fect).

— Die Wahrnehmung wird von der Einstellung des Beobachters beeinfluf3t
(Pygmalioneffekt). Ist man von den Leistungsmoglichkeiten eines Kindes
{iberzeugt, so fiihrt man es zu besseren Leistungen).

Beobachtungen werden vom Beobachtenden "gemacht". Sie fallen ihm nicht
als fertige Abbildung der Wirklichkeit in den SchoB. Uber Beobachtungen
kann nur in sprachlicher Form, also iibersetzter Form berichtet werden.
Deshalb sind Beobachtungsberichte immer mit vielféltigen Sprach- und
Kommunikationsproblemen verbunden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, Fehler lassen sich vermeiden,
wenn man sich der Quellen bewuBit wird, wie u.a. Erst-Eindruck, Vorein-
stellungen, Vorurteilen, Globaleindriicke, Fehlattributionen.

Die Lebensprobleme der heute heranwachsenden Kin-
der sind so viel grofier als ihre Lernprobleme,
sie schieben sich gebieterisch vor diese
oder fallen ihnen in den Riicken,
daf$ die Schule, wenn iiberhaupt belehren will,
es erst mit den Lebensproblemen aufnehmen muf:
sie muf3 zu ihrem Teil Leben ermaglichen.
Hartmut von Hentig

Beraten - eine Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern

Gerade die Beratungsaufgaben von Lehrerinnen und Lehrern erhéhen sich
im piddagogischen Alltag zunehmend. War Schulalltag schon immer Bera-
tungsalltag, so wird gerade in der heutigen Schule die Beratungskompetenz
jedes einzelnen gefragt. Stehen doch vor jeder Lehrkraft, die in den 5. und
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6. Klassen unterrichtet, eine Vielzahl von Beratungsaufgaben, wie
— Wabhl- und Entscheidungshilfen @.B. bei der Wahl der ersten Fremdsprache)
— Schullaufbahnberatung (zur Wahl der weiterfiihrenden Schule entsprechend
der Lernentwicklung eines Kindes)
— Individualberatung
bei personlichen Problemen,
bei der Bewiltigung kritischer Lebensereignisse,
bei Problemen mit Mitschiilern,
beim Auftreten von Lernproblemen,
bei unrealistische Zielsetzungen,
— Lernberatung (fiir ein einzelnes Kind, aber auch in Gruppen)

Kinder beim Lernen zu beraten heiflt, Griinde flir fachspezifische, aber auch
fiir generelle Schwierigkeiten beim Lernvollzug zu diagnostizieren. Nach
der Feststellung konkreter Lernschwierigkeiten erfolgt die Auswahl und
Einsatz binnendifferenzierender Maflnahmen, die dann hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit tiberpriift werden miissen. Lernberatung erstreckt sich weiter-
hin auf die Foérderung "hochbegabter" Schiilerinnen und Schiiler.

Sie erweist sich als ein wichtiges Moment, die individuelle Personlich-
keitsentwicklung von Kindern giinstig zu beeinflussen. Sie beinhaltet einer-
seits die kognitive Seite einer Schiilerpersonlichkeit, anderseits auch die so-
ziale und emotionale Entwicklung eines Kindes.

Um eine wirksame Lernberatung durchzufiihren, erweitert sie sich auf
kooperative Zusammenarbeit mit dem Elternhaus. Lehrerinnen und Lehrer
treten hier als Mittler auf; sie konnen Empfehlungen aussprechen, Unter-
stiitzung anbieten, bzw. konnen auch in schwierigen Fillen mit schul-
externen Beratungsdiensten kooperieren.

Ein weiterer Beratungsschwerpunkt ist die Schullaufbahnberatung. Hier
werden Schiilerinnen und Schiiler einerseits iiber den organisatorischen
Aufbau des Sekundarstufensystems informiert, wie u.a. verschiedene Schul-
laufbahnmdoglichkeiten, Fremdsprachfolgen, Schwerpunktmdéglichkeiten,
erreichbare Abschluflqualifikationen an Gesamtschule, Realschule, Oberstu-
fenzentrum, Abendschule, Gymnasium.

Andererseits wird in den gezielten Beratungsgespriache mit Schiilern und
Eltern tiber die individuellen Entwicklungswege diskutiert. Als eine Vor-
aussetzung fiir eine Schullaufbahnprognose ist eine umfassende Schullei-
stungsbeurteilung, d.h. die Erfassung und Beurteilung des aktuellen Wis-
sens- und Kenntnisstandes, des Lern- und Leistungsverhaltens und auch des
Grades wie Lernziele erreicht wurden. Diese findet ihren Abschluf3 in der
Erstellung des Gutachtens.

(Materialien: MBJS: 6. Klasse - und wie weiter? Wegweiser fiir Eltern sowie Schiilerin-
nen und Schiiler der Jahrgangsstufe 6 zum Ubergang in die Jahrgangsstufe 7, 1997)
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Wie gelangt man um gezielten Beobachten, zum Beraten, welcher Weg ist
glinstig?

Verhaltensbeobachtungen Theoretisches Hintergrundwissen

Alltagsbeobachtungen —<---------=smoeun-- > neurophysiologisch,
entwicklungspsychologisch
padagogische Zusammenhénge

Hypothesenbildung

Aufstellung von Vermutungen
Uberpriifung der Hypothesen durch
Verhaltensbeobachtungen,

Analyse von Handlungsprodukten,
Uberpriifung einzelner Komponenten

Begleitende durch Lerntests,
LERNBEOBACHTUNG Befragungen,
Beurteilungen durch Lehrkrifte, ...

DIAGNOSE

INTERPRETATION
eventuelle Zusammen- Fordermdoglichkeiten
arbeit planen

mit schulexternen

Beratungsdiensten

(z.B. Schulpsycho- LERNBERATUNG
logen, Jugendamt ...)

Gerade am Ende der Grundschulzeit ist eine umfassende Lernbeobach-
tung und -beratung mehr und mehr erforderlich. Oft findet sich wenig Zeit,
die Kinder in ihrem Lernen genau zu beobachten und zu beraten. Hier bie-
ten "offenen Lernsituationen" und Projektarbeit, eine gréere Einbeziehung
der Schiilerinnen und Schiiler, Kooperation mit Fachlehrerinnen und -
lehrern, eine Chance. In dieser Phase des Ubergangs von der Grundschule
in eine weiterfilhrende Schule ist eine behutsame und verantwortliche Be-
ratung und Forderung der Moglichkeiten eines jeden Kindes wichtig, um
zum erfolgreichen Abschlu der Grundschule und zum Gelingen des Uber-
gangs in eine weiterfiihrende Schule beizutragen.

Literatur:
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Angelika Kohnke

Zum Grundschulgutachten

Allgemeines

Im Land Brandenburg gibt es die sechsjdhrige Grundschule. Hier haben sich
die bildungspolitischen Uberzeugungen von eine Schule, die Kindern
moglichst lange gemeinsames Lernen ermdglicht, die differenziertes Lernen
der Kinder praktiziert und dem Prinzip der sozialen Integration folgt,
durchgesetzt. Der Ubergang von der Grundschule in eine weiterfithrende
Schule ist fiir Kinder immer ein kiinstlicher Bruch in der Schullaufbahn, der
damit zusammenhéngt, da3 Kinder neue Freundschaften aufbauen miissen,
daf3 sie sich an eine fremde Schulumgebung anpassen und neue soziale
Kontakte gekniipft werden miissen.

Es entféllt zwar im Land Brandenburg der Druck einer zu frithen Lauf-
bahnentscheidung, aber auch bei einer sechsjdhrigen Grundschulzeit bleibt
die Herausforderung an Schule und Lehrer bestehen, den Ubergang
padagogisch zu gestalten. Bei der Gestaltung der Ubergangsphase treten
immer wieder Diskussionen zu Abstimmungsdefiziten zwischen Grund-
schule und weiterfiihrender Schule - Gesamtschule, Realschule, Gymnasium
- aber auch zum Sinn und Zweck des Grundschulgutachtens auf.

Im Vorfeld dieser gravierenden Ubergangsentscheidung miissen Vor-
bereitungen getroffen und Fragen gekldrt werden, um die geeignete
Schulform fiir jeden einzelnen Schiiler zu finden. Mit dem Branden-
burgischen Schulgesetz vom 12. April 1996 sind die rechtlichen Grundlagen
sowohl fiir die Bestimmungen zur Erarbeitung des Grundschulgutachtens
als auch fiir die Aufnahme in die weiterfiihrenden Schulen festgelegt. In
diesem Schulgesetz heif3t es:

"Fiir die Aufnahme in eine weiterfiihrende allgemeinbildende Schule sind neben dem
Wunsch der Eltern die Fahigkeiten, Leistungen und Neigungen (Eignung) der Schiiler
und des Schiilers mafigeblich. Die Eltern wihlen durch einen Erstwunsch und einen
Zweitwunsch je eine Schule, an der ihr Kind den gewiinschten Bildungsgang belegen
soll."

Die Durchfiihrungsbestimmungen sind im Rundschreiben 2/97 und in der
Aufnahmeverordnung - Sek I des Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg verdffentlicht Eine Bildungsgangem-
pfehlung ist im neuen Schulgesetz nicht mehr vorgesehen.

Das Grundschulgutachten ist Grundlage fiir eine der wichtigsten Ent-
scheidungen, die bei einem Schiiler in seiner gesamten Schullaufbahn ge-
troffen werden. An dieser Weggabelung entscheidet sich, wie sich die
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weitere Ausbildung des Schiilers gestaltet und letztlich auch, welche Wege
ihm fiir seine spitere Berufslaufbahn geebnet werden.

Zur Erstellung des Grundschulgutachtens

Lehrer sind sich ihrer hohen Verantwortung bewuf3t und stellen bei
Fortbildungsveranstaltungen fiir die Klassenstufen 5 und 6 zu diesem
Sachverhalt sehr viele Fragen, die darauf abzielen, da3 sie sich mehr
Sachkompetenz fiir die Erstellung des Grundschulgutachtens wiinschen.

Im Mittelpunkt der Diskussionen mit Lehrern stehen sowohl die rechtlichen
Hintergriinde fiir gesetzliche Anderungen sowie die Verfahrensschritte zur
Gutachtenerstellung.

Ein Aspekt, den Grundschullehrer bei der Erstellung ihrer Gutachten auf
jeden Fall beriicksichtigen sollten, ist, dal3 das jeweils ganz individulle
Erscheinungsbild eines Schiilers nicht objektiv beschreibbar ist. Die
Prognose iiber die weitere Lernentwicklung ist durch viele subjektive
Beobachtungen des Lehrers gefdrbt. Um sich aber bei all seinen Aussagen
im Grundschulgutachten der Objektivitdt zu ndhern, ist eine langfristige
Beobachtung des Schiilers unumgiénglich. Da das Gutachten den erreichten
Entwicklungsstand des Schiilers und den Weg dorthin beschreiben soll, ist
eine ldngerfristige Beobachtung unumgénglich. Diese Beobachtungen
miissen iiber einen ldngeren Zeitraum dokumentiert werden. Lehrer
beklagen hidufig, daB entsprechende Beobachtungskriterien fiir eine
langfristige Begutachtung der Schiiler in der wissenschaftlichen Literatur
unzureichend ausgewiesen sind.

Nach unseren Recherchen zu dieser Problematik kénnen wir auf die
Beurteilungshilfen von Jankowski, A.; Fittkau, B. und Rauer, W. verweisen.
Diese "Beurteilungshilfen fiir Lehrer" (BLF) enthalten Skalen zur
Einschidtzung des Schiilerverhaltens, die nicht nur das kognitive
Leistungsverhalten des Schiilers abbilden, sondern es wird angestrebt, das
Gesamtbild des Schiilers zu erfassen. Erkenntnisleitend hinter der
Konzeption der Beurteilungshilfen stehen die komplexen und viel-
schichtigen Lernprozesse des Schiilers.

Hervorzuheben ist gleichzeitig, daB nicht nur eine augenblickliche,
prizise Zustandsbeschreibung erfolgt sondern vor allem die Veranderbarkeit
des Ist- Zustandes der verschiedenen Verhaltensmerkmale in Richtung der
Unterrichtsziele in den Vordergrund geriickt werden. Gleichzeitig ist in
diesem Vorhaben impliziert, daB den situativen Bedingungen des
Schiilerverhaltens mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. Demzufolge
konnen Beurteilungsdifferenzen zwischen Lehrerurteilen ihre Ursache auch
in situationsbedingten Verhaltensweisen der Schiiler haben.

Die Beurteilungshilfen weisen im einzelnen 16 verschiedene Verhaltens-
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merkmale auf, die jeweils durch 8 typische Verhaltensweisen charakterisiert
sind.

z.B: Verhaltensmerkmal 1: Intellektuelles Leistungs- und Spraclverhalten
Typische Verhaltensweisen

. Der Schiiler fa3t im Unterricht schnell auf.
. Er stellt komplizierte Sachverhalte miindlich klar dar.
. Er 16st auch schwierige Aufgaben.

W N -

. Er unterscheidet bei Problemen das Wesentliche vom Unwesentlichen (er
weil}, worauf es ankommt").

Ln

. Er ordnet Einzelheiten nach geordneten Gesichtspunkten.
6. Er leitet aus Einzelbeobachtungen richtige Schluf3folgerungen ab.
7. Er duBBert plausibel Vermutungen zur Erkldrung eines neuen

Unterrichtsgegenstandes.
8. Er bringt seine Gedanken fiir den Leser verstidndlich zu Papier.

Werden diese Verhaltensmerkmale {iber einen ldngeren Zeitraum iiber den
Schiiler erfaf3t, kann ein Individualbogen erstellt werden.

Janowski, Fittkau, und Rauer haben folgenden Individualbogen zu den
Beurteilungshilfen fiir Lehrer entwickelt (s. Janowski, A.; Fittkau, B. &
Rauer, W.: Beurteilungshilfen flir Lehrer. Hogrefe Verlag fiir Psychologie.
Gottingen 1975). Alle beobachteten Kriterien konnen halbjédhrlich in einem
solchen Individualbogen erfalit werden, der dann zur Gutachtenerstellung
herangezogen werden kann.
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Individualbogen zu den Beurteilungshilfen fir Lehrer (Janowski, Fittkau, Rauer)

Name: _

Vorname:

Klasse/Lerngruppe:

Schuljahr:

Schule:

Schulart:

Der Schuler/die Schiilerin zeigt von den typischen Verhaltensweisen des Merkmals:

Merkmals-Bereich

(fast)
keine
0-2

Merkmal

| man-
, che
| 3-4
|

et- ‘i(fasu
liche | alle
56 | 7-8

Zusalzbemerkungen

Merkmals-Bereich
kognitives
Verhalten

Intellektuelles Leistungs- und
Sprachverhalten

Kreatives Verhallen und
intuitives Denken

Kritisches Denken und
Urteilen

Merkmals-Bereich
Arbeitsverhalten

Konzentrations-, Wahrnehmungs-
und Merkverhalten

Lern-, leistungsmotiviertes u. all-
gemein interessiertes Verhalten

L FCE JEEEY

Angemessenes Arbeits- und
Leistungsverhalten

Selbststandiges, selbstgesteuer-
tes u. selbstbestimmtes Verhalten

Merkmals-Bereich
emotionale
Widerstande

Schul-, prifungsingstliches
Verhalten

Schulverdrossenes,
apathisches Verhalten

Aggressives Verhalten

Soziales
Selbstbehauptungsverhalten

Sozial verantwortungsvolles und
hilfsbereites Verhalten

Merkmals-Bereich | Sozial sensibles und
Sozialverhalten kommunikatives Verhalten '
Kooperatives
Verhalten
Tolerantes, konstruktives
Konfliktiosungsverhalten
Praktisch-motori- Praktisch-motorisches
scher Bereich Verhalten

Beurteilungssituation:
Wahrend des Unterrichts

Unmittelbar nach d. Unterricht D

Aus der Erinnerung

Beurteiler:

U

Klassenlehrer

Fachlehrer
(Fach:

U

Sonstige (z. B. Tutor)

(Raum fiir Zusatzbemerkungen, Ergdnzungen auf der Fiiickseile}
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Beurteilungsdatum: _

ort:

Name/Unterschrift (des Beurteilers)




Wenn sich ein Lehrerkollegium fiir diese Beurteilungshilfen entscheidet, ist
es wichtig, dal mit Beginn der 5. Klasse alle Lehrer, die fiir die
Gutachtenerstellung in Frage kommen, sich fiir diese Verfahrensweise
entscheiden und so alle Beobachtungsergebnisse systematisch erfassen.
Damit kann dann im Gutachten nicht nur der erreichte Entwicklungsstand
aufgezeigt werden, sondern es kann auch der Weg dorthin nachvollzogen
und beschrieben werden.

In Crinitz, im Landkreis Elbe-Elster wurden diese Beurteilungshilfen zur
Gutachtenerstellung erprobt und fast alle Lehrerinnen und Lehrer waren
sich darin einig, daB damit wesentliche Aspekte des Schiilerverhaltens
relativ objektiv abgebildet werden und die Verhaltensmerkmale sowohl
lernbereichsspezifisch als auchficheriibergreifend erfa3t werden konnen.

Eine Lehrerin dieser Schule schrieb nach dem ersten Probedurchlauf der
Beurteilungshilfen:" Die Bearbeitung der Bogen brachte Vorteile fiir den
Lehrer durch die Ubersichtlichkeit, mit der gearbeitet werden konnte und
hilfreich war ebenfalls, dafl konkrete Verhaltensmerkmale im Mittelpunkt
standen."

Eine andere Lehrerin schrieb:" Die Beurteilungshilfen und der danach
erstellte Individualbogen tragen dazu bei, den Schiiler objektiver ein-
zuschitzen. Die Verhaltensmerkmale sind auf alle Bereiche der Person-
lichkeitsentwicklung gerichtet und damit werden Festschreibungen ver-
mieden."

Diese Erfahrungen zeigen, da3 durch eine kontinuierliche Anwendung
Ereignisse, situatives Verhalten und Prozesse auf jeden Fall besser erfaf3t
werden. So konnten Textgutachten erstellt werden, die die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler, ihre Féhigkeiten, Leistungen und Neigungen
reflektieren.

Zum Verfahrensweg

Fiir die Grundschullehrerinnen und -lehrer wire es angebracht, sich mit
Beginn der 5. Klasse eine Zeitleiste zu erstellen, die genau absteckt, wie
inhaltlich in den einzelnen Schulhalbjahren zu arbeiten ist. Diese Zeitleiste
sollte die Zusammenarbeit mit den Eltern und den Fachkollegen beinhalten.
So stellt sich der Lehrer genaue abrechenbare Ziele in Vorbereitung auf die
Gutachtenerstellung. Ein Vorschlag fiir eine konkrete zeitliche Planung
konnte wie folgt aussehen:
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Zeitleiste zum Ubergang nach Klasse 7

Zeitraum Arbeit mit Arbeit mit Arbeit mit
Lehrern Eltern Schiilern

Klasse 5
2. Halbjahr

bis Dezember
Klasse 6

Klasse 6
1. Halbjahr

zu Beginn des
2. Schulhalb-
jahres

vor Ausgabe der
Anmeldeformu-
lare fiir die
weiterfiihrenden
Schulen

Diese Zeitleiste dient dazu, sich genaue Ziele zu setzen, wie und wann z.B.
die Eltern in Elternversammlungen iiber die nachfolgenden Schulformen,
deren Bildungsgidnge und Abschliisse, liber gesetzliche Regelungen und
Verfahren zu informieren und zu beraten sind. Gleichzeitig kann hier
festgelegt werden, wann die individuellen Beratungsgespriche zwischen
den Eltern und den Klassenlehrern stattfinden und wann der Erstentwurf
des Grundschulgutachtens in der Klassenkonferenz zur weiteren Beratung
und Entscheidung vorgelegt wird.

An dieser Stelle geben wir dem Lehrer einige Hinweise, die fiir die
Gutachtenerstellung und der dabei notwendigen Zusammenarbeit mit den
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Fachlehrern und den Eltern unbedingt Beriicksichtigung finden sollten:

— Die Langzeitbeobachtung des Schiilers ist unumgénglich, wobei viele
Seiten der Schiilerpersénlichkeit betrachtet werden sollten.

— Es sollte im Gutachten nur das erfaf3t werden, was auch Gegenstand des
Unterrichts war und nicht die Schiilerfidhigkeiten, die unabhingig vom
Unterricht beobachtet wurden.

— Lernmdglichkeiten und -voraussetzungen des Kindes sind differenziert zu
betrachten, und dabei gilt der Grundsatz: unvoreingenommene Akzeptanz
des einzelnen Schiilers.

— Die individuellen Lern- und Lebenssituationen sollten mit in Betracht
gezogen werden.

Das Gutachten sollte demzufolge folgende Bedingungen erfiillen:

1. Der Lehrer erhilt Auskunft, was er in der Arbeit mit dem Schiiler erreicht
hat.

2. Lern- und Arbeitsprozesse sollten beschrieben werden.

. Der Schiiler sollte sich in seinem Gutachten selbst wiedererkennen.

4. Es soll den Lehrern der weiterfiihrenden Schulen zeigen, wie der Schiiler
zukiinftig gefordert werden sollte.

5.Es gibt den Eltern und dem Schiiler die Informationen {iiber den
erreichten Lernentwicklungsstand bis Klasse 6.

6. Das Gutachten soll gleichzeitig unnétigen Schullaufbahnkorrekturen vor-
beugen.

(98]

Durch die Beachtung dieser Bedingungen kann erreicht werden, dal3 die
getroffenen Aussagen im Grundschulgutachten eine bessere pddagogische
Relevanz gewinnen.
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Hans Leutert

Lehrer-Schiiler-Beziehungen und Unterrichtshandeln in
den Klassen 5 und 6 - alles bekannt und erforscht?

Vielleicht mag es angesichts des herrschenden "Zeitgeistes", lieber iiber
Fragen der Evaluation oder Qualitédtsstandards von Schule und empirische
Befunde zu Schiilerleistungen zu diskutieren, verwundern, ausgerechnet
das Thema der Lehrer-Schiiler-Beziehungen in die aktuelle didaktische
Diskussion (wieder) einzubringen. Wenigstens diese vier Beweggriinde
lassen sich dafiir anfiihren:

L.

Unterricht ist prinzipiell ein Proze3, der in umfassendere Sozialisationsprozes-
se an der Schule eingebunden ist und durch das inhaltliche, methodische und
soziale Handeln seiner Akteure konstituiert wird. Es ist eine konsensfihige
Grundaussage gingiger didaktischer Modelle und Unterrichtskonzeptionen,
dal Unterricht eine sich wechselseitig durchdringende Inhalts- und Bezie-
hungsdimension hat. Im Unterricht werden nicht "an sich" Inhalte vermittelt
bzw. Handlungen ausgefiihrt, sondern sie vollziehen sich immer in kooperati-
ven und kommunikativen Situationen.

. In der Praxis vermittelt Unterricht den Kindern vielfiltige Inhalte und Titig-

keiten, die besonders sozial relevant sind, wo sie eigene soziale Erfahrungen
einbringen, aber auch ihre sozialen Kompetenzen ausbauen kénnen. Auf der
intentionalen Ebene gewinnen diese (z. B. Ich-Stirke, VerantwortungsbewufBt-
sein, Teamfdhigkeit) mehr an Bedeutung. Sie diirfen auch nicht ausgespart
bleiben, wenn um den Inhalt von schulischer Leistung diskutiert wird.

. Die Themenstellung hat eine unmittelbare aktuelle gesellschaftliche Brisanz.

Denn wie die Kinder und Jugendlichen im Schulalltag durch demokratische
Strukturen und ein demokratisches Verhiltnis von Lehrern und Schiilern zur
"Miindigkeit" und Einiibung sozialer Verhaltensweisen befihigt, gebildet und
erzogen werden konnen, ist eine groe Herausforderung fiir die Schule. Die
Realisierung einer solchen, z. B. auf den Schulstufen durchdachten Bildungs-
konzeption, mit der Verbindung von Unterricht und innerer Schulentwicklung,
wire auf Dauer aus meiner Sicht erfolgversprechender, vielleicht auch kosten-
giinstiger, als so manche der gegenwirtig in guter Absicht gestarteten politi-
schen Sonderaktionen gegen "Gewalt an der Schule".

. SchlieBlich diirfen in der Diskussion die individuellen Entwicklungsperspekti-

ven und die Problematik padagogischer Stufen nicht ausgespart bleiben, weil
z. B. in den Klassen 5 und 6 - auch spezifische Problemlagen zu beriicksichti-
gen sind: Entwicklungspsychologisch sind die Kinder dieser Altersstufe im als
schwierig erkannten Ubergang von der Kindheit zur Jugendzeit. Es gibt jedoch
m.E. nur in Ansitzen eine Didaktik und Methodik, die daraus entsprechende
Konsequenzen fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht beriicksichtigt.
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Nicht zuletzt beeinflussen die offenen Strukturprobleme, wo die Klassen 5 und
6 "angesiedelt" sind, (Orientierungsstufe, Forderstufe, 6-jahrige Grundschule,
Gesamtschule) die Problemlage und die Zukunftsaussichten.(Denkschrift
NRW 1995, Jiirgens 1994 )

Anliegen des Beitrages soll es sein, zum Themenkreis auf einige relevante
Untersuchungen in Disziplinen der Erziehungswissenschaften und auch
auf erkannte ,,Forschungsliicken* aufmerksam machen und dabei der Frage
nachzugehen, inwiefern in den ostdeutschen Bundesldndern Erfahrungen
und Erkenntnisse aus den alten Bundesldndern nutzbar erscheinen, was an
neuen Fragestellungen fiir neue Untersuchungen herangereift ist. Diesbe-
ziiglich werden Vorschlédge fiir die Projektion von Untersuchungen unter-
breitet.

Zur Problem- und Forschungslage

Die Lehrer-Schiiler-Beziehungen werden hier unter schulpadagogisch-
didaktischem Zugang reflektiert, d. h. es wird von der Interdependenz ver-
schiedener Bedingungen und Faktoren und der Mehrdimensionalitat des
Gegenstandes ausgegangen (Kluge 1956, Nickel 1976, Petillon 1980,
1982), wobei das Unterrichtshandeln des Lehrers bewuf3t fokussiert ist.
Demnach soll unter Lehrer-Schiiler-Beziehungen (L-S-B) eine Qualitdit
von sozialen Beziehungen verstanden werden, die auf das unterrichtsspe-
zifische Zusammenwirken von Lehrern und Schiilern als den Akteuren von
Unterricht in der Lerngemeinschaft der Klasse gerichtet ist. L-S-B schaf-
fen einerseits Voraussetzungen fiir das unterrichtliche Lehren und Lernen,
andererseits stehen sie in dynamischer Wechselwirkung zum Unterrichts-
handeln in seiner sachlichen, sozialen und methodischen Dimension. Die
Beschreibung einer "Mantelfunktion" (Fichten 1993) fiir das unterrichtli-
che Handeln beschreibt m. E. das Zusammenwirken nur anndhernd. Eine
bestimmte Qualitdt von Lehrer-Schiiler-Beziehungen ist sowohl fiir die
Lehrerin und den Lehrer, die Klassengemeinschaft als auch die einzelne
Schiilerin und den einzelnen Schiiler erlebbar. Auch die Eltern nehmen sie
- vermittelt tiber ihre Kinder - in der Regel wahr. Den Lehrern obliegt im
Rahmen der Unterrichtsfiihrung die "didaktische Regie" fiir die Gestaltung
solcher linger andauernden und grundlegenden sozialen Beziehungen.
Relevante soziale Qualitédten zeigen sich in den kognitiven und praktischen
Lehr- und Lernhandlungen, Kooperations- und Kommunikationsstruktu-
ren, in Regeln fiir die Zusammenarbeit, die zwischen den Akteuren von
Unterricht entstehen und entsprechend realisiert werden. Sie bleiben nicht
auf Unterricht, Klasse und Lehrer oder Lehrerin beschridnkt, sondern
strahlen auf die gesamte Schulwirklichkeit aus. Lehrerseitig bedeutsame
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Aspekte liegen in der Wirkung der Lehrerpersonlichkeit, im Aufgabenver-
stindnis von Schule und Unterricht, in der Ausprdgung fachlich-
inhaltlicher, methodischer und sozialer Handlungskompetenzen im Rah-
men von Handlungskonzepten fiir den Unterricht. Schiilerseitig wirken so-
ziale Erfahrungen, Strukturen und Verhaltenweisen im Unterricht auf die
Lehrer-Schiiler-Beziehungen ein, bestimmen das soziale Klima im Unter-
richt mit und nehmen so auch Einflul auf den Verlauf und das Ergebnis
von Unterricht.

Die theoretische Erforschung der Lehrer-Schiiler- Beziehungen (bzw.
zum Lehrer-Schiiler-Verhéltnis) hat in den 70er und 80er Jahren eine Hin-
wendung von einer eher aspekthaften Betrachtungsweise (z. B. unter
Aspekten Lehrer, Schiiler, Interaktion, Flihrungsstil, Kommunikation) zu
einer mehr komplexeren Betrachtungsweise erfahren, die die mannigfalti-
gen internen und externen Bedingungsvariablen, Beziehungsgeflechte in
Schule und Unterricht differenzierter einbezieht, die auch die Dialektik
wechselseitiger EinfluBnahme anerkennt (Petillon 1982, 1987, 1993, Ulich
1975, Mollenhauer 1972, Nickel, H. 1983 u.a.) Auffallend ist jedoch, daf
der Zusammenhang zur sozialen Reifung der Kinder und Jugendlichen in
der Schule weit mehr untersucht wurde als der Zusammenhang zum Unter-
richtshandeln, also im Spannungsfeld von inhaltlicher und methodischer
Gestaltung und aus der Sicht von Lehrer- und Schiilerhandeln. Die Breite
inhaltlicher und methodischer Unterrichtsgestaltung war ebenso wie die
didaktische Kompetenz der Lehrer wenig favorisiert. Auch die Untersu-
chung und Beschreibung von Erziehungs- und Fiihrungsstilen ist bislang
nur wenig auf didaktische Relevanz, namlich zumeist um den sog. "Len-
kungsaspekt" gepriift worden. Wesentliche Erkenntnisse liegen hier von
sozialpddagogischen und sozialpsychologischen Forschungen vor.

Aus den allerdings weitgehend im auferschulischen Kontext angesie-
delten Forschungen von Lewin (1953) ist die Erkenntnis bekannt, dal} das
soziale Klima in Gruppen durch das Fiihrungsverhalten des Leiters be-
stimmt wird und das Fithrungsverhalten differenzier- und steuerbar ist. In-
wieweit die von Lewin/Lippit/White typisierten Fiihrungsstile - autoritir -
demokratisch- laissez-faire dagegen unter heutigen Rahmenbedingungen
von Schule und Unterricht begriindbar und vor allem praktikabel sind, ist
eher fraglich. Das gilt auch fiir die von Tausch/Tausch weitergefiihrten
Untersuchungen und die Kategorisierungen von autokratischen-sozialinte-
grativen Verhaltensweisen. Wichtiger als die Typisierungen erscheinen die
aus den Untersuchungen zum Erziehungs- bzw. Fiihrungsstil von Tausch/
Tausch 1973, Nickel 1978, Gehring/Geppert 1975, Petillon 1982 u.a. ab-
leitbaren zwei Grunddimensionen: emotionale und soziale Zuwendung
(Wdrme, Zuwendung, Wertschdtzung, Achtung, Ermutigung, Vertrauen,
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Freundlichkeit, Offenheit) - Lenkung des Unterrichts (Ausmaf3 der Kon-
trolle , Gewdhrung von Freiraum, Redeanteile, Aufforderungsverhalten
usw.) Gleichzeitig wird hier als Liicke sichtbar, da3 urspriinglich didakti-
sche Aspekte wie das "Durchschaubarmachen" des Inhalts (das Erklaren,
Vereinfachen) oder das Organisieren und Steuern des Lehrens und Lernens
(Zustandekommen und Aufrechterhalten von sachlich gepriagter Zusam-
menarbeit) zu wenig berticksichtigt erscheinen.

Untersuchungen der neueren Schulpraxis, die beispielsweise auch die
Erwartungen der Eltern einbeziehen, sind wenig vorhanden. Fiir die
Grundschulpadagogik bedeutsame neuere Forschungsarbeiten zum Thema
soziale Beziehungen und soziales Lernen liegen von Petillon vor. (1982,
1987, 1993) Petillon (1982) hat in 4 Grundschulklassen die zentralen In-
teraktionsbereiche Lehrer-Schiiler, Lehrer-Schiilergruppe und Schiiler-
Schiilergruppe untersucht und ein Modell der Schulklasse als soziales Sy-
stem entwickelt.

Beitrdge aus der Kindheitsforschung/von sozialpddagogischen
Untersuchungen

Die Kinder, die in den Klassen 5 und 6 lernen, sind im Alter von 10-12
Jahren. Sie stehen an der Schwelle zu einem Verdnderungsproze3 im ko-
gnitiven, sozialen und psychischen Bereich, der auch mit korperlichen
Verdnderungen begleitet ist, insbesondere bei den Madchen. Basierend auf
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen wird in der Erdrterung von
der Position aktiver Teilnahme der Kinder ausgegangen, wonach die diffe-
renzierten Prozesse der Verdnderung nicht als Negativum und Stdrendes,
sondern als Chancen fiir die Entwicklung der Individualitit der Kinder und
als Herausforderung fiir die an ihrer Bildung und Erziehung Beteiligten,
insbesondere der Eltern und Lehrer gesehen werden. (Piaget 1973, Kirsch
1995) Auch an die vieldiskutierte Lebensweltproblematik sollte m. E. statt
einer "Betroffenenpddagogik" von einer Strategie der "piddagogischen Zu-
versicht" herangegangen werden, obwohl die Aussagen von Untersuchun-
gen ernst zu nehmen sind: Die "verdnderte Kindheit" ist schon auch in
vielem eine aktuelle Armut der Kindheit. Andererseits ist es ein Faktum,
daf die Kinder heute friiher und unabhéngiger eigene Entscheidungen iiber
ihr Leben treffen wollen, die z. B. mit ihrer Kleidung, mit der Freizeitge-
staltung, mit dem sozialen Umfeld zusammenhédngen. Ebenso wird das
Kind in einigen gesellschaftlichen Bereichen - Werbung, Konsumtion -
durchaus schon gezielt als freies, handelndes Subjekt angesehen, was mit
seiner aktuellen gelebten Rolle in der Institution Schule durchaus in Wi-
derspruch geraten kann. Es ist schon wichtig, z. B. nach dem Anspruch zu
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fragen, den die Kinder an Mitwirkung und Mitgestaltung im Unterricht
(Themenwahl, Methoden) haben. Wenn "Lebenswelt" als ein intersubjektiv
konstituierter Deutungszusammenhang des Subjekts verstanden werden
soll, in dessen Zentrum die jeweilige Handlungssituation des einzelnen
steht, dann heifit das fiir Reflektionen vor allem, nicht mit vorschnellen
Kategorisierungen und Beschreibungen der Kinder heranzugehen, sondern
eher zu versuchen, in den kooperativen und kommunikativen Handlungs-
situationen des Unterrichts offen dafiir zu sein, wie sich das Milieu des
Alltags der Schiiler hier spiegelt und zu versuchen, eine Briicke zur Le-
benswelt der Kinder aufzubauen, Lernen und Leben zu verbinden. Inwie-
weit jedoch die praktizierenden Lehrer von heute, die natiirlich auch in ei-
ner "Lebenswelt" eingebundene Menschen sind und deren Arbeitsbedin-
gungen sich eher verschlechtern als verbessern, darauf eingestellt und vor-
bereitet sind, erscheint auch nicht nebenséchlich. Das gilt insbesondere fiir
die Situation in den Schulen der neuen Bundeslinder.

Grundschulpiadagogik

In den theoretischen Konzeptionen fiir die padagogische Arbeit in den
Grundschulen findet der Gedanke der sozialen Einbindung des Lehrer- und
Schiilerhandeln in schulisches Lernen einen breiten Konsens. (Grund-
schule 2000 u.a., Faust u.a. 1995.) Sie beriicksichtigen die Erkenntnis, daf
gerade in der Primarstufe die individuelle Entwicklung der Kinder von der
Struktur und der Qualitdt der Bindungen und sozialen Beziehungen abhén-
gig ist. (Krappmann/Oswald 1995) Insofern sind Geborgenheit, Offenheit,
Achtung des Kindes als Subjekt, Kinderfreundlichkeit von Schule, Sinn-
gebung des Lernens fiir das Kind diese Konzepte prigende Grundgedan-
ken, und es ist auf der Primarstufe weniger umstritten als auf der Sekun-
darstufe, daf} schulisches Lernen ein demokratisches Innenleben in demo-
kratischen Strukturen benétigt, eine offene Atmosphire, in der sich Lehrer
wie Schiiler wohlfiihlen kénnen und ihre Individualitét einbringen. Damit
sind fiir das Thema Préamissen aufgezeigt, die auch fiir die Sekundarstufe
immer notwendiger und wiinschbarer werden. Inwieweit dieses Erwar-
tungsbild in der Realitit der Lehrer-Schiiler-Beziehungen im Unter-
richtsalltag tatséchlich erkennbar ist, welche Lehrer- und Schiilerhandlun-
gen den Unterricht in den Klassen S und 6 tatséchlich konstatierbar sind,
gehort aber dennoch zum Spektrum wiinschbarer Fragestellungen fiir
kiinftige Untersuchungen. Hierbei kann in methodologischer und theoreti-
scher Hinsicht an Arbeiten von Petillon angekniipft werden, der die Inter-
aktionen zwischen Lehrern, Schiilern und Schiilergruppen in vierten
Grundschulklassen untersuchte, auch wenn das Unterrichtshandeln nicht
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explizit Forschungsgegenstand war. Petillon nutzt das von Nickel (1978)
beschriebene transaktionale Modell von Lehrer-Schiiler-Interaktionen als
eine Grundlage und entwickelte es systematisch im Bezug zur Schulklasse
weiter, indem er im Zusammenhang von theoretischer und empirischer
Untersuchung Aspekte und Determinanten der Interaktionsvariablen Leh-
rer - Schiiler - Schiilergruppe spezifizierte. (Petillon 1982)

Eine weitere Erkenntnisquelle aus der Grundschulpddagogik liegt im
Bereich der Forschungen zum "Offenen Unterricht" bzw. zur Offnung von
Schule und Unterricht, wo gegeniiber der Sekundarstufe eine deutliche
Schwerpunktsetzung in bezug auf Breite der Forschungen und auch im
Realisierungsgrad liegt. (u.a. Jirgens 1995, Ramseger 1986, Benner 1989
u.a.) Fiir das vorzustellende Projekt ist das Forschungs- und Erfahrungs-
feld des "Offenen Unterrichts" insbesondere aus diesen Griinden bedeut-
sam: Das unterrichtliche Spannungsfeld von Lehrerzentrierung - Schiiler-
zentrierung fordert eine bestimmte Qualitdt der Zusammenarbeit und di-
daktischen Organisation heraus, wo Freirdume geschaffen und genutzt
werden konnen, wo es wechselnde Rollenverstdndnisse von Lehren und
Lernen, von Fiihren und Anleiten zum Helfen und Beraten geben kann
(Drews 1996). Unter dem Aspekt des Unterrichtshandelns wire es bei-
spielsweise interessant zu untersuchen, ob und wie Formen und Standards
im Unterrichtshandeln des Schulalltag integriert werden und welche Aus-
wirkungen sich daraus fiir die Gestaltung und Nutzung der Lehrer-Schiiler-
Beziehungen ergeben.

Ein wesentliche neue Herausforderung ist die Untersuchung, wie Lehrer
in der ausgehenden Grundschulzeit das Problem bewiltigen, gewachsene
und forderliche soziale Beziehungen im Unterricht fiir die Intensivierung
des Sachlernens (und umgekehrt) zu nutzen und die "Balance" zu gestal-
ten, noch zugespitzt durch die ungekldrte Strukturierung im Ende der
Grundschulzeit. Es ist durchaus annehmbar, dafl derartige Entwicklungen
in der Endphase der Grundschule fiir den Ubergang auf die Sekundarstufe
und deren Startphase pragend sind. Die guten Vorschlédge, die Faust-Siehl,
Garlichs u.a. entwickelten, mit der Vorstellung, daf3 das Ende der Grund-
schulzeit zu einer Art "Briickensituation", als echte vermittelnde ,,Uber-
gangsschule® zwischen Primarstufe und Sekundarstufe ausgebaut werden
sollte, mit Ansitzen aus beiden Stufen und auch Lehrern aus beiden Stu-
fen, ist angesichts der gravierenden Strukturprobleme in den Grundschulen
wohl zunichst eine idealisierende perspektivische Sicht. Die Brisanz dieser
Situation wird schirfer, wenn man die Entwicklung der Kinder der Klassen
5 und 6 einbezieht: Ihre Verschiedenheit in bezug auf Lebensverhéltnisse
und Lernvoraussetzungen wird nachweislich groBer, die Lernfelder um-
fangreicher und vielleicht undurchsichtiger, sie kommen in die vorpuberti-
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re Entwicklungsphase - und sie haben den Entscheidungszwang der Schul-
laufbahnentscheidung vor Augen.

Aus dem Spektrum der Unterrichtwissenschaften

Ein wichtiger Beitrag zum Thema betrifft die Aktivitdtsproblematik. Die
wesentliche psychologische Quelle eines in der Allgemeinen Didaktik auf-
gehobenen Verstdndnisses von der Wechselwirkung padagogischer Fiih-
rungstitigkeit und der Eigentétigkeit bzw. der Subjektposition des Schii-
lers im Lehr- Lernprozef3 - neben europdischem reformpadagogischem Ge-
dankengut- diirfte hierfiir die von Piaget, Leontjew, u.a. herriihrende Kon-
zeption sein, daf3 das Kind seinen BildungsprozeB3 in Auseinandersetzung
mit anderen und deren Perspektiven, Intentionen und Vorstellungen mit
eigener Aktivitdt betreibt ( Piaget 1973, Leontjew 1972 ). Auch in der
Lehr- Lern-Forschung wird der Wissenserwerb als aktiver, selbstgesteuer-
ter, konstruktiver, situativer und sozialer Proze3 beschrieben. Dies alles
legte ein bestimmtes Verstdndnis von Fiihrung des Lehrers und Hand-
lungsspielrdumen flir Selbsttitigkeit des Schiilers, Fithrungsstilen und Be-
gegnungsweisen im Unterricht nahe, die die Zunahme von Aktivitit, Ko-
operation und Selbstdndigkeit seitens der Schiiler auch erméglichte. Hierin
sind sich vom Anspruch her &stliche und westliche deutsche Didaktik
durchaus gleichermaflen einig. (Klafki 1994, Klingberg 1992) Tatséchlich
sind aber, wie bislang aspekthafte Untersuchungen zum Methodenrepertio-
re in Ost und West, z. B. zur Dominanz von lehrerorientiertem Frontalun-
terricht (Hage 1985, Hunneshagen/Leutert/Schulz 1988) zu Kommunikati-
onsmustern (Tausch/Tausch 1965) vermuten lassen, die praktischen Reali-
taten im Unterrichtsalltag ldngst nicht so. Mit der Aktivititsauffassung ver-
bunden ist die wohl unstrittige Position, daf} soziales Verhalten im Unter-
richt gelernt. werden kann und muB, somit sowohl Ziel als auch Gegen-
stand des Unterrichts ist, was sich sowohl auf curricularer Ebene, z. B. in
Zielkategorien manifestiert, als auch auf der Ebene didaktischer Modelle
und Unterrichtskonzeptionen. Es bleibt dennoch ein theoretisches Defizit,
wie der Widerspruch zwischen inhaltlich-kognitivem Lernen und dem Ler-
nen sozialen Verhaltens im Unterricht praktisch iiberwunden werden kann,
obwohl konzeptionelle Ansitze vorliegen. (Petillon 1992, Klafki 1994).
Ein Indiz ist die Dauer-Diskussion um den Begriff "Leistung" in der
Schule. Dahinter steht m. E. auch das langlebige "Monopol" der vorherr-
schenden kognitiv -zweckrationalen Orientierung des schulischen Lernens
(vgl. Rumpf 1971). Mdglichkeiten sozialer Erziehung im Unterricht, die in
kooperativen Unterrichtsformen liegen, sowie die Chancen von einem gu-
ten Dialogunterricht, wobei Formen des Gesprichs dazu dienen kénnen,
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Lernkultur mit einer Dialog- und Streitkultur zu verbinden, werden wenig
gekannt und genutzt, obwohl hier weniger organisatorischer Aufwand im
Wege steht. Aktuelle Griinde sind weitgehend unbekannt. Hier ist insbe-
sondere in den Schulen der neuen Bundeslédnder eine neuralgische Stelle
bei der Verdnderung des Unterrichts zu vermuten.

Ein seit langem erkanntes wichtiges Wirkungsfeld ist das Einbringen der
Personlichkeit des Lehrers und seines Vorbildes in die Beziehungen zu den
Schiilern. (Oelkers/Prior 1982) Wie er z. B. mit Toleranz, Ermutigung oder
Zuwendung umgeht, ist fiir die Herausbildung der sozialen Identitit der
Schiiler nicht nebensdchlich. Wenn bei der hdufig feststellbaren Sachori-
entierung der unterrichtlichen Interaktion Lehrer noch einen unpersonli-
chen Unterrichtsstil einbringen, kann das - wie Ulich schon 1983 feststellte
- zu einer Entemotionalisierung des Unterrichts und zu Spannungen zwi-
schen Lehrer und Schiilern fiihren. Fiir die Grundschule hat Petillon die
Bedeutung emotionalen und "wertschdtzenden" Lehrerverhaltens gegen-
iiber der Schulklasse nachdriicklich hervorgehoben (1982). Zur Thematik
gehort auch eine Akzentuierung, die aus der gesellschaftlichen Bedingtheit
sozialen Lernens fiir die Institution Schule resultiert. Insbesondere Zinnek-
ker hatte 1975 die Wirkungen des "heimlichen Lehrplans" fiir schulisches
Lernen untersucht, und fortan lebte der Gedanke dieses wichtigen Einfluf3-
bereiches in nahezu allen schulpddagogischen und didaktischen Veréf-
fentlichungen weiter, nicht selten jedoch in einseitiger bzw. iiberzogener
Betrachtungsweise. Was jedoch unter aktueller Sicht weitgehend offen
bleibt, sind die Wirkungen institutioneller Rahmenbedingungen der heuti-
gen Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen auf das unterrichtliche Leh-
ren und Lernen und insbesondere auf die Gestaltung der Beziehungen zwi-
schen den Akteuren, wie heutige Rituale, Gewohnheiten, Denkmuster in
die unterrichtlichen Interaktionssituationen hineinwirken, nicht zuletzt
auch auf dem Hintergrund der Verdnderungen zu den Ritualen, Gewohn-
heiten der DDR-Schule, z.B. zur Eréffnung des Unterrichts, zum Konflikt-
verhalten.

Untersuchungen zu einer " guten" Schule

Dal} gute und verldBliche soziale Beziehungen zwischen Lehrern und
Schiilern zu den wesentlichen Merkmalen einer "guten Schule" gehoren
und das "Schulklima" zu den stabilisierenden und férdernden Bedingungen
des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen iiberhaupt zédhlen, ist eine
Grundaussage sowohl der internationalen wie der nationalen Forschung.
Fiir unsere Recherche ist die daraus resultierende Erkenntnis bedeutsam,
daB das Schulethos, d. h. eine bestimmte Qualitdt und Grundstruktur an
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Wertorientierungen, Verhaltensmustern, Beziehungen in der Schule fiir die
Wirkung auf Kinder und Jugendliche wichtiger ist als andere EinfluBfakto-
ren. (Rutter, M. u.a. 1980) Diese Erkenntnisse spiegeln die seit lingerem
propagierten Konzepte zur Verdnderung bzw. zur Neugestaltung der
Schule wider, wobei in allen Konzeptvorstellungen auf den Umstand ver-
wiesen wird, daf} sich gegenwirtig in der Lebenswelt und den Lebensbe-
dingungen der Kinder und Jugendlichen und in unserer Gesellschaft Ver-
dnderungen vollziehen, die danach dringen, die Gestaltung von Schule und
Unterricht zu reformieren (vgl. u. a. Rolff 1995, Fend 1986, Tillmann
1989). Ein neuer, hoherer Stellenwert, z. T. auch im Sinne einer Aufga-
benerweiterung fiir die Schule wird dabei der Beriicksichtung von Hand-
lungsfeldern zur Ausbildung entsprechender sozialer Kompetenzen zuge-
schrieben, z. B. unter dem Blickwinkel von Ich-Kompetenzen zur kiinfti-
gen Lebensgestaltung und Lebensbewiltigung bzw. von Kompetenzen, in
und mit der sozialen Gemeinschaft, mit Unterschieden leben zu lernen, die
Schule fiir Lehrer wie Schiiler als "Lebensraum" zu gestalten. Interessant
ist, da3 die Diskussionen meist auch auf das dazu erforderliche neue Rol-
lenverstiandnis der Hauptakteure von Schule Bezug nehmen.

In erkennbarem, kldrungsbediirftigem Kontrast zur Konzeptebene steht
offenbar die Qualitit der sozialen Beziehungen in der immer differenzier-
ter werdenden Schulwirklichkeit, wie vorliegende empirische Untersu-
chungen aufzeigen kénnen, auch wenn sie zumeist auf die Sekundarstufe
(Klassen 7 bis 10 oderl2) bzw. auf das Jugendalter zugeschnitten sind.
(Untersuchung der Uni Liineburg 1990 - Czerwenka u.a.; Untersuchungen
des Dortmunder IFS vom Friihjahr 1995 - Kanders, Rolff, Résner 1996).
Dennoch kann angenommen werden, da8 die Untersuchungen auch Riick-
schliisse iiber die Befindlichkeiten von Kindern in der Altersstufe 10 - 12
zuldlt, denn ihre Einstellungen und Haltungen sind wahrscheinlich die Er-
gebnisse eines ldngeren Entwicklungsprozesses, auch von Ubergangspro-
blemen. Untersuchungen fiir die Grundschule liegen hier von Petillon,
Sochatzy und Neuhduser vor. Sochatzy (1988) reflektiert die Erwachse-
nenwelt im Spiegel der Kinder und Jugendlichen und zeigt interessante
Einstellungen der Schiiler zur Schule auf, wenngleich weniger zu den Leh-
rer-Schiiler-Beziehungen. Neuhduser (1993) untersuchte in einer Studie zu
Alltagstheorien die Autoritdt in "Eltern-Kind-Beziehungen" an Berliner
Kindern der Klasse 1 bis 6. Auch diese Untersuchung bestirkt die Auffas-
sung, daf} die Eltern gerade in dieser Altersstufe groBen EinfluB auf die
Kinder haben, und es demzufolge wichtig ist, sie in solche wiinschbaren
Untersuchungen einzubeziehen. Petillon (1982) hat Zusammenhinge zwi-
schen Verhaltensweisen des Lehrers und Merkmalen der Schiilergruppe
untersucht, wobei er feststellte, daB die Dimension "Wertschitzung"
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(tolerantes, geduldiges, die Persénlichkeit des Schiilers achtendes Lehrer-
verhalten) von entscheidender Bedeutung war. ( Petillon 1982)

Wie bedeutsam sind die schulischen Transformationsprozesse in
den neuen Bundesléndern ?

Die Problemlage fiir die Schulen der ostdeutschen Linder ist deutlich an-
ders als in den westdeutschen Léndern, fiir die gilt: Verfassungsrechtlich
vorgegebene Kulturhoheit, das Neutralitdtsgebot der Schule, die Pluralitit
gesellschaftlicher Wertorierungungen, die Offenheit wissenschaftlicher
Erkenntnisse bahnten einen kontinuierlichen Weg fiir die Gestaltung im
Kern demokratischer Strukturen und Beziehungen in Forschung, Schule
und Unterricht. Welche typischen Besonderheiten gelten fiir die ostdeut-
schen Lander? Auf einiges sei hingewiesen: Im Gegensatz zur demokrati-
schen Gestaltung der Schule von heute gehérte im Rahmen der zunehmen-
den politischen Vereinnahmung von Schule und Unterricht die Reglemen-
tierung des Lern- und Sozialverhaltens der Schiiler auch zur Spezifik der
Lehrerrolle. Im Zusammenhang mit einem in der Regel vom Lehrer straff
gefiihrten Unterricht dominierten so - mit Differenzierungen in den Stufen
und in individuell unterschiedlicher Auspragung - zwangsldufig Formen
eher fremdbestimmten Lehrens und Lernens. Soziales Lernen funktionierte
weniger im Sinne der Ausbildung von Ich-Stirke als vielmehr von
"Kollektiv-Kompetenzen". Generell stand die Neuvermittlung von fachli-
chem Wissen und Kénnen im Vordergrund. Daf8 so der Sprung aus der
Tradition einer lehrerzentrierten, Lern- und Sozialverhalten stark regle-
mentierenden "Unterrichtsschule” in der DDR und der Neuanfang mit ei-
ner stdrker demokratisch organisierten, Selbstindigkeit und Mitverant-
wortung einfordernden neuen Schulform, in der man keine Erfahrung ge-
macht hat, fiir die Akteure der Schule - Lehrer wie Schiiler - nach den ge-
sellschaftlichen Umbriichen von 1989 eine Identititskrise hervorgebracht
hat, ist vielfach festgestellt und die Problemlage reichlich beschrieben
worden. (u.a. Shell- Studie 1992, Behnken 1990 u.1992, Benner u.a. 1996,
Tillmann 1993, Merkens/Kirchhéfer/Steiner 1992, Riedel/Griwatz/Leutert/
Westphal 1994)

Die Befunde zu diesem Themenfeld provozierten jedoch auch viele Mif3-
verstdndnisse und Spannungen, weil offensichtlich die jeweiligen Hinter-
griinde und Perspektiven - Ost oder West - die jeweiligen Interpretationen
bestimmten und partnerschaftlich geprigte Untersuchungen eher Seltenheit
waren. So erscheint heute die Forschungslage sehr unklar, inwieweit tat-
sdchlich Wandel, Verénderung oder eher Kontinuitét in den ostdeutschen
Schulen vorherrscht. Wahrend Verdnderungen in den dufleren Rahmenbe-
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dingungen, Zielen und Inhalten ebenso wie zunehmende Differenziertheit
in der Lehrerschaft beim Ubergang von der Einheitsschule der DDR zum
gegliederten Schulsystem im ganzen gemeinhin anerkannt sind, trifft dies
fir Aussagen, inwieweit es Verdanderungen im Unterrichtshandeln und in
sozialen Beziehungen an der Schule zwischen den Akteuren gibt, so nicht
zu. Nach Untersuchungen von Riedel, Griwatz, Leutert, Westphal (1994)
und Dobert/Rudolf (1995) ist die Problemlage eher so: Lehrer sind der
Meinung, die strukturelle und inhaltliche Neugestaltung gut bewiltigt zu
haben, die Lehrer werden von den Schiilern akzeptiert, Lehrer haben
enorme Anpassungsleistungen erbracht, wobei als Bewiltigungsstrategie
auch ein betrdchtlicher Anteil im Zuriickgreifen auf Bekanntes und Ge-
wohntes liegt. Dagegen beschreiben Tillmann u.a. weitgehende Kontinuitit
im Lehrerhandeln bei verédnderten Rahmenbedingungen und Inhalten. Die
unklare Forschungslage wird auch von der vorherrschenden Methodologie
begiinstigt, da die meisten der bisherigen Untersuchungen entweder die
Lehrerseite oder die Schiilerseite focussierten, die Schiilerseite offensicht-
lich intensiver. Heute muf3 man zudem davon ausgehen, dal3 die struktu-
rellen Anpassungsprozesse abgeschlossen sind. 7 bzw. 8 Jahre nach der
strukturellen Angleichung sind neue und erweiterte Fragestellungen, auch
mit dem Blick auf die Eltern und die Schulkinder von heute notwendig.
Als Beispiel: Die Eltern der heutigen Fiinft- oder SechstklaBler haben etwa
Mitte der 70er bzw. Anfang der 80er Jahre die DDR-Oberschulzeit been-
det, quasi 10.000 Unterrichtsstunden erlebt, danach die Berufsausbildung
bzw. das Studium absolviert. Sie haben die Ziele, Inhalte und Methoden
des Unterrichts der DDR-Schule fest internalisiert und sehen méglicher-
weise andere Ziele, Inhalte und Formen zunichst eher skeptisch und di-
stanziert. Biographische Erfahrungen mit gesellschaftlichen Unsicherhei-
ten und der individuellen Bewiltigung solcher Situationen, die ja mittelbar
auch fiir das Verstindnis anderer Intentionen von Schule wichtig sind,
fehlen ihnen. So verfligen sie {iber "zwei Erfahrungswelten" und eine weit-
gehend von ihren individuellen Erfahrungen geprigte Sicht auf Vor- und
Nachteile des anderen Gesellschafts- und Schulsystems aus der DDR-Zeit.
Nicht so die Schiiler. Fiir sie trife zu, daf3 sie DDR-Schule nur aus Schilde-
rungen kennen. Wer 1998 5 oder 6klaBler ist, hatte schon in der Neuge-
staltungsphase seine Einschulung, und nur die Schiiler aus den jetzigen
AbschluBklassen der Sekundarstufen haben die Umgestaltung an der
Schule und in der Gesellschaft bewuliter miterlebt und diirften gar noch
iber Erinnerungen aus ihrer Unterstufenzeit in der Polytechnischen Ober-
schule verfligen. Wichtig ist vielleicht auch die "doppelte" Betroffenheit
der Kinder im Osten. Zur verdnderten Kindheit und dem allseits diskutier-
ten Wandel kommen die Einfliisse und Veridnderungen aus den gesell-
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schaftlichen Umbriichen hinzu. Einerseits machen sie im Vergleich zu El-
tern und Lehrern vielleicht schneller und unbefangener ihre Erfahrungen
mit der neuen Gesellschaft, andererseits sind sie stiarker an die Entwick-
lung der Familie und die Orientierung an Erwachsene gebunden als west-
deutsche Kinder und Jugendliche. Im gegenwirtigen Transformationspro-
zef3 in den neuen Bundesldndern wirken zweifellos auch eine andere Aus-
bildung und Erfahrungspraxis der Lehrer nach. Freilich mull man insge-
samt von einer sehr differenzierten Lage ausgehen, darf nicht pauschalisie-
rend urteilen und nicht {ibersehen, dal es auch mitgebrachte "Stirken"
gibt, die gerade fiir die Entwicklung sozialer Beziehungen positive Bedin-
gungen schaffen.(Dobert 1996, Riedel u.a. 1995, Leutert in Buhren/Rolff
1996)

Fazit: Es scheint die Annahme berechtigt, da3 wegen der besonderen
gesellschaftlichen Determination von Lehrer-Schiiler-Beziehungen Ver-
gleiche und sachbezogene Riickschliisse aus fritheren Untersuchungen der
alten Bundesldnder nur bedingt produktiv sein konnen. Es sind offenbar
"neue" Fragestellungen herangereift, die in vielem auch neue wissen-
schaftliche Bearbeitung erfordern.

Pladoyer fiir notwendige und wiinschbare Untersuchungen fiir die
Klassen 5 und 6

Wenn man den von Petillon vorgeschlagenen Kategorisierungen folgt, der
als Aspekte des Lehrerverhaltens Erwartungen - Wahrnehmungen - Hand-
lungsentwiirfe - Verhalten unterschied (Petillon 1982, S. 24 ff.), ergeben
sich gut nutzbare Leitgedanken fiir die forschungsmethodische Herange-
hensweise. Auf einige intentionale und inhaltliche Uberlegungen soll auf-
merksam gemacht werden.

Ausgehend von den bereits diskutierten Zugéngen kann man begriindet
annehmen, daf3 es unter den Lehrern differenzierter gewordene, aber den-
noch durch die Erfahrungen in der DDR-Schule mitbestimmte Erwar-
tungsbilder und Wahrnehmungen gibt, die auch verfestigte Einstellungen
verdeutlichen kénnen, zu vermuten besonders in den hédufig als alternativ
aufgefalliten Aufgabenstellungen fachliches Lernen zu organisieren bzw.
sich den Lebensproblemen der Kinder zu stellen. Man kann auch anneh-
men, da} die Erwartungen von Eltern nicht identisch sind mit den der Leh-
rer und Schiiler. Wahrscheinlich ist, dal die Erwartungsbilder von Lehrern
eher lern-und aufgabenbezogen, die von Schiilern eher subjektiv und le-
bensweltbezogen sind, daf es in bezug auf den Vergleich von Lehrern und
Eltern Grundverstdndnisse gibt, die in Richtung der Dimension von Fiir-
sorge, Zuneigung und Vertrauen gehen. Dal} es in bezug auf die Wahr-
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nehmungen der Lehrer-Schiiler-Beziehungen in den Klassen 5 und 6 einen

zunehmenden Anteil von Stérungen und Konflikten im Unterricht von der

Klasse 5 zur Klasse 6 gibt, ist eher schon realistischer Alltag geworden.

Vielleicht liegen aber Griinde dafiir darin, wie die grundschulspezifische

Zuwendung zum Kind mit den neuen Erfordernissen der stufenspezifi-

schen Erweiterung von Zieien, Inhalten, Methoden verbunden wird und

wie die Proportionen von sozialem Lernen und fachlichem Lernen gestaltet
werden?

Insofern wire ein erster Themenkreis wissenschaftlicher Fragestellun-
gen wichtig, wo z. B. bearbeitet wird:

— Welche Merkmale, Gemeinsamkeiten und Unterschiede determinieren
die Erwartungen und Wahrnehmungen der schulischen Akteure Lehrer
und Schiiler hinsichtlich der Lehrer-Schiiler-Beziehungen im Unterricht
der Klassen 5 und 67

— Welche Merkmale, Gemeinsamkeiten und Unterschiede determinieren
die Erwartungen und Wahrnehmungen von Vitern und Miittern der
Schiiler der Klassen 5 und 6?

Nach Hanke/Mandll 1976, S. 71) sind Erwartungen "Einstellungen gegen-
tiber zukiinftigen Ereignissen, die sinnvolles und zweckgerichtetes (inneres
und duBeres) Verhalten ermdglichen". Die Bedeutung von Erwartungshal-
tungen fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehungen ist hinsichtlich ihrer Stabilitét
und ihres Einflusses auf aktives Handeln anerkannt. In die Wahrnehmun-
gen, die der Lehrer von konkreten Lehrer-Schiiler-Beziehungen macht,
flieBen als aktive Prozesse wiederum Einstellungen und Erwartungen ein,
allerdings enthalten sie einen wichtigen Realitdtsaufschluf3, der fiir Verar-
beitung und Interpretation bedeutsam ist.

Zweitens erscheint es geboten, in der Realitdt des Schulalltags das
Spektrum qualitativer Ausgestaltungen von Lehrer-Schiiler-Beziehungen
(Merkmale, Stile, Strategien) zu untersuchen, so wie es die Durchfiihrung
des Unterrichts prdgt, (und nicht ldnger davon auszugehen, daf} es diese
oder jene ,Fiihrungsstile gibt, die man dann entdecken will...). Denn
zweifellos werden Lehrer didaktische Strategien haben, die sie zur Zu-
sammenarbeit mit den Schiilern aufbauen, verfolgen und in einer be-
stimmten didaktischen Regie variieren. Wahrscheinlich ist, daf} es eine
Vielzahl von differenzierten Erscheinungsbildern ,guter bzw. , proble-
matischer Lehrer-Schiiler-Beziehungen gibt, die mit bisherigen Kategori-
en schwer faflbar sind. Gleichfalls sind Rituale, Routinemuster, Gewohn-
heiten interessante Erkundungsgegenstinde. Man kann auch annehmen,
daB3 sich unterschiedliche Gewichtungen und Strategien feststellen lassen,
inwieweit sich in der Gestaltung der Beziehungen die grundschulspezifi-
sche Zuwendung zum Kind mit den neuen Erfordernissen der stufenspezi-
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fischen Erweiterung von Zielen, Inhalten, Methoden verbindet und wie die
Proportionen von sozialem Lernen und fachlichem Lernen gestaltet wer-
den. Erfahrungswerte deuten darauf, dal Lehrer auf der Basis grundlegen-
der Beziehungsqualitédten in unterschiedlichen Handlungssituationen auch
kurzfristige Techniken, Strategien einsetzen und verfolgen.

Drittens erscheinen Untersuchungen geboten, wie Lehrer und Schiiler
in den Klassen 5 und 6 (aber natiirlich nicht nur hier) ihre Zusammenar-
beit im Unterricht erleben und reflektieren.

Hypothetisch annehmbar scheint, da3 man bei Lehrern wie Schiilern von
der prinzipiellen Akzeptanz der Bedeutung guter Beziehungen fiir die ge-
meinsame Arbeit ausgehen kann, dal aber unterschiedliche, personell ge-
pragte Reflexionen iiber die Wirkungen und das Erleben von Lehrer-
Schiiler-Beziehungen im Unterricht, auch unterschiedlich ausgeprigte und
genutzte methodische und soziale Kompetenzen erlebbar sind. Zu vermu-
ten sind vielleicht Defizite in bezug auf den Bereich des sozialen Lernens
bzw. im Umgang mit Stérungen und Konflikten im Unterricht. Akzeptanz
kann auch erwartet werden, was eine Gestaltung von Beziehungen, die auf
freundlichen Umgang, gegenseitige Anteilnahme und Vertrauen, aber auch
auf angemessene Forderungen und eine zunehmende Offenheit und Trans-
parenz in didaktischen Entscheidungen setzt, die Aktivitit und Mitarbeit
der Schiiler fordert. Weitgehend unreflektiert ist jedoch, wie im Ubergang
von der Kindheit zum Jugendalter die Einbeziehung der Schiiler in didakti-
sche Entscheidungen erfolgt, wie die metaunterrichtliche Reflektion der
gemeinsamen Arbeit im Unterricht praktiziert wird, ob und wie die Schaf-
fung und Nutzung von Handlungsspielrdaumen, das Eingehen der Lehrer
auf Schiilervorschldge die Chancen fiir die Entfaltung der Personlichkeit
erweitert, das soziale Klima in der Klasse beeinfluB3t und auf die Intensi-
vierung des gemeinsamen Unterrichtshandelns zuriickwirkt. Ein weitge-
hend neues Aufgabenfeld fiir Schule und Unterricht besteht darin, die Ge-
schlechtersozialisation von Jungen und Médchen stirker in den Blick zu
nehmen. Untersuchungen verweisen darauf, daB es in nahezu allen Schul-
stufen Probleme in den koedukativen Klassen damit gibt, die Interessen
und Bediirfnisse der Madchen hinreichend zu beriicksichtigen oder wie die
Jungen die ménnliche Rolle lernen kénnen, ohne in Gewalt zu fallen. Das
Verhiltnis von Jungen und Médchen ist daher auch ein Thema fiir das Leh-
rer-Schiiler-Verhéltnis in den Klassen 5 und 6, gehért zur Identitdtsfindung
wie zur Lehrerrolle und zur Schiilerrolle, denn die Akteure von Unterricht
sind natiirlicherweise entweder Méanner oder Frauen, Jungen oder Mid-
chen.

Dabei kann die Erkenntnis niitzen, daB nicht nur Lehrer, sondern auch
Schiiler prinzipiell in der Lage sind, Unterricht (inhaltliches, methodisches,
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soziales Handeln in Situationen) wahrzunehmen und zu deuten. Schiiler
unterscheiden weniger zwischen subjektiven Personlichkeitsmerkmalen
und Unterrichtshandeln. Sie haben z. B. ganzheitliche Vorstellungen -
"Unterrichtsbilder" - von gutem oder schlechtem Unterricht. (Koch-Priewe
1986) In den Untersuchungen von Fichten (1989) und Riedel u. a. (1994)
zur Methodenwahrnehmung im Unterricht wurde z. B. die "didaktische
Kompetenz" der Schiiler bestitigt. Die Schiiler (ab 7. Klasse) waren in der
Lage, die im Unterricht vorkommenden Methoden zu unterscheiden und
damit zu operieren. Es kann angenommen werden, da3 dies - wenigstens
im Sinne einer "naiven Unterrichtstheorie" auch fiir die Kinder aus den 4.
bis 6. Klassen zutrifft. Auch sie verfiigen immerhin iiber mindestens 3000
Stunden Unterrichtserfahrung, haben Vorstellungen und Deutungsmuster
von gutem und schlechtem Unterricht, von guten und schlechten sozialen
Beziehungen und Begegnungen mit Gleichaltrigen und mit Erwachsenen.
(Krappmann/Oswald 1995)
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Eiko Jiirgens

Die Orientierungsstufe ~

Von der Ursprungsidee bis zu den gegenwirtigen Realisierungsformen in
den neuen Bundesldndern

1. Vorbemerkungen

Die Entwicklung der Idee der Orientierungsstufe ist nicht zu trennen von
dem historischen Verlauf, den das westdeutsche Schulwesen nach dem 2.
Weltkrieg genommen hat. Und damit ist sie ebensowenig unabhéngig von
den in dieser Zeit unternommenen Reformversuchen und deren Erfolgen
bzw. MiBerfolgen zu betrachten. Kurzum: Die Orientierungsstufe stellt ein
Kernstiick westdeutscher Schulgeschichte dar, dessen bildungspolitischer,
erziehungstheoretischer und schulpraktischer Weg von heftigsten Ausein-
andersetzungen zwischen Gegnern und Verfechtern gepflastert ist. Durch
die organisatorischen und inhaltlichen Um- bzw. Neustrukturierungen in
den neuen Bundeslidndern im Zuge der Vereinigung gewann die Orientie-
rungsstufendiskussion eine neue Dynamik, wenn auch die Kontroverse
lingst nicht in der Heftigkeit ausgetragen wurde, wie z. Z. der sogenannten
Bildungsreform Ende der 60er bis Mitte der 70er Jahre, die in der Bundes-
republik ganz im Zeichen der integrierten Gesamtschule stand.

DaB in den neuen Landern die Debatte um die Einfiihrung der Orientie-
rungsstufe eher geméBigt verlief, hatte seine Hauptursache in der Tatsache,
daB es auch in den letzten Jahren in den alten Bundesldndern abgesehen
von einigen Ausnahmen relativ ruhig geworden war, ganz einfach deshalb,
weil - wie noch gezeigt werden wird - sie liberwiegend nicht in der ur-
spriinglich konzipierten Form oder gar nicht eingeflihrt worden war.

2. Von der Restauration des Schulwesens nach 1945 in den alten Bundes-
landern bis zur Konzipierung der Orientierungsstufenidee

Positionsunterschiede zwischen gesellschafts- und bildungspolitischen In-
teressengruppen, wie sie in der Diskussion um die Reformierung der Klas-
senstufen 5 und 6 insbesondere seit Mitte der 60er Jahre in den alten Bun-
deslindern vertreten wurden, waren nicht neu. Teilweise wurden sie schon
gleichlautend zur Zeit des Wiederaufbaus des Schulwesens in den Jahren
1945 - 1949 bei der Frage nach der Dauer der Grundschule vorgebracht.

"Wir danken dem Raabe Verlag fiir die freundliche Genehmigung, den Beitrag als Nachdruck zu vertf-
fentlichen. Original erschienen in: 24 Schulleitung November 1994.
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Nicht selten hat man sich sogar noch in den Vorstellungen und Konzepten
der Parteien und Kultusbehérden zum ‘Umbau’ des Schulwesens in den
neuen Bundesldndern auf diese berufen.

Politisch konservative Kreise und Parteien sowie Vertreter der Kirchen
und insbesondere Berufsverbidnde der Gymnasiallehrer verteidigten nach-
driicklich die vierjdhrige Grundschule aus der Weimarer Zeit, indem sie
mit dem traditionellen Leistungsvermdgen des deutschen Schulwesens ar-
gumentierten. Aullerdem wurde der sechsjdhrigen Grundschule ein
‘Bremseffekt’ zugeschrieben, den diese Schulform angeblich auf die ‘be-
gabteren’ bzw. leistungsfidhigeren Schiiler/-innen ausiibe.

Dagegen argumentierten andere gesellschaftsrelevante Gruppen wie
grofe Teile der Volksschullehrerschaften, Vertreter der Gewerkschaften
und linkspolitische Kreise und Parteien fiir die Verlangerung der Grund-
schulzeit um zwei auf sechs Jahre, wobei sie auf die sozialintegrative Wir-
kung dieser Schule und die Notwendigkeit einer Objektivierung der Uber-
gangsauslese zu den weiterfiilhrenden Schulformen verwiesen. Wihrend
die Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg sowie das Land Schleswig-
Holstein die sechsjdhrige Grundschule 1948/49 einrichteten, Berlin sich
sogar zunidchst auf eine achtjdhrige Grundschulzeit festlegte, lieBen sich
alle weiteren Bundesldnder nicht von den westlichen Besatzungsmichten
eine iiber vier Jahre hinausgehende Grundschule ‘vorschreiben’. Aller-
dings widerrief ein Teil der Lander mit sechsjéhriger Grundschule spiter
seine Entscheidung bzw. nahm die Reform schrittweise zuriick, da sich u.a.
die Uneinheitlichkeit im Schulwesen als ein ernsthaftes Hindernis fiir die
Bevolkerungsmobilitdt erwies.

Deshalb ist es durchaus verstindlich, wenn in der Folgezeit der Ruf
nach einer stidrkeren Vereinheitlichung des allgemeinbildenden Schulwe-
sens immer uniiberhdrbarer wurde, wihrend die Frage nach der Dauer der
Grundschule an Wichtigkeit verlor. Die bildungspolitische Diskussion in
den S0er Jahren war von der padagogischen Einsicht geleitet, “daf} die
Frage nach der Dauer der Grundschule unlosbar ist von der Grundfrage
nach der Zweckmdpfigkeit des dreigliedrigen Schulsystems iiberhaupt und
von den Problemen der inneren Gestaltung der Schuljahre 5 und 6 in be-
zug az:f Lernziele, SelektionsmafSnahmen, Forderung und Differenzie-
rung.

Die zunichst isoliert gestelite Frage nach der Dauer der Grundschule er-
hielt dadurch eine vollig neue Richtung, zumal die strukturelle, funktionale
und inhaltliche Ausgestaltung der Schuljahre 5 und 6 von nun an im Kon-
text der Bewdhrung des gesamten Schulwesens problematisiert wurde.
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2.1 Reformprogramm des Deutschen Ausschusses fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen

Mit dem “Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des all-
gemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesens” aus dem Jahr 1959 wurde das
erste grundlegende Reformkonzept der Nachkriegsjahre vorgelegt. Als
Kernstiick der Reform sollte zum Zweck der Vereinheitlichung des bun-
desrepublikanischen Schulwesens eine Forderstufe durch die Zusammen-
fassung der Schuljahre 5 und 6 zu einer eigenstdndigen pédagogischen
Einheit entstehen. Damit war wohl oder iibel die vierjdhrige Grundschule
als Regelform anerkannt worden, ja in geradezu paradoxer Weise wurde
sie zur Voraussetzung gemacht und zum Anla3 genommen fiir die Ein-
richtung der Forderstufe. Deren Einflihrung wurde mit dem Verweis auf
das allgemeingiiltige Recht auf soziale Gerechtigkeit und den steigenden
Bedarf nach qualifiziertem Nachwuchs begriindet. Vor allem sollte durch
sie die Ubergangsauslese fiir die weiterfiihrenden Schulen auf eine verlaB-
liche Grundlage gestellt werden, indem der Unterricht dazu Gelegenheit
bietet, “alle kindlichen Begabungen zu wecken und zu erproben, daf} die
Entscheidung fiir den endgiiltigen Bildungsweg sich auf deutlich erkenn-
bare Bewdhrungen stiitzen kann o

Jedoch sollten nicht alle Kinder verpflichtet werden, eine Forderstufe zu
durchlaufen, und zwar sollten alle diejenigen, von denen sich mit “an Si-
cherheit grenzender Wahrscheinlichkeit” voraussagen 1dBt, daB ihre
“Fahigkeit” ausreicht, zum Abitur zu gelangen, unmittelbar im Anschlufl
an die vierjahrige Grundschule in eine neunjdhrige sogenannte “Studien-
schule” iiberwechseln kénnen.’

Die Frage nach der Stellung der Forderstufe in der Schulstruktur wie
nach ihrer organisatorischen, paddagogischen und curricular-inhaltlichen
Ausgestaltung entfachte die Diskussion zu einem schulpolitischen Streit,
der deutlich vergleichbare Ziige mit jenem offenbarte, der einige Jahre
spater um die Einfiihrung der Orientierungsstufe gefiihrt werden sollte.

Nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses sollte die Forder-
stufe als eine eigenstdndige Schulstufe zwischen der Grundschule und den
weiterfiihrenden Schulen fungieren und 6rtlich und rdumlich einer Grund-
bzw. Hauptschule zugeordnet werden, weil u.a. der Erfahrungsbereich so-
wie die Unterrichtsmethoden der bisherigen Volksschule als besonders
qualifiziert fir diese anerkannt wurden. Um aber auch gleichzeitig An-
spriiche und Erwartungen der Realschule und des Gymnasiums angemes-
sen beriicksichtigen zu konnen, sollten neben ‘Volksschullehrern’ auch
Lehrer dieser beiden Schulformen in der Forderstufe unterrichten.

Unterrichtsorganisatorisch wurde die Forderstufe durch das Kern-Kurs-
System geprégt, dem die Idee zugrunde lag, die Grundlernziele in dem he-
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terogen zusammengesetzten Klassenverband (Kern) erarbeiten zu lassen,
um dann in leistungdifferenzierten Kursen besondere Forderung zu betrei-
ben. Fiir die Unterrichtung im Kern wurden insbesondere Maf3nahmen der
inneren Differenzierung als erforderlich erachtet, um den unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen und -standen besser gerecht werden zu kénnen.

In der Forderstufendiskussion kristallisierten sich von Anfang an zwei
gegensitzliche, nicht kompromif3fahige Positionen heraus, die letztlich auf
der gebetsmiihlenartigen Erneuerung altbekannter Argumente, Vorurteile
und Ideologien beruhten und die in einténiger RegelméBigkeit spitestens
seit dem Aufkommen des Einheitsschulgedankens wihrend der Weimarer
Republik ungeachtet neuer Erkenntnisse der Wissenschaften vertreten
wurden.

Auf der einen Seite wurde das nach Schularten streng gegliederte und
qualitativ deutlich differenzierte Schulsystem verteidigt, weil Unterschiede
in der Bildungsfihigkeit nicht zu leugnen wiren (was niemand bestritt)
und Eltern fiir ihre Kinder unterschiedliche Bildungswege anstrebten (was
ebenfalls niemand bestritt). Fiir die Apologeten dieser Auffassung nahm
die Forderstufe den Charakter einer unnétig verlangerten Grundschule an,
mit der die Bildungswiinsche der Eltern fiir ihr Kind zwar nicht verhindert,
jedoch véllig unniitz hinausgezégert wiirden. Und auflerdem wiirde sie
iiberhaupt nicht den unterschiedlichen Begabungen innerhalb ihrer Schii-
lerschaft gerecht werden konnen.

Demgegeniiber wurde von Verfechtern der Forderstufe auf das Recht
auf Chancengleichheit und die Pflicht der Schule, diese zu sichern, verwie-
sen. Deshalb miifiten alle Schiiler/-innen entsprechend geférdert werden.
Als Konsequenz daraus wurde von ihnen ein reformiertes, Schularten inte-
grierendes Schulsystem gefordert, also die Forderstufe als Ausgangspunkt
fur eine noch viel umfassendere Umgestaltung und Neubestimmung des
Schulwesens angesehen.

Die Ablehnungsfront gegeniiber der Férderstufe auf seiten der Kultus-
ministerien war duflerst stark. Lediglich die Linder Niedersachsen und
Hessen haben umfangreiche Versuche durchgefiihrt, wenn es auch nie da-
zu kam, diese Schulform verpflichtend fiir alle Schiiler/-innen zu realisie-
ren. Als einziges Land hat Hessen bis heute die Forderstufe beibehalten
und konnte deshalb im Laufe der Zeit zahlreiche praktischen Erfahrungen
und theoretischen Erkenntnisse zu deren Bewihrung vorlegen, die beson-
ders fiir die padagogische Begriindung und Implementierung der Orientie-
rungsstufe duflerst hilfreich waren.
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2.2 Die schulformunabhingige (integrierte) Orientierungsstufe des Deut-
schen Bildungsrates

Die Orientierungsstufenkonzeption des Deutschen Bildungsrates (1970)
verstand sich ausdriicklich als eine Reformmafnahme innerhalb eines um-
fassenden, schrittweise zu realisierenden Gesamtplans zur Um- und Neu-
gestaltung des bundesrepublikanischen Schul- und Bildungswesens. Nach
dem damals vorgelegten Programm sollte die Orientierungsstufe einzig
unter der Voraussetzung eingefiihrt werden, dafl analog dazu bzw. in zeit-
lich versetzter Folge grundlegende strukturelle, organisatorische und vor
allem curricular-inhaltliche Verdanderungen im Schulwesen erfolgen wiir-
den. Insbesondere sollte dies flir die Aufhebung der vertikalen Gliederung
gelten, um die angestrebte Horizontalisierung schnellstméglich umsetzen
zu kénnen.

In einem dann nach Stufen gegliederten Schulwesen sollte die Orientie-
rungsstufe mit den Klassen 5 und 6 als eine Art Gelenkstelle zwischen dem
Primarbereich und dem Sekundarbereich 1 wirksam werden. Mit ihrem
Namen wird die Hauptfunktion benannt, die da Orientierung heit. Damit
wurde erstmals eine Phase des Ubergangs dem Ziel und dem Zweck unter-
stellt, den zehn- bis zwoélfjdhrigen Schiiler/-innen vielfiltige Méglichkeiten
zu geben, sich zu erproben, zu erkennen und zu bewihren. “‘Orientierung’
heiBt zunéchst subjektiv das Erkennen der eigenen Lernméglichkeiten und
Interessengebiete zur Vorbereitung auf die spatere Wahl eines geeigneten
Ausbildungsschwerpunktes”.* Jedoch wird das orientierende Lernen nicht
ausschlieBlich subjektiv gesehen, sondern zweiseitig sowohl als ein Orien-
tieren iiber eigene Lernmoglichkeiten als auch als eines {iber die Bildungs-
angebote und -chancen der weiterfilhrenden Schule.

“Ferner ist die Orientierung auf die neuen Anforderungen des Se-
kundarbereiches gerichtet, die dem Schiiler erst einsichtig gemacht werden
missen. (...) Das Curriculum muf} so organisiert sein, dafl es fiir den
Schiiler eine bestimmte Anzahl von Wahlmdéglichkeiten bietet, wobei sich
diese Wahlmdglichkeiten auch in ihrem Schwierigkeitsgrad unterscheiden
sollen, so daB er seine Fertigkeiten an ihnen erproben kann (...). Ein wich-
tiges Organisationsprinzip des Curriculums in der Orientierungsstufe ist in
diesem Zusammenhang der inhaltliche Bezug zu den spiteren Anforderun-
gen”. Dies schlie3t eine stirkere Ausdifferenzierung der Lernangebote in
Fachdisziplinen ebenso mit ein, wie die Zulassung eines duferlich diffe-
renzierenden Leistungskurssystems in der ersten Fremdsprache. Dariiber
hinaus sollte das Lernen in Projekten in besonderem Mafe der Orientie-
rung zur Erkennung eigener Lernmdoglichkeiten dienen. Indem Schiiler/-
innen sich unmittelbar ankniipfend an ihre Interessen mit Lerngegenstin-
den beschiftigen konnen, die nicht “als Gelegenheit zur Vermehrung des
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‘Schulstoffes’ benutzt werden”, konnen sie sich iiber ihre ‘wirklichen’ In-
teressengebiete ein deutliches Bild verschaffen.’

In die Orientierungsfunktion mit eingebunden werden sollen vorzugs-
weise auch die Eltern, die von seiten der Schule stidndig liber die Lernent-
wicklung ihres Kindes zu informieren und tiber mogliche Schullaufbahn-
alternativen zu beraten sind.

Unmittelbar mit der Orientierungsfunktion sind weitere Aufgabenfelder
verbunden, von deren Bewiltigung es entscheidend abhidngen wird, ob
diese Schulstufe iiberhaupt die an sie gestellten Erwartungen unter den je-
weils vorgegebenen Bedingungen erfiillen kann oder nicht. Gemeint ist
zum einen der Bereich der Forderung und der sozialen Integration und
zum anderen der Bereich der Beobachtung, Beratung und Beurteilung so-
wie Lenkung.

Zusammenfassend lassen sich demzufolge vier Hauptfunktionen heraus-
stellen, die mit der Konzeption des Deutschen Bildungsrates verfolgt wur-
den:

1. Orientierungsfunktion:
Orientierung iiber die eigenen individuellen Fihigkeiten und Interessen-
schwerpunkte sowie iiber die Anforderungen der weiterfiihrenden
Schulformen.

2. Forderfunktion:

Individuelle Férderung der Fertigkeiten und Fahigkeiten bei gleichzeiti-
ger Forderung des gemeinsamen Lernens von Schiiler/-innen.

3. Beratungs- und Beurteilungsfunktion:
Forderorientierte, die individuelle Lernentwicklung beobachtende und
beschreibende padagogische Diagnostik.

4. Lenkungsfunktion:
ErhShung der Zuverldssigkeit der Schullaufbahnempfehlungen.

Jedoch auch unter der Voraussetzung, daf} sich diese vier Hauptfunktionen
wechselseitig bedingen und ergénzen, sind sie dennoch nicht gleichge-
wichtig.® Wihrend zum einen die Orientierungsfunktion eine Sonderstel-
lung einnimmt und ihr somit der unbedingte Vorrang vor den anderen
Zweckbestimmungen einzurdumen ist, nimmt zum anderen die Lenkungs-
funktion eine eher untergeordnete Rolle ein. Unterstrichen wird dies da-
durch, daB der Begriff der Prognosesicherheit, der im Verlauf der Diskus-
sion um diese Schulform zunehmend an Bedeutung in Pro- und Kontra-
Zusammenhédngen gewann, in den konzeptionellen Aussagen des Deut-
schen Bildungsrates iiberhaupt nicht verwendet wird. Im Vordergrund der
Lenkungsfunktion steht vielmehr, Schullaufbahnentscheidungen solange

122



wie irgendmoglich offenzuhalten. Um eine Negativauslese und deren
Fehlerhaftigkeit sowie deren subjektive Folgen fiir das Schulkind zu mi-
nimieren, sollte die Beurteilung bzw. das Zeugnis am Ende der Orientie-
rungsstufe lediglich Hinweischarakter haben.

Weiter heift es:

“Die Entscheidung iiber den anschlieflenden Bildungsgang liegt beim
Schiiler und seinen Eltern, die von der Schullaufbahnberatung unterstiitzt
werden. Durch keinerlei (Hervorh. E. J.) vorgdngige Leistungsnachweise
ist diese Entscheidung beschrdnkt.””

Die selektive Funktion von Leistungsbeurteilungen sollte in der Orien-
tierungsstufe vollkommen vermieden werden. Dies konnte allerdings nur
unter der Prdmisse in dieser Rigorositit postuliert werden, da3 die Orien-
tierungsstufe als ‘Grundstufe’ eines integrierten Sekundarbereichs I einge-
richtet und die gemeinsame Beschulung der Schiiler/-innen in den Jahr-
gangen 7 und 8 fortgesetzt wiirde.

Die vom Deutschen Bildungsrat entwickelte Konzeption zur Orientie-
rungsstufe fuBlt auf der elementaren Kritik am bestehenden Schulsystem,
wie u.a. an der dort unzureichend realisierten Begabungsfoérderung, dessen
unzureichende Beurteilungspraxis und dessen veralteten Lehrpldnen sowie
dessen uneffizienten Unterrichtsmethoden und dessen Vernachldssigung
der Emotional- und Sozialdimension schulischen Lernens.® Mit der Orien-
tierungsstufe sollte ein erster Reformschritt unternommen werden, diese
Defizite abzubauen. Da die Verringerung von Chancenungleichheit und
die Erh6hung von sozialer Integration dabei im Vordergrund stehen soll-
ten, wurde die Orientierungsstufe mit den gleichen bildungspolitischen
bzw. gesellschaftspolitischen wie (erziehungs-)wissenschaftlichen und
schulpraktischen Argumenten begriindet wie die integrierte Gesamtschule.
Von daher war es nur folgerichtig, die Orientierungsstufe schulformunab-
héngig (integriert) zu entwerfen. Damit wird nur noch einmal deutlich -
und dies muf3 vor dem Hintergrund gegenwartiger Schulentwicklung im-
mer wieder hervorgehoben werden - , dal die Orientierungsstufe ur-
spriinglich nur in dieser Form geplant war und auf dem Hintergrund der
konzeptionellen Erwartungen und Ausfiihrungen auch nur so piadagogisch
einen Sinn machen konnte.

2.3 Der Bildungsgesam.t_plan der Bund-Lander-Kommission oder: die
Kurzlebigkeit einer Ubereinstimmung

Der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung (BLK) wurde die
Aufgabe lbertragen, bildungspolitische Maflnahmen des Bundes und der
Lander zu koordinieren und iiber Durchfiihrungsmodalitidten von beschlos-
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senen Innovationen im Bildungswesen zu entscheiden. Der Bildungsge-
samtplan’, die Vorschlige fiir die Durchfiihrung vordringlicher Mafinah-
men und ein Zwischenbericht sind aus dieser Arbeit hervorgegangen.

Wihrend man sich in der BLK noch weitgehend iiber die Ziele und all-
gemeinen Grundsitze einer allseits fiir erforderlich gehaltenen Reform der
Schule verstdndigen konnte, brachen die nie {iberwundenen bildungspoliti-
schen Gegensitze bei der Frage nach den dafiir geeigneten Organisations-
formen erneut wieder auf. Dabei stand unumgénglich die Orientierungsstu-
fe im Brennpunkt der Auseinandersetzung, weil sie doch vom Deutschen
Bildungsrat als notwendiger erster Schritt einer Gesamtreform des Schul-
wesens betrachtet wurde. Um dem zuvorzukommen, brachten die unions-
regierten Bundesldnder bereits in den Zwischenbericht ein besonderes
Votum mit dem folgenden Wortlaut ein:

“Bei grundsdtzlichem Einverstdndnis tiber ein einheitliches curriculares
Angebot liegt zur organisatorischen Ausgestaltung der Orientierungsstufe
ein ‘Besonderes Votum’ des Inhaltes vor, daf3 die Orientierungsstufe auch
schulformabhdngig eingerichtet werden kann.”'’ (Das heiBt: Die Klassen 5
und 6 werden als Zweijahresblock jeweils bei der Haupt-, der Realschule
und dem Gymnasium gefiihrt.)

Hinter dieser Intervention steckte viel mehr als lediglich die Zulassung
einer alternativen Organisationsform fiir die Orientierungsstufe. Mit ihr
sollte die Einfiihrung der integrierten Gesamtschule auf breiter Front ver-
hindert werden, was tibrigens auch gelang.

Das Einbringen des Besonderen Votums bedeutete schon ein Jahr nach
Vorlage der Orientierungsstufenkonzeption des Deutschen Bildungsrates
die Aufkiindigung des miithsam hergestellten Konsenses. Im Grunde war
damit die Idee der Orientierungsstufe als Gesamtentwurf fiir das Schulwe-
sen in den alten Bundesldndern schon gescheitert, noch ehe die erste Ori-
entierungsstufe ihre Arbeit aufgenommen hatte. Um die anspruchsvollen
inhaltlichen Zielsetzungen und Zweckbestimmungen realisieren zu kon-
nen, bedurfte es nun einmal eines entsprechenden Organisationstyps: der
schulfomunabhéngigen (integrierten) Orientierungsstufe - und diese Vor-
aussetzung war nicht mehr uneingeschrinkt gegeben.

Besonders gravierend war demzufolge der auf das Besondere Votum zu-
riickgehende BeschluB der Kultusministerkonferenz'', weiterhin an selek-
tiven Laufbahnentscheidungen am Ende der 4. Klasse der Grundschule
trotz Einfiihrung von Orientierungsstufen festhalten zu wollen.

In dieser Phase wurde der Begriff Orientierungsstufe zum Sammelna-
men fiir unterschiedliche schulpolitische Intentionen und péddagogische
Standpunkte. Die Chance zur Vereinheitlichung des Schulwesens wurde
griindlich verpaf3t. Bis heute hélt dieser Zustand an. Dal} im Zuge der Neu-
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gestaltung des Schulwesens in den neuen Bundesldndern zum zweiten Mal
so etwas geschehen konnte, ist nicht nur bedauerlich, sondern schon tra-
gisch zu nennen. Der Dauerstreit um die Schule ist von den alten Bundes-
landern auf die neuen iibertragen worden, ohne diesen ausreichend Gele-
genheit gegeben zu haben, einen eigenen (gemeinsamen) Weg zur Refor-
mierung ihres Schulwesens zu finden.

3. Stand der Realisierungsformen in den neuen und alten Bundes-
landern

Wie dem Uberblick (vgl.Abb.1) zu entnehmen ist, hat keines der neuen
Lander bei der organisatorischen Gestaltung der Klassen 5 und 6 die Ur-
sprungsidee der Orientierungsstufe vorbehaltlos aufgegriffen. Nirgends
wurde das schulformunabhéngige Modell verpflichtend fiir alle Schiiler/-
innen der Klassen 5 und 6 eingefiihrt, wenn man einmal von dem Land
Brandenburg absieht, das nach dem Vorbild Berlins die sechsjdhrige
Grundschule fiir alle Kinder eingerichtet hat (deren Klassen 5 und 6 nach
BeschluB der KMK-Vereinbarung die Aufgaben der schulformunabhéngi-
gen Orientierungsstufe wahrnehmen sollen). Entsprechend dem Besonde-
rem Votum hat das Land Mecklenburg-Vorpommern den Zweijahresblock
mit den Klassen 5 und 6 schulformabhéngig organisiert. Zwischenformen,
die z.T. gegeniiber Entwicklungen in einigen alten Bundesldndern einen
nicht gering zu schitzenden paddagogischen Fortschritt bedeuten, haben die
iibrigen neuen Lander gewihlt. Immerhin haben sie wesentliche Reste der
urspriinglichen Idee beziiglich der individuellen Férderung und der sozia-
len Integration hiniiberretten konnen fiir einen GroBteil der Schiiler/-innen,
ob es nun die 5. und 6. Klassen der Mittelschule (Sachsen), der Sekundar-
schule (Sachsen-Anhalt) oder der Regelschule (Thiiringen) ist. Allerdings
nehmen diese Lander generell die 5. und 6. Klasse des Gymnasiums von
dieser Pddagogik aus, wodurch die Sonderstellung dieser Schulform noch
zusitzlich herausgestellt wird und somit die (soziale) Kluft zwischen den
Schulformen {iberdies verstarkt wird.

In den alten Bundesldandern haben sich lediglich Bremen und Nieder-
sachsen der Konzeption des Deutschen Bildungsrates angeschlossen, wih-
rend Hessen die Forderstufe (allerdings nicht verpflichtend) und Berlin die
sechsjdhrige Grundschule beibehalten haben und somit ebenfalls in den

Klassenstufen 5 und 6 ein schulformunabhéngiges Curriculum anbieten
(vgl. Abb.2).
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Bundesland

Bezeichnung

Organisationsform

Brandenburg

Klassen 5 und 6
der Grundschule

siehe Berlin in Abb.2

Mecklen-
burg-Vor-
pommern

Orientierungs-
stufe

Die 5. und 6. Klassen bilden die
schulformabhéngige Orientie-
rungsstufe, die jeweils als Ein-
gangsstufe der Haupt-, Realschule
und dem Gymnasium angeglie-
dert ist. Daneben sind Sonder-
formen moglich.

Sachsen

5. und 6. Klasse
der Mittelschule

5. und 6. Klasse
des Gymnasiums

Die Klassen 5 und 6 der Mittel-
schule und des Gymnasiums ha-
ben Orientierungsfunktion.

Ab Klasse 7 der Mittelschule be-
ginnt die Differenzierung nach
Neigungen und Interessen sowie
hinsichtlich angestrebter Ab-
schliisse.

Sachsen-
Anhalt

Differenzierte
Forderstufe der
Sekundarschule

5. und 6. Klasse
des Sekundarbe-
reichs I des
Gymnasiums

5. und 6. Klasse
der Kooperativen
Gesamtschule

Die Differenzierung in Haupt-
und Realschullaufbahn findet in
der Sekundarschule nach der 6.
Klasse statt. Im 5. und 6. Schul-
jahr besuchen alle Schiiler in die-
ser Schulform die differenzierte
Forderstufe.

Abb. 1: Bezeichnung und Organisationsformen der Klassen 5 und 6 in den

neuen Bundeslandern
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Bundesland Bezeichnung Organisationsform
Baden- Orientierungsstufe Die Klassen 5 und 6 werden als schulformab-
Wiirttemberg hiingige Orientierungsstufe jeweils an der
Haupt-, Realschule und am Gymnasium ge-
fithrt.
Bayern 5. u. 6. Klasse der Die 5. u. 6. Klassen bilden jeweils die Ein-
Mittelschule gangsstufe an der Hauptschule und am Gym-
nasium. Die Realschule beginnt erst mit der 7.
5. u. 6. Klasse des Klasse (eine Anderung ist geplant).
Gymnasiums
Berlin Klassen 5 und 6 der| Von den Klassen 5 und 6 sollen in der ge-
Grundschule meinsamen sechsjdhrigen Grundschule die
Aufgaben der (schulformunabhingigen) Ori-
entierungsstufe wahrgenommen werden.
Bremen Orientierungsstufe Die Klassen 5 und 6 werden als schulform-
unabhéngige Orientierungsstufe als Eingangs-
stufe des Sekundarbereichs in der Regel an
Schulzentren mit einer Haupt-, Realschul- und
Gymnasialabteilung organisiert.
Hamburg Beobachtungsstufe der | Es gibt neben der schulformabhingigen Beob-
Haupt- und achtungsstufe auch die schulformunabhéngige
Realschule Orientierungsstufe an einigen wenigen Stand-
orten als Schulversuch. Die Beobachtungsstu-
Beobachtungsstufe fe wird an der Haupt- und Realschule, dem
des Gymnasiums Gymnasium sowie an der kooperativen Ge-
Orientierungsstufe samtschule gefiihrt.
Klassen 5 und 6 der
Gesamtschulen
Hessen Forderstufe Die Forderstufe hatte bereits als Schulversuch

vor der Orientierungsstufe Bestand. Sie wurde
spdter flaichendeckend eingerichtet und ent-
spricht gemidB Kultusministerkonferenzver-
einbarung von 1974 der schulformunabhéngi-
gen Orientierungsstufe. Daneben konnen die
Klassen 5 und 6 auch schulformbezogen in der
jeweiligen Haupt-, Realschule oder am Gym-
nasium bestehen, da der Besuch der Férderstu-
fe freiwillig ist. (1993 besuchten 54% der
Schiiler die 5. Klasse einer Forderstufe oder
einer integrierten Gesamtschule, 30% die 5.
Klasse eines Gymnasiums, 12% die 5. Klasse
einer Realschule und 4% die 5. Klasse einer
Hauptschule.
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Nieder- Orientierungsstufe Flichendeckend wurde die schulformunab-

sachsen hingige Orientierungsstufe als Regelschul-
form eingefiihrt. Sie kann als selbstdndige
Schule eingerichtet werden oder einer Haupt-
bzw. Haupt- und Realsschule oder einer Ge-
samtschule angegliedert sein.

Nordrhein- | Erprobungsstufe Die KI. 5 und 6 werden schulformabhingig

Westfalen als Erprobungsstufe an der Haupt-, Realschule

und am Gymnasium gefiihrt.

Rheinland- | Orientierungsstufe Grundsitzlich kann die Orientierungsstufe

Pfalz wahlweise als schulformabhingig oder schul-

formunabhiingig eingerichtet werden; die fast
durchgingige Regel stellt jedoch die schul-
formabhiingige Organisation dar.

Saarland Orientierungsphase an | Keine Orientierungsstufe. Schiiler der Grund-
der Haupt-, Real-| schule wechseln nach erfolgreich beendetem
schule und am Gym-| 4. Schuljahr entweder zur Haupt-, zur Real-
nasium und an der Se- schule, zum Gymnasium, zur Sekundarschule

oder zur Gesamtschule iiber. Die Klassen §
siinlstselile und 6 bilden an der jeweiligen Schulform eine
5 o & Elisse un de sogenannte padagogische Einheit.
Gesamtschule
Schleswig- | Orientierungsstufe Die Orientierungsstufe ist grundsétzlich schul-
Holstein fomabhingig als K1. 5 und 6 der Haupt-, Real-

schule und des Gymnasiums organisiert. An
organisatorisch verbundenen Schulen, an
Schulzentren und kooperativen Gesamtschulen
kann fiir die KI. 5 und 6 eine schulformunab-
hédngige Orientierungsstufe eingerichtet wer-
den.

Abb. 2: Bezeichnung und Organisationsformen der Klassen 5 und 6 in den
alten Bundeslédndern

4. Perspektiven: Ziel bleibt die Vereinheitlichung des Schulwe-

seéns

Die Art und Weise der Behandlung der Orientierungsstufenproblematik in
den neuen Bundeslidndern stellt sich auf dem Hintergrund des bisherigen,
wenig liberzeugenden Verlaufs der Entwicklung dieser Schulstufe in den
alten Bundesldndern als konsequent, wenn auch nicht als befriedigend dar.

Da die Orientierungsstufe als erster Schritt zum Aufbau eines integrier-
ten Sekundarbereichs I vorgesehen war und keines der neuen Linder bereit
war oder sich politisch in der Lage sah, ausschlie8lich ein Schulwesen die-
ser Pragung aufzubauen, war es nur folgerichtig, keine schulformunabhén-
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gige Orientierungsstufe einzurichten. Ebenso war es padagogisch sinnvoll,
die neuen Regelformen des Sekundarbereichs I mit einer gemeinsamen
Eingangsphase als ‘Forderstufe’ beginnen zu lassen, um vor allem den
Schiiler/-innen als sozial schwicheren und bildungsferneren Bevdélke-
rungsschichten ein umfassenderes Hilfs- und Stiitzangebot machen zu
konnen. Interessant ist auch, da3 die drei Lander, die so verfahren, nicht
von einer Orientierungsstufe sprechen, sondern entweder von ‘Phase der
Orientierung’ oder von ‘differenzierter Forderstufe’. Ob diese ihre Aufga-
ben auch noch auf die Anforderungen des abgekoppelten Gymnasiums
ausrichten oder hauptsidchlich das Augenmerk auf die nachfolgenden Bil-
dungsginge im ‘eigenen Hause’ lenken, werden die Ubergangszahlen nach
der 5. und/oder 6. Jahrgangsstufe zum Gymnasium in den nédchsten Jahren
zeigen.

Aufgrund der wissenschaftlichen Erkenntnisse und praktischen Erfah-
rungen mit der schulformunabhéngigen Orientierungsstufe vor allem in
Bremen und in Niedersachsen'’ und denen mit der hessischen Férderstufe
ist es vollig unverstdndlich, warum nicht das Land Mecklenburg-
Vorpommern den anderen Bundeslidndern gefolgt ist und ebenso eine ge-
meinsame Forderphase mit den Klassen 5 und 6 als Unterbau von Haupt-
und Realschule eingefiihrt hat. Dies wire ein guter Schritt wenigstens zur
Vereinheitlichung des Schulwesens in den neuen Landern gewesen. Au-
Berdem stellt die schulformabhéngige Orientierungsstufe die mit Abstand
ungiinstigste Form des Ubergangs zu den weiterfiihrenden Schulformen
dar, weil die Selektionsmafinahmen gréBtenteils bei der (viel zu kurzen)
vierjahrigen Grundschule verbleiben. Dies fiihrt zu einer unnétigen emo-
tionalen Belastung des Lernklimas und zu einem nicht vertretbaren psychi-
schen Druck auf die Lehrer/-innen und Schiiler/-innen.

Auch wenn es zweifelsfrei gut ist, daB3 die Klassen 5 und 6 in einem be-
sonders hohen Maf3e unter das Postulat zur optimalen Forderung gestellt
werden, gilt es doch zu fragen, warum iiberhaupt diese Phase in dieser or-
ganisatorischen und curricular-inhaltlichen Form bestehen muf}, wenn
schon vorher eine Schule durchlaufen wurde, die alles darauf abgestellt
hatte, Kinder bestméglich zu fordern und in deren (Lern-)Entwicklung
voranzubringen. Gemeint ist die vierjdhrige Grundschule, die iiber die in-
nere Differenzierung versucht, konsequent der Forderung nach optimaler
Foérderung im Sinne einer individuellen Personlichkeitsentfaltung in Ge-
meinschaft mit anderen gerecht zu werden. Jedoch braucht Lernen Zeit,
viel Zeit! Aufgrund der radikalen Umbriiche und Verwerfungen im fami-
lialen und im gesellschaftlichen Leben der heutigen Kinder benétigt vor
allem die Grundschule mehr Zeit als frither, und zwar fiir alle Schiiler/-
innen! Dies vor allem auch deshalb, um nicht Kinder dieses Alters ge-
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zwungenermafen aufgrund der von den weiterfiihrenden Schulen gesetzten
Zielmarken lediglich in kategorisierten Erscheinungsformen und nicht
mehr als das wahrzunehmen, was sie (zuerst) sind - Kinder! Darauf weist
Aurin hin, wenn er fragt:

“Haben oder nehmen wir uns die Zeit, Kinder zu verstehen?

Vermogen wir sie tiberhaupt noch unvoreingenommen zu sehen?

Begegnen wir ihnen nicht immer schon mit wissenschaftlichen und berufsfeld-
typischen Interpretationsmustern: Das ‘Unterschichtkind’, der 'Legastheniker’,
das ‘neurastische Kind’, das ‘Einzelkind’, das ‘verwahrloste Kind’ der ‘haupt-,
realsschule-, gymnasiumsgeeignete’ oder der ‘A-’, der ’'B-’ oder ‘C-
Kursschiiler'?

Konnen wir Kinder und Jugendliche noch in ihrer Individualitdt sehen, als den

Uwe, der er ist, wie er sein kann und sein will?”. 3

Mit Recht werden die Grundschullehrer/-innen fragen, wie sie es denn an-
ders machen konnten, wenn das tégliche Gehetztsein (was fraglos teilweise
auch selbstverschuldet ist) durch die knappe Grundschulzeit geradezu der-
artiges unpéddagogisches Umgehen mit dem Kind begiinstigt. Eine vielver-
sprechende Alternative liegt in der Ausdehnung der Grundschule, also in
einer Wiederaufnahme der Debatte um die sechsjdhrige Grundschule, die
heute mit neuen Argumenten zusétzlich begriindet werden konnte.

¢ Die sechsjdhrige Grundschule: Eine alte Forderung neu belebt.

In nur einigen wenigen Stichworten soll die Problematik, die sich fiir die
heutige Grundschule angesichts gegenwirtig zu beobachtender Lebens-
weltbedingungen der Kinder stellt, umrissen werden.

— Die Heterogenitit der Schiilerschaft in den Lebens- und Lernvorausset-
zungen hat stark zugenommen. Dadurch kommt es bereits im Anfangs-
unterricht zu erheblichen Leistungsunterschieden in allen Bereichen.

— Die rasante, verantwortungslose Entwicklung der Medien- und Kon-
sumwelt setzt die Kinder immer stérker dauerhafter Gereiztheit und Be-
anspruchung aus, so dafl eine Vielzahl unverarbeiteter Sinneseindriicke
sowie unerfiillter (Schein-)Bediirfnisse die Zahl psychisch gestorter
Kinder rapide ansteigen 146t.

— Mit zunehmender Padagogisierung der Kindheit, die sich auch in der In-
stitutionalisierung von Erziehung und Unterricht niederschlédgt, werden
Kindern immer weniger Freirdume fiir spontanes, nicht reglementiertes
Spielen und Handeln gewihrt. Schule als Ort systematischen Lehrens
und Lernens wird kontraproduktiv, wenn das ‘ganze’ Kind durch die
Einschrinkung des Lernbegriffs '* aus dem Blick gerit und es nur noch
in schulwichtigen und schulunwichtigen Kategorien wahrgenommen
wird.
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Die Institution Grundschule wird die Bedingungen, die sie fiir das Lernen
und Leben ihrer Kinder bereitstellt, mehr oder weniger drastisch je nach
Situation verdndern miissen. Der Forder- und der Lernbegriff werden zu
erweitern sein. Beispielsweise wird fordern zukiinftig auch bedeuten miis-
sen, ein Kind in seiner Gefiihlslage soweit zu stabilisieren oder in seiner
Konzentrationsfiahigkeit so zu stdrken, daf3 es {iberhaupt erst ‘aufnahme-
bereit’ fiir schulisches Lernen und Arbeiten wird. Was die Grundschule bei
threr stdndig anspruchsvoller werdenden Praxis immer weniger verkraften
kann, sind Zeit-, Lehrplan- und Selektionsdruck. Deshalb sollte eine
sechsjdhrige Grundschule zumindest bis zum 4. Schuljahr von jeder Lei-
stungsbeurteilung anhand des Notensystems freigehalten werden.

Zusammengefalit ergeben sich fiir eine sechsjdhrige Grundschule gegen-
tiber einer Forderstufe/Orientierungsphase im Sekundarbereich I oder einer
schulformunabhingigen Orientierungsstufe drei entscheidende padagogi-
sche Vorteile.”

1. Die Schiiler/-innen kdnnen in einem durchgéngigen Bildungsgang ver-
bleiben, ggf. kann dadurch ein weiterer Schulwechsel vermieden wer-
den.

2. Die in der Grundschule praktizierten Lehr-/Lernformen, Arbeits- und
Unterrichtsverfahren unter besonderer Beriicksichtigung eines ganzheit-
lichen Lernbegriffs, einer umfassenden individuellen und sozialen For-
derung sowie eines padagogischen Leistungsverstdndnisses kdnnten (in
den Klassen 5 und 6) iibergangslos fortgesetzt werden. Die Grundschule
wiirde als sechsjdhriger Bildungsgang im gesamten Schulwesen gegen-
tiber den weiterfithrenden Schularten aufgewertet werden, was sowohl
fir ihre Reformnotwendigkeit als auch ihr Reformpotential nur gut wi-
re.

3. Mit der gemeinsamen Unterrichtung bei gleichzeitig zunehmender fach-
licher Leistungsdifferenzierung in den Jahrgangsstufen 5 und 6 wiirde
die sechsjihrige Grundschule eine Orientierungsfunktion hinsichtlich
der subjektiven Lernmdglichkeiten und den objektiven Anforderungen
der weiterfiihrenden Schulen haben. Durch den Einsatz von Lehrer/-
innen aus allen Schulformen des Sekundarbereichs I kénnte nicht nur
eine deutlich verbesserte Kooperation zwischen diesen und der Grund-
schule erreicht werden, sondern vor allem praktisches Wissen iiber das
schulische und auBlerschulische Lernen von Kindern im Alter von 6 bis
12 Jahren gewonnen und den weiterfilhrenden Schulen vermittelt wer-
den.

“DaB die schulformabhéngige Orientierungsstufe hier nicht erwéhnt wird, liegt in ihr selbst begriindet.
Denn jede Form gemeinsamen Lernens in den Klassen S und 6 stellt gegeniiber diesem Modell einen er-
heblichen pédagogischen Fortschritt dar.
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AbschlieBend noch ein weiteres Argument: Im Nahezu gesamten europi-
schen Ausland besuchen alle Kinder langer die Grundschule als bei uns.
Vielfach ist diese bildungsmifig in ein Gesamtschulkonzept als eine Art
Unterstufe integriert.
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