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W ozu eigentlich »Offener Unterricht«?
Begrundungen und Legitimationen

In diesem Beitrag wird aufgezeigt, dass die »Offnung« des Unterrichts hin zum Kind und
weg von staatlich standar disierten L ehr planen ausmehr eren Grinden gebotenist. Jedoch
mussallen Beteiligten klar sein, dassdie Offnung desUnterrichtshohe Anfor derungen an
diepsychologisch-didaktischeQualifizierungvon Lehrerinnen und L ehrer stellt und dass
daher Ausbildungund Fortbildungdringend reformiert wer den mussen. Esist zweifelhaft,
ob eine Zweiteilung oder gar Verkirzung des Studiumsder richtige Weg ist.

»Schwach, klein, arm, abhangig - ein Staatsbirger wird es erst. Wir behandeln es mit Mitleid,
Schroffheit, Grobheit und wenig Achtung. Ein Limmel, en Kind nur, erst in Zukunft ein
Mensch, jetzt noch nicht. Und das trifft zu.«

Janusz Korczak: Das Recht des Kindes auf Achtung

»Wirklicher « offener Unterricht

Uber offenen oder freien Unterricht wird derzeit viel gesprochen und angesichtsder Ausbreitung
von Freiarbeit, M ontessori-Padagogik, Projektarbeit, Stationenlernen usw. scheint es so, als ob
der offene Unterricht an unseren Schulen auf dem Vormarsch wére. Dieser Augenschein trigt
aber, wie verschiedene Autoren darlegen (Bohl 2000; Briigel mann 2000; Jirgens 2005; Peschel
im Druck; Zehnpfennig et a. 2002). Wirklich offenen Unterricht macht nur ein verschwindend
geringer Teil von Lehrkraften. »Wirklich« meint einen offenen Unterricht, in dem Schiiler und
Schilerinnen nicht nur Gber ihre Lernmethoden (mit-)bestimmen durfen, sondern auch Gber ihre
Lernziele. Lehrkréfte und Schulaufsicht finden zwar zunehmend Gefallen an der Idee, die
Schilerinnen und Schiller ihre eigenen Lernwege finden zu lassen oder wenigstens es den
Schulen und Lehrkréften zu Gberlassen herauszufinden, wie man von auf3en gesteckte Lernziele
am besten erreicht (zumal diese Art der »Offenheit« gewisse Spareffekte versprechen, wenn der
Staat dadurch glaubt, sich weniger um die Mittel der Zielerreichung wie Lehrerbildung,
Schulsystem und Unterrichtsmethoden kimmern zu missen). Aber wenn es um Offenheit im
eigentlichen, demokratischen Sinne geht, namlich um die Freiheit der Kinder, ihre Lern- und
L ebensziele mitzubestimmen, stellen sich viele immer noch taub. Dabei ist es gerade dies, was
unsere sonst so hoch gehaltenen demokratischen Ideal e von unsverlangen, namlich die Achtung
des Kindes

=>um seiner selbst willen und

=oum der Erhaltung und Fortentwicklung unseres demokratischen Gemeinwesens willen.



»Offener Unterricht ist keine Unterrichtsmethode, kein didaktisches Arrangement, dasvon sich
aus ein effektiveres Lernen bedingt. Offener Unterricht ist mehr - esist ein bestimmtes Welt-
bzw. Menschenbild, um das es geht. Und aus diesem folgen ganz bestimmte Prinzipien und
Einstellungen, die zu guter Letzt wiederum die Beziehung zwischen Schiler und Lehrkraft
bestimmen - und damit auch ihre Rollen im Unterricht. Wird in einem Unterricht, der sich
Prinzipien verschreibt wie Kreativitét, Individuaisierung Demokratisierung, Kindund
Situationsorientierung, Lebensbedeutsamkeit, Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz, Anwen-
dungs- und Handlungsorientierung, Selbstverantwortung und Mitmenschlichkeit,
ganzheitlichem, féacheribergreifendem und entdeckendem Lernen nicht die Grundbasis
verandert, so werden diese Prinzipien hinfallig« (Peschel im Druck).

Die Achtung des Kindes als Per son

Korczak, der grof3e Humanist und Erzieher, hat wie
- kein anderer dazu beigetragen, dass Kinder heute
mehr geachtet werden und der Gelist der Demokratie
auch in unseren Schulen Einzug hélt, wo er - finfzig
Jahre nach ihrer Etablierung in Deutschland -
vielerorts noch immer ein Fremdwort ist. Man mag
dartiber streiten, ob Kinder Staatsbirger erst werden oder es - trotz der stark eingeschrankten
Rechte- schon von Geburt an sind. Nach unserer V erfassung und auch nach der von Deutschland
mitratifizierten Konvention der Kinderrechte vom 20. September 1990 (www.unicef.org/crc/)
hat jedes Kind nicht nur das Recht auf freie Meinungsauf3erung und Beriicksichtigung seiner
Meinung bei alen es betreffenden Fragen, sondern auch das Recht zur Bildung seiner
Fahigkeiten und seiner Personlichkeit, nicht zuletzt um seine politischen Rechte auch wirksam
einzusetzen.
In Artikel 12, Absatz 1 der Konvention heif3t es: »Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das
fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in alen das Kind
bertihrenden Angelegenheiten frei zu &uf3ern, und berticksichtigen die Meinung des Kindes
angemessen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.« Zweifellos ist die Schule eine
»das Kind beriihrende Angel egenheit« und bedeutet diese Konvention, dass das Kind auch bei
der Erstellung von Lehrplanen, Bildungsstandards und den Zielsetzungen des Unterrichts
beteiligt werden muss bzw. dass es dort, wo es die Rechte anderer nicht verletzt, selbst tber
seine Lebens- und Lernziel e bestimmen kann. Dieses Recht kommt ihm zu, sobald es»féhigist,
seine eigene Meinung zu bilden«. Diese Fahigkeit ist aber nicht, wie der Hinweis auf »Alter«
und »Reife« anzudeuten scheint, an ein bestimmtes Alter oder enen biologischen
Reifungsprozess gebunden, sondern an die Qualitét der Ausbildung und die Freiheit, die es
erfahren darf (Lind 2002; 2003).
Daher muss Artikel 28 der Kinderrechtskonvention, der das Recht des Kindes auf Bildung
festlegt, in direktem Zusammenhang mit obigem Artikel verstanden werden. Artikel 29 fihrt
dazu noch aus: »dass die Bildung des Kindes darauf gerichtet sein muss, die Personlichkeit, die

Offener Unterricht als richtungweisende Weichenstellung

2



Begabung und die geistigen und korperlichen Fahigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu
bringen [... ] «. Genau dies ist das Grundanliegen eines wirklich offenen Unterrichts, namlich
diePersonlichkeit, die Begabung und diegei stigen und korperlichen Fahigkeiten desKindesvall
zur Entfaltung zu bringen.

Skepsis gegentiber der Mitwirkung der Kinder

Nun 10st aber die Absicht, in unseren Schulen die Kinder selbst Uber ihre Lernziele und
»Bildungsstandards« (mit-)bestimmen zu lassen (Briigel mann 2004, pragte daf ir den treffenden
Terminus »Standards von unten«) Uberall sofort grof3e Skepsis aus. Natdrlich ist man fur die
Demokratie und die Achtung gegentber Kindern. Aber ein Mitwirken oder gar en
Selbstbestimmen der kurz- und langfristigen Lernziele durch die Kinder kdnne oder dirfe es
nicht geben. Tats&chlich lassen das Korczak-Zitat wie die einschlagigen Artikel der Kinder-
rechtskonvention nur gewisse Einschrankungen zu. Sie lassen nicht zu, dass Kindern das Recht
auf Selbstbestimmung und auf Entwicklung ihrer geistigen und korperlichen Fahigkeiten ganz
oder substanziell vorenthalten wird. Diese Einschrankungen sind als Schutz des Kindes und der
Rechte Dritter gedacht, also auch nur so weit zuléssig, wie der Schutz des Kindes und die
Freiheitsrechte Dritter dies erfordern. Einem Kind kann zum Beispiel verboten werden, Drogen
zu konsumieren, weil esnicht wissen kann, wie gefahrlich diesefir esselbst und fiir andere sind.

Klnstliche Beschrankung auf vier Kompetenzen

Problematischer scheint die Grenzziehung im Bildungsbereich, wo sie oft viel zu eng erfolgt.
Warum muss jedes Kind Englisch oder hohere Mathematik |ernen und das auch noch in einem
ganz bestimmten Alter und mit ganz bestimmten Testwerten? Haufig wird mit »plausibel«
erscheinenden Uberlegungen argumentiert, selten aber mit wirklich stichhaltigen Studien
begrindet, warum es genau vier und nur vier Kernkompetenzen, ndmlich Lesen, Schreiben,
Rechnen und eine Fremdsprache geben soll. Diese Argumentation ist leicht angreifbar. Wenn
man um eine gewisse Perfektion bemdiht ist, konnen Zahl und Qualitét dieser vier
Kernkompetenzen nicht Uberzeugen. Sie reichen kaum, um in einer komplexen und
demokratischen Gesellschaft zu bestehen. Mit dem englischen Begriff der »literacy«wurde bei
PISA versucht, diese Kernkompetenzen auf die Hohe der Zeit zu bringen. Aber es bleiben bei
PISA vieleweitere Kernkompetenzen aul3en vor, ohne die eine erfol grei che L ebensbewdl tigung
nicht moglich erscheint: selber etwas schreiben sowie geschichtliche, politische, moralische,
soziale, kommunikative, physische und andere Kompetenzen und weitere, sehr komplexe
Fahigkeiten wie Moral-, Entscheidungs-, Konfliktbewdaltigungs- und Lernfahigkeiten. Dazu
kommen noch vielfatige grundlegendere Fahigkeiten wie das (gut) Sehen, Horen und Fuhlen.
Wenn man aber die kiinstlich wirkende Beschrankung auf vier Kompetenzen aufgibt, dann |&sst
sich sofort erkennen, dass niemand alle Kompetenzen haben kann und auch nicht Uber alle
verfligen muss. Manche lassen sich durch andere ersetzen oder durch soziale Kooperation
ausgleichen. Wieder andere Defizite - wie schlechtes Sehen, Horen oder Kopfrechnen - lassen
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sich durch Hilfsmittel wie Brille, Horgerdte und Taschenrechner ausgleichen. Zudem kénnen
Menschen ihre Lebensziele so einrichten, dass bestimmte Fahigkeiten kaum oder gar keine
Wichtigkeit fur sie haben.

DieHervorhebung bestimmter K ernkompetenzen kann auch empirisch kaum begriindet werden.
Zum einen versucht man offenbar gar nicht, Belege fur die Wichtigkeit der vier Kompetenzen
zu erbringen, sondern meint, dass diese, weil siemit den traditionellen Hauptféchern der Schule
fast identisch sind, fur sich selbst spréachen. Zum anderen stellen die wenigen Studien hierzu
keinen Beleg fur ihre Wichtigkeit dar. Schulleistungstests zeigen nur eine geringe Korrelation
mit spateren Studienleistungen und beruflichen Leistungen. Briigelmann (2005) berichtet tber
eine Studie, wonach die Lesekompetenz vieler erfolgreicher Handwerker nicht hoher ist alsdie
von Grundschulern.

In einer Studie von Glass und Edholm (2002) ergab sich, dass selbst in Berufen, die viel mit
Mathematik zu tun haben, die Anforderungen weit unter dem bleiben, was alen Gymnasiasten
an Lernleistung im Fach Mathematik zugemutet wird, auch wenn sie damit spéter einmal nichts
mehr zu tun haben. Die Expertin fUr Lernstérungen, Carol Wren (2000), zeigt, wie selbst bel
schweren Ausféllen bel diesen »Kernkompetenzen« hohe berufliche Leistungen mdglich sind,
wenn M dglichkeiten der Kompensi erung gegeben werden. So genannte Dyskal kulie muss nicht,
wie das leider immer noch haufig der Fall ist, zu Nichtversetzung und Sonderschul einweisung
fUhren, sondern kann behandelt oder in manchen Fallen sogar einfach durch den Gebrauch eines
Taschenrechners kompensiert werden.

Trotz dieser Einwandeist eswichtig, Kindern Lernangeboteim Lesen, Schreiben, Rechnen und
in Fremdsprachen zu machen und sie dafur zu begeistern. Die Einwénde richten sich alein
dagegen, die Lernangebote blof3 auf vier Kompetenzen zu reduzieren, wo noch sehr viele andere
Fahigkeiten fir die Bewaltigung von Lebensaufgaben in Beruf, Familie und Offentlichkeit
notwendig sind, und dagegen, allen Kindernabzuverlangen, dasssiediesealleim vollen Umfang
und dazu auch noch im Gleichschritt lernen mussen.

Die Effektivitat des schulischen Lernens steigern

Die Einwande gegen freies Lernen werden, so zeigen viele
Schulversuche, sogar gegenstandslos, wenn Kinder zum Lernen
aufgefordert, statt gezwungen werden und offener Unterricht
konsequent und kompetent praktiziert wird. Die Kinder lernen
SN = selbst die »Kernkompetenzen« meist schneller als ihre
o 3 /% Altersgenossen und erwerben obendrein noch freiwillig und
/ | scheinbar muhelos weitere Fahigkeiten, die im traditionellen
Unterricht meist zu kurz kommen missen, well dort sehr viel
Muhe und Energie auf die Einhatung von Gleichschritt und
Gleichformigkeit verwendet - oder besser: verschwendet - wird.

Wie effektiv offener Unterricht sein kann, zeigt Falko Peschel (2002; 2003), der eine
durchschnittliche Grundschulklasse vier Jahre lang »offen« unterrichtet hat. Dabel hat er die
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Kinder auch regelméfdig auf ihren Lernstand in Lesen, Schreiben und Rechnen getestet. In allen
Tests lag diese Kindergruppe Uber den Leistungswerten von Normpopulationen. »In einer
TIM SSNachuntersuchung schnitt die Klasse sogar a's beste Klasse aller getesteten Klassen ab.
Auler einer Schilerin mit Prozentrang 61 errel chen alleanderen Schiiler mindestens Prozentrang
88. Von den Kindern, dieihre ganze Grundschulzeit in der hier beschriebenen Klasse verbracht
haben, wechselten[... ] am Schulanfang nach der vierten Klassedrel Viertel auf das Gymnasium.
Kein Kind ging auf die Hauptschule« (Peschel im Druck, 14). Aus dem Sekundarschulbereich
gibt es eine Uberzeugende Studie aus den USA, wo der grof3e Padagoge John Dewey im letzten
Jahrhundert mit seinen Konzepten die progressive education-Bewegung ausgelost hat. In
progressive schools wurden dhnliche Methoden praktiziert wie der offene Unterricht. 1475
Absolventen von 30 progressive schools, wurden wahrend ihrer College-Zeit begleitend
untersucht. Eszeigtesich, dasssieim Vergleich mit Absol venten von Regel schuleninfolgenden
Bereichen besser waren (Chamberlain 1942, 207-208):

= Sie schnitten bel fast alen Fachern (auf3er bel Fremdsprachen) bei den Noten etwas
besser ab.

= Siespeziaisierten sich in denselben Fachern wie die Vergleichsstudenten. Sie erreichten

ein wenig mehr akademische Preise jedes Jahr.

Siewurdenvonihren Dozenten alsinteressierter undintellektuell neugieriger eingeschétzt.

Siewurden haufiger a's prézise, systematisch und objektiv inihrem Denken eingeschétzt.

Nach Einschétzung ihrer Dozenten hatten sie eineklarere V orstellung von der Bedeutung

von Bildung.

Sie zeigten oft mehr Kreativitét, wenn sie auf neue Situationen trafen.

Sie nahmen mehr an organisierten studentischen Aktivitaten teil (auf3er an religiésen und

College-Diensten). Sie stellten sich besser auf die Berufswahl ein.

= Und sie zeigten eine grofRere Aufgeschlossenheit gegentiber allem, was in der Welt vor
sich ging.

$H b

&b

Mehr Heter ogenitat wagen

Das weniger gute Abschneiden traditionell unterrichteter Klassen hat sicher viel damit zu tun,
dass der nach Plan gesteuerte Unterricht oft nicht mehr alsein Viertd einer Klasse erreicht. Fr
den grofReren Teil der Klasse ist der Unterricht entweder zu schwer oder zu leicht und damit
langweilig und nicht lern-effektiv. Dasist eine standige Quelle fir Stérungen, mit der die nicht
angesprochenen Schiiler versuchen, sich etwas Abwechslung zu verschaffen. An dieser
Problematik kann man didaktisch wenig andern. JedesKind in einer Klasselernt - bedingt durch
verschiedene Fachinteressen, Lerngeschwindigkeiten und Lernvoraussetzungen - individuell
verschieden. Auf diese Verschiedenartigkeit hat die Bildungspolitik bislang meist nur in
gewohnter Weise reagiert, namlich mit noch mehr Selektion und noch mehr Zergliederung
(»Homogenisierung«) des Schulsystems. Es gibt bei uns inzwischen mehr Schulformen asin
jedem anderen Land der Erde. Mit »Eliteschulen« wird diese Zergliederung neuerdings noch
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verstarkt. Diesist nicht nur teuer, sondern, wie psychol ogische Grundl agenforschung ebensowie

international e Schullei stungsvergleiche zeigen, fur das Lernen in der Schule schlecht.

Behindert wird das L ernen auch durch die hohe Bedeutung, diebel unsBelohnungen und Strafen

in Form von Noten, Selektion und Zuweisung zu besonderen Schulformen zukommt, well

dadurch dieextrinsische Lernmotivation auf Kosten der intrinsischen gestéarkt wird (Kohn 1999).

Wenn im Mathematikunterricht die Angst vor schlechten Noten im Vordergrund steht, statt das

Begreifen der Mathematik, dann wird viel Energie und Zeit auf eigentlich nebenséachliche

Téatigkeiten (wie das Abschreiben) verwendet und das Mathematiklernen kommt zu kurz

(Bauersfeldim Druck; Wittmann 1996). Der V ergleich mit den M athematiklei stungeninanderen

Landern, in denen kaum oder gar nicht benotet wird, macht diesen Missstand offenkundig

(Briigelmann 2005).

Zimmer und Toma (2000) fanden in ihrer Analyse der Daten aus der Zweiten Internationalen

Mathematik-Studie (SIMS) einen deutlichen negativen Einfluss der Homogenisierung von

Schulklassen durch Aufgliederung des Schulsystems:

= Jehoher das durchschnittliche Le stungsniveau einer Schule/Klasseist, umso besser sind
die Leistungen der einzelnen Schiler/innen (bei vergleichbaren individuellen

V oraussetzungen).

= Von der besseren Zusammensetzung der Lerngruppe profitieren leistungsschwéchere
Schiler/innen besonders. Beides gilt nicht nur fUr eine hdhere Durchschnittsleistung,
sondern auch fir eine grof3ere Heterogenitét, also Spreizung der Leistungen.

= Zusétzlich zum kognitiven Niveau der Lerngruppe wirkt sich auch noch deren soziale
Zusammensetzung positiv auf die Leistungsentwicklung aus.

Baumert und seine Kollegen fanden diese Aussagen durch die Re-Analyse der deutschen
Vertiefungsstudie PISA-E und der Langsschnittstudie BIJU bestétigt: »Eine zunehmende
schulstrukturelle Differenzierung erhéht intentionswidrig das Risiko, dass an einzelnen Schulen
Lern- und Entwicklungsmilieus entstehen, die zu einer kumulativen Benachteiligung von
Schillerinnen und Schillern fhren« (Baumert et al. 2006, 177).

U solst sagen
Martha m@el‘
here pareuts ‘

M 1{/|\JQ o'C(()C‘(

Fuck- Fuck
Fuck- FM:K‘F(A(K‘FU(K
at Fuck \RACK\F(ICK {

Heterogenitit der Lerngruppen als Chance

Heterogenitét der Lernniveaus in einer Klasse ist also
keineswegs, wie man immer glaubte, etwas Negatives, das es
auszumerzen gilt. Bereits unter den bisherigen Bedingungen
wirkt sie eher lernférdernd (Huber & Wenzel, 1996). Vieles
deutet darauf hin, dass weniger Schulformen und daftr mehr
Heterogenitét sich noch produktiver fir das Lernen machen
lief3en, wenn man sie als Chance (und nicht als Gefahr) fir das
Lernen begreifen wirde. Im offenen Unterricht, der dem
einzelnen Kind grof3e Fretheit bel der Bestimmung seines
individuellen Lernweges lasst, bildet Heterogenitét eine sehr
wichtige Grundlage fur effektives und sozial-orientiertes
Lernen. Heterogenitéat der Lerngruppe stellt eine Quelle von
Anregung und Herausforderung fur das Lernen der Kinder dar.
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Die Kinder finden immer wieder Herausforderungen, die schwer genug sind, um nicht zu
langweilen, aber dennoch bewdltigbar, um Erfolg zu erleben. Heterogenitét ist zudem eine
wichtige Bedingung dafir, dass das Lernen der Kinder sich aufeinander zu bewegt, entweder
durch Nachahmung, wo die Potenziale vorhanden sind, oder durch Kooperation, wo sich
individuelle spezifische Kompetenzprofile herausbilden.

Mit der Umstellung auf mehr Heterogenitét in den Klassen (zum Beispiel durch Altersmischung
oder durch eine gemeinsame Schule fiir alle) muss natiirlich eine entsprechende Anderung der
Lehrerbildung Hand in Hand gehen, da viele Lehrer erst lernen missen, die Mdglichkeiten zu
entdecken und zu nutzen, diein heterogenen Klassen stecken, statt sie weiterhin als Quelle des
Argers zu erleben (Meister 1998). Beispiel »Hochbegabte«: Statt sie in besondere Schulen oder
Schul ztige abzuschieben, kénnten sie eine Ausbildung al's Tutoren angeboten bekommen, mit
der siesich in der Schule nitzlich machen kénnen und damit die Gelegenheit erhalten, wichtige
soziale und moralische Kompetenzen zu erwerben (Lind 2003).

Schluss

Wir sollten seine Unwissenheit achten! ...
Wir sollten seine Wissbegierde achten! ...
Wir sollten seine Misserfolge und Trénen achten! ...
Janusz Korczak: Das Recht des Kindes au f Achtung

Offener Unterricht bedeutet Achtung vor den Lebens- und Lernzielen des Kindes, aber auch
Achtung vor unserer - der Lehrkraft - eigenen Unwissenheit und Wissbegierde, vor unseren
eigenen Misserfolgen und Trénen. Das Unterrichten nach festen Lehrpl&nen, in denen alle
Lernziele und Bildungsstandards »in Stein gemeil3elt« sind, zwingt uns oft dazu, allwissender
und unfehlbarer zu erscheinen, alswir das selbst wollen. Mit jeder Note schwingen wir uns auf
zu Herren Uber Erfolg und Misserfolg, Achtung oder Missachtung - und erniedrigen den
zukiinftigen Staatsbirger, den wir uns doch eigentlich selbstbewusst und selbstachtend
winschen, damit wir einmal mit gutem Gewissen unsere Verantwortung an ihn weiterreichen
konnen.
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