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EINLEITUNG

Gesagt ist nicht gehort,

gehort ist nicht verstanden,

verstanden ist nicht einverstanden,
einverstanden ist nicht durchgefiihrt und
durchgeflhrt ist nicht beibehalten.

Konfuzius

Einleitung

Offener Unterricht ist seit den 1960er Jahren in der deutschsprachigen Literatur présent und
bereichert nun seit Jahrzehnten die schulpédagogische und (grundschul-) didaktische Diskus-
sion. Sowohl bildungstheoretische und didaktische Argumente als auch konstruktivistische
Lerntheorien legitimieren seine Umsetzung in der Schulpraxis. In jungeren Publikationen
wird offener Unterricht als ein zeitgeméalRes Unterrichtskonzept, das einen kompetenten Um-
gang mit Heterogenitat ermdglicht (u.a. bei Bohl/ Kucharz 2010; Bohl et al. 2011, Textor
2010) und als ein bedeutendes Ziel fur Unterrichtsentwicklung (vgl. Hascher 2010) herausge-
stellt. Aus den aktuellen gesellschafts- und schulpolitischen Entwicklungen, beispielsweise
der Debatte zur Inklusion und zur Fluchtlingsproblematik, riickt derzeit vor allem die Thema-
tik der Heterogenitét der Schiilerschaft in den Klassen verstérkt in den Vordergrund. Diese
erfordert mehr denn je die Umsetzung offenen Unterrichts, um die individuellen Lern- und
Entwicklungsprozesse der Schiler/innen in differenzierenden und gemeinsamen Lehr- und
Lernarrangements zu fordern. Vor diesem Hintergrund ist verwunderlich, dass die Bedeutung
offenen Unterrichts jedoch fur den gegenwaértigen Diskurs abgenommen hat, denn auffallig
ist, dass die meisten Studien zum offenen Unterricht in den 1990er Jahren durchgefihrt wur-
den und seitdem keine nennenswerten Veroffentlichungen wahrzunehmen sind. Einen verein-
zelten Versuch, die Diskussion zum offenen Unterricht voran zu treiben, unternahmen Bohl/
Kucharz mit ihrer Veroffentlichung aus dem Jahr 2010, ohne dass diese weiter fortgefiihrt
wurde. Dies vermittelt den Eindruck einer abgeschlossenen Beforschung. Schaut man sich die
bisherige Forschungslage aber genauer an, wird deutlich, dass das Potenzial offenen Unter-
richts noch langst nicht ausgeschopft ist und aufgrund seiner Aktualitat fir die Schulbildung
einer Weiterentwicklung bedarf. Diese sehe ich vor dem Hintergrund meiner Berufserfahrung
sowohl als Lehrerin als auch als Wissenschaftlerin als sinnvoll an und mdchte mogliche An-
sétze dazu néher beleuchten. Die Perspektiven beider Arbeitsfelder Theorie und Praxis moch-

te ich in die Uberlegungen meiner Arbeit einbeziehen.

Dem Konzept des offenen Unterrichts bin ich seit meinem Lehramtsstudium in unterschiedli-

chen Kontexten begegnet, konnte dieses anschliefend als Lehramtsanwaérterin in der schul-
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EINLEITUNG

praktischen Ausbildung erproben und weitere Erfahrungen als Lehrerin im Auslandsschul-

dienst sammeln.

In dieser Zeit waren offene Unterrichtsformen, vor allem Werkstatt- und Stationenarbeit,
kennzeichnend flr den offenen Unterricht, wenn nicht sogar mit diesem gleichgesetzt. Ein
zielfuhrender Ansatz, mit dem die heterogenen Ausgangsbedingungen und Interessen der
Schler/innen berticksichtigt und ihre Motivation gesteigert werden konnten. Bestatigend fiir
dieses Praxiskonzept war die Fille an vielfaltigen Lern- und Arbeitsmaterialien diverser Ver-
lage, die genau vorzeigten, wie offener Unterricht umgesetzt wird und fir mich als Lehramts-
anwarterin durchaus richtungsweisend waren. Derart stellte sich fur mich offener Unterricht
dar und ging nahtlos in die eigene Unterrichtspraxis der Berufseinstiegsphase und dariiber
hinaus tber. Genau das war offener Unterricht fir mich und fir alle Lehrer/innen, mit denen

ich zusammengearbeitet habe.

Die Perspektive als Wissenschaftlerin erlaubte mir, diese Praxis offenen Unterrichts aus dem
Blickwinkel der Wissenschaft zu reflektieren und mich mit diesem Konzept tiefergehend auf

der theoretischen Ebene auseinanderzusetzen.

Dabei wurde deutlich, dass das Verstandnis offenen Unterrichts in der Theorie zwar unein-
heitlich, jedoch deutlich breiter hinsichtlich der Merkmale und des AusmaRes an Offenheit ist
als das, was ich bislang in der Unterrichtspraxis kennen gelernt hatte. In Relation zu meinen
Praxiserfahrungen zeigte sich ein uneinheitliches Verstandnis auch zwischen Theorie und
Praxis und so drangte sich die Annahme auf, dass das theoretische Verstandnis nicht in der
Praxis angekommen zu sein scheint. Der Blick der Wissenschaft auf die Praxis offenbarte
weitere Diskrepanzen zwischen den beiden Arbeitsfeldern. Die vorliegenden Forschungser-
gebnisse zur Realisierung offenen Unterrichts (zusammenfassend u.a. Lipowsky 2002, Hanke
2005a, Hartinger 2006, Bohl/ Kucharz 2010) belegen eine geringe Verbreitung in der Unter-
richtspraxis und lediglich erste Ansitze einer Offnung des Unterrichts in der organisatori-
schen und methodischen Dimension. Ein Schlisselerlebnis, das aus der wechselseitigen Be-
zugnahme hervorgegangen ist und eindriicklich zeigt, dass die Arbeitsfelder Theorie und Pra-
xis offensichtlich von ein und demselben Konzept zu sprechen und dabei durchaus unter-
schiedliche konzeptionelle Vorstellungen zu haben scheinen. Koénnte es sein, dass beide Sei-
ten aneinander vorbei reden? Dies warf weitere Fragen auf. Zum einen zu den Griinden der
geringen und der Praxis bescheinigten, anscheinend unzureichenden Umsetzung. Die bisheri-

gen empirischen Ergebnisse aus vorliegenden, meist quantitativen Studien (u.a. Ramseger
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EINLEITUNG

1992), belegen als Grunde hierfir hauptséachlich materielle und institutionelle Bedingungen.
Paradoxerweise ist aus anderen Studien bekannt, dass Lehrkrafte offenen Unterricht fur sinn-
voll und notwendig halten, dies aber als VVoraussetzung fur die Umsetzung nicht auszureichen
scheint. Diese Erkenntnisse werden in zahlreichen Studien reproduziert, ohne die Grundaus-
sagen wesentlich veréndert oder erweitert zu haben, was wenig zufriedenstellend ist. Sowohl
vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse als auch meiner praktischen Erfahrungen, drangte
sich die Annahme auf, dass es dartiber hinaus weitere Grinde geben muss, die es zu befor-

schen gilt.

Bezogen auf die Umsetzung offenen Unterrichts zeigt sich, dass seine Bedeutsamkeit durch
bildungstheoretische Ansatze und Erkenntnisse aus den Bezugswissenschaften (u.a. Soziolo-
gie, Lern-, Entwicklungs- und Motivationspsychologie, Neurowissenschaft) begriindet ist
(vgl. Hanke 2005a, Bohl 2010). Dariiber hinaus zeigt zum einen der Blick auf die Didaktik,
dass es bisher keine Ansétze zur methodisch-didaktischen Umsetzung offenen Unterrichts
gibt. Zum anderen wird aus den Forschungen deutlich, dass die konkreten Unterrichtsprakti-
ken offenen Unterrichts kaum zum Gegenstand gemacht werden. Die tatsdchliche Umsetzung
wird lediglich in Erfahrungsberichten fokussiert und nur in wenigen qualitativen (meist eth-
nographischen) Studien, in denen vor allem die Perspektive der Schiiler/innen im Zentrum
steht, empirisch untersucht (vgl. Breidenstein 2008). Die Perspektive der Lehrer/innen hinge-
gen bleiben im gesamten Diskurs weitgehend unberucksichtigt. Mit der Brille der Praxis be-
trachtet, erscheint mir dies verwunderlich, da doch gerade die Lehrer/innen fiir die Ausgestal-
tung der Praxis verantwortlich sind und bereits Uber Losungsansatze zu verfiigen scheinen.
Bezogen auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis ist zu schlieBen, dass weder das theoretische Ver-
standnis zum offenen Unterricht in die Praxis, noch das praxisbezogene Erfahrungswissen in
die Theorie uberfihrt wird.

Angesichts der hohen zugesprochenen Relevanz des offenen Unterrichts sowie der ausgefihr-
ten Problemlage erachte ich die Einnahme beider Perspektiven und den Versuch einer Her-
stellung einer wechselseitigen Beziehung als eine Bereicherung, um die Diskussion zum offe-
nen Unterricht aufzugreifen und neue Erkenntnisse zur theoretischen und praxisbezogenen
Weiterentwicklung zu gewinnen. Dies ist das Anliegen der vorliegenden Arbeit mit dem Ziel
in dieser wechselseitigen Kooperation, einerseits die Praxis theoriebasiert weiter zu entwi-
ckeln und andererseits neue theoretische und methodisch-didaktische Erkenntnisse aus der

Praxis heraus zu gewinnen bzw. bestehende auszudifferenzieren.
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EINLEITUNG

In Kapitel 1 soll zundchst der bisherige Forschungsstand zur Verbreitung und Umsetzung
offenen Unterrichts zusammenfassend wiedergegeben werden, der die Ausgangslage zur Be-
grindung der Weiterentwicklung offenen Unterrichts und der Erforschung der Lehrerperspek-

tive in der vorliegenden Arbeit bildet.

In Kapitel 2 soll danach das theoretisch-konzeptionelle Verstandnis zum offenen Unterricht
dargestellt werden. Ausgehend von den Wurzeln werden dimensionale Ansatze und Rahmen-
konzeptionen zur Bestimmung offenen Unterrichts dargestellt und daraus das der Arbeit zu-

grunde liegende Verstandnis herausgearbeitet.

Anschlieend sollen in Kapitel 3 ausgewahlte Ansétze zur Begriindung offenen Unterrichts
aufgefiihrt und mogliche Ansatzpunkte, die bei der Umsetzung offenen Unterrichts eine Rolle
spielen konnten, dargestellt werden. Dazu gehdren (1) die bildungstheoretische Begriindung
von Mit- und Selbstbestimmung und die damit verbundene Kritisch-konstruktive Didaktik
nach Klafki (2007) und (2) die lerntheoretische Begriindung und die damit zusammenhé&ngen-
de Gestaltung von lernférderlichen Lernumgebungen nach Reinmann/ Mandl (2006). Zudem
werden zentrale Begriffe der ,,Selbststeuerung* und der ,,Selbst- und Mitbestimmung* fiir den

Kontext der vorliegenden Arbeit geklart.

Um die Umsetzungspraxis offenen Unterrichts aus der Lehrerperspektive zu erfassen und zu
verstehen, wird im Kapitel 4 der Blick auf den professionstheoretischen Ansatz zum Lehre-
rinnen- und Lehrerberuf gerichtet und dabei die verbundenen professionsbezogenen Uberzeu-
gungen fokussiert. Ausgehend von ausgewéhlten themenbezogenen Forschungsergebnissen
werden Definitions- und Systematisierungsversuche fiir professionsbezogene Uberzeugungen
aufgezeigt mit dem Ziel, in der anschlieRenden Empirie die Uberzeugungen der Lehrerinnen

zu ihrer Unterrichtspraxis erfassen zu kénnen.

Im zweiten Teil der Arbeit wird der qualitative Forschungszugang der Fallstudie, mit dem das
noch wenig erschlossene Feld der konkreten Unterrichtspraxis offenen Unterrichts untersucht
wird, hergestellt. Kapitel 5 beginnt mit Erlauterungen zum Ansatz des wechselseitigen Aus-
tauschs von Wissenschaft und Schulpraxis. Im Anschluss daran wird die qualitative Fallstudie
in ihrer Anlage und ihren Verfahren ausfuhrlich beschrieben. Zudem werden die wissen-
schaftliche Begleitung und schulinterne Fortbildung als Teile der Kooperation zwischen der
Wissenschaftlerin und den Lehrerinnen und Lehrern dargestellt. In der Studie wird die Unter-
richtspraxis von drei Grundschullehrerinnen wahrend eines Untersuchungszeitraums von ins-

gesamt 17 Monaten in drei Untersuchungsphasen (Voruntersuchung, Untersuchungsprozess,
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Nachuntersuchung) erfasst. Dabei wurden die Daten aus teilnehmenden Unterrichtsbeobach-
tungen und halbstandardisierten Interviews gewonnen. Die Ergebnisse der inhaltsanalytischen
Auswertung (Kuckarz 2012, Mayring 2010) werden in Kapitel 6 présentiert und vor dem Hin-

tergrund der theoretischen Voruiberlegungen analysiert.

Kapitel 7 umfasst ein fallubergreifendes Resumee, in dem die wichtigsten Ergebnisse der drei
untersuchten Félle zusammenfassend dargestellt und im theoretischen Kontext verortet wer-

den.

Im Schlusskapitel 8 werden ausgewahlte Ergebnisse der Studie aufgegriffen und Hinweise zu
Maoglichkeiten der Anschlussfahigkeit offenen Unterrichts in der Unterrichtspraxis fokussiert.
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I Theoretischer und empirischer Rahmen

1 Erziehungswissenschaftliche Diskurse zur Umsetzung offenen

Unterrichts

In der vorliegenden Arbeit wird die erziehungswissenschaftliche Diskussion zum offenen
Unterricht vor dem Hintergrund der Diskrepanz zwischen der hohen Relevanz dieses Kon-
zepts fir die heutige Schulbildung und der (empirisch belegten) geringen Verbreitung in der
Grundschulpraxis skizziert. Ausgehend vom Forschungsstand zur Verbreitung und Umset-
zung offenen Unterrichts werden die Themenfelder der vorliegenden Arbeit bearbeitet und
das theoretisch-konzeptionelle Verstandnis offenen Unterrichts sowie Begrindungen seiner

Umsetzung dargelegt.

1.1 Forschungsstand zur Umsetzung offenen Unterrichts

Zur Umsetzung offenen Unterrichts liegen zahlreiche Erfahrungsberichte vor, aber im Gegen-
satz dazu nur wenige empirische Studien - hauptséchlich aus den 1990er Jahren - die die Rea-
lisierung in der (Grund-) Schulpraxis untersuchen. Daher sind im Jahr 2000 die empirischen

Daten hinsichtlich ihrer Aktualitat und regionalen Begrenztheit als problematisch anzusehen.

Briigelmann betont, dass in Deutschland nur wenige Untersuchungen zur Durchfiihrung offe-
nen Unterrichts vorliegen. ,,Wir wissen nicht einmal, wie verbreitet offener Unterricht ist,
genauer: wie viele Lehrerlnnen welche Formen offenen Unterrichts praktizieren™ (Briigel-
mann 2000, S. 133). Da in der Zwischenzeit keine neuen Untersuchungen zum offenen Unter-
richt in der Grundschulpraxis durchgefiihrt wurden, kennzeichnet Briigelmanns Einschéatzung
auch die gegenwaértige Lage und verdeutlicht die Notwendigkeit neuer Forschungen. In aktu-
elleren Publikationen (u.a. Bohl/ Kucharz 2010; Hacker 2007; Saxer-Stacher 2010) beziehen
die Autoren Ergebnisse aus der Lehr-Lern-Forschung bzw. Unterrichtsforschung flr die
Thematik ein, die eher psychologisch statt padagogisch-didaktisch ausgerichtet sind und sich
allgemein auf Merkmale ,,guten Unterrichts® beziehen. Dem folgt diese Arbeit nicht. Die Be-
grindung dafur ist die begriffliche Unterscheidung zwischen Selbststeuerung, die das Ziel der
Forschungen ,,guten Unterrichts* ist und Selbstbestimmung, die hingegen inhaltlich dariiber
hinaus geht und das Ziel offenen Unterrichts darstellt, was in Kapitel 3.3 ausfihrlicher skiz-

ziert wird.
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1.2 Forschungsuberblick zur Verbreitung und Realisierung offenen Unterrichts in
der Grundschulpraxis

Vorliegende Ubersichten zur Verbreitung und Realisierung offenen Unterrichts ergeben eine
insgesamt unzureichend und nicht eindeutig geklarte Forschungslage. Der Forschungsstand
wurde bereits hinreichend dargelegt (vgl. u.a. Hanke 2005a/ 2005b, vgl. Briigelmann 1998/
2000; Lipowsky 2002; Hartinger 2002; Bohl/ Kucharz 2010). In diesem Kapitel geht es ledig-

lich darum, die wichtigsten Ergebnisse flr die vorliegende Arbeit zusammenzufassen.

Zur Verbreitung offenen Unterrichts liegen hauptsachlich regionale quantitative Untersu-
chungen vor, die meist die Haufigkeit einzelner Unterrichtsformen erfragen. Einige Befra-
gungsstudien fokussieren eine weitere Ausdifferenzierung, die Selbsteinschatzungen der
Grundschullehrkrafte um Fremdeinschatzungen durch Lehramtsanwérter/innen und/oder
Schulleiter/innen ergénzen. Fur die vorliegende Arbeit ist die Untersuchung von Briigelmann
et al. (1997a/ 2000)* anregend, da sie Aussagen

- zum Verstandnis der Lehrkrafte Uber offenen Unterricht,
- zu seiner Relevanz fiir die Unterrichtspraxis und

- zur alltaglichen Umsetzung bietet und im weiteren Verlauf naher ausfiihrt.?

Untersuchungen der 1990er bis in die Anféange der 2000er Jahre (u.a. Govert 1988; Richter
1993; Jurgens 1998; Gervé 1997; Hanke 2005a) belegen eine insgesamt geringe und deutlich
Uberschétzte Verbreitung offenen Unterrichts in der Grundschulpraxis (vgl. Brugelmann
2000, S. 133 f; vgl. Hanke 2005a, S. 76). Zum Grad der Offnung liegen Befunde lediglich in
Ansétzen fiur die organisatorisch-methodische Ebene vor (vgl. u.a. Hanke 2005a, S. 117).
Brigelmann konnte beispielhaft belegen, dass eine inhaltliche Selbstbestimmung und Mitver-
antwortung nur von wenigen Lehrkréften (bis zu zehn Prozent) taglich verfolgt wird. Haufiger
werden eine inhaltliche Differenzierung der Aufgaben und eine methodisch-organisatorisch
offene Arbeitsform umgesetzt (zwischen 20 und 30 %) (vgl. Briigelmann 2000, S. 134; 139).

An der Befragungsstudie haben 554 Grundschullehrkréfte, 229 Lehramtsanwarter/innen, 87 Schullei-
ter/innen (einige auch als Seminarleiter/innen tatig) und 66 Studierende aus den Bundesldndern Niedersa-
chen und Nordrhein-Westfalen teilgenommen. Die Selbsteinschatzung durch die Lehrkréfte (Mentor/innen)
wurde um die Fremdeinschatzung durch Lehramtsanwérter/innen erganzt (vgl. Briigelmann 1997a).

Anhand vorliegender Untersuchungen speziell zur Freiarbeit (u.a. Jirgens 1999, Gervé 1997; Drews/ Wall-
rabenstein 2002) kdnnen die Ergebnisse ergdnzend gestiitzt werden.

Studien zur Verbalbeurteilung (u.a. Jiirgens 1998; Valtin 1999) und zum schriftsprachlichen offenen Unter-
richt (u.a. Hanke 1997; Brugelmann/ Richter 1994; Herff 1994) kénnen zudem in Forschungsubersichten
u.a. bei Hanke (2005a/2005b) und Briigelmann (2000) vertiefend nachgelesen werden.
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Diese grundsétzliche Tendenz wird durch vorliegende Studien zur Freiarbeit gestitzt (Gervé
1997; Drews et al. 2000; Jirgens 1998/ 1999).

Vergleiche zwischen den Anspriichen der Lehrkrafte an Offenheit und der eingeschétzten
Umsetzung zeigen einerseits, dass Lehrkrafte einen offenen Unterricht fur padagogisch sinn-
voll halten und auch an seiner Umsetzung interessiert sind (u.a. Ramseger 1992; Richter
1993; Brigelmann 1997/ 1998/ 2000; Gerve 1997; Hanke 1998/ 2005a; Jurgens 1998/ 1999).
Andererseits fehlt eine Passung zwischen diesen Anspriichen und der tatsachlichen Umset-
zung (vgl. Hanke 2005a; vgl. Brigelmann 2000). Aus Untersuchungen, die sowohl die Selbst-
als auch die Fremdeinschétzung einbeziehen (u.a. Brigelmann 1997a; Hanke 2005a), ist zu-
dem bekannt, dass Lehrkréfte ihren Unterricht im Vergleich zur Fremdeinschétzung tendenzi-
ell offener beurteilen (vgl. Briigelmann 2000% Hanke 2005a).

Als Grinde fiir die geringe Umsetzung nennt Ramseger (1992, S. 251) institutionelle Fakto-
ren, wie ,starre Stundenpline®, ,,Zeitmangel* und ,,Materialarmut im Klassenzimmer®, die

Lehrkrafte zur geschlossenen Unterrichtsgestaltung verleiten. Dartiber hinaus schéatzt er

- Erfahrung, Kreativitét, Belastbarkeit und
- Konzentrationsfahigkeit der Lehrkréfte sowie

- das Klassenklima fiir die Umsetzung
als bedeutsam ein (Ramseger 1992, S. 257).

Diese Griinde werden in der Studie von Brigelmann (2000) um folgende hinderliche Bedin-

gungen erweitert und quantifiziert:

,rechtliche und materielle Vorgaben4 der Schulpolitik und -verwaltung (46 %) (Aufsicht/
Tréger)

- Grenzen in der eigenen Person als Lehrerin (38 %) und zwar:

- Schwierigkeiten der (durch die) Schiler/innen (29 %)

- Einschrankungen auf der Schulebene (Kollegium/ Leitung) (13 %)

Aufgrund dieser fehlenden Ubereinstimmung folgert Briigelmann fiir seine Untersuchung, dass die erhobe-
nen Daten zur Selbsteinschatzung jeweils um finf bis zehn Prozentpunkte nach unten korrigiert werden
mussten. Bezogen auf die tdgliche Umsetzung geht er demnach hinsichtlich (1) p&dagogisch-politischer
Offnung von zwei bis fiinf Prozent (statt fiinf bis zehn Prozent); (2) didaktisch-inhaltlicher Offnung von 10-
20% (statt 20-30%) und (3) methodisch-organisatorischer Offnung 10-30% (statt 20-50%) aus (vgl. Brii-
gelmann 2000, S. 140).

Dieser Befund taucht ebenfalls in der Befragungsstudie von Gervé auf. Von den befragten Lehrkréften
(145) werden materielle Voraussetzungen hauptséchlich angegeben, die die Umsetzung von Freiarbeit er-
schweren (vgl. Gervé 1997, S. 34).
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- Probleme mit den Eltern (12 %)“ (Hippenstiel 1997, zit. nach Briigelmann 2000, S. 141).°

Bei Lehrkréften, die ihren Unterricht am starksten 0ffnen, konnte Briigelmann zeigen, dass
»|weder] Klassengrofle, noch Unterrichtserfahrung (=Dienstalter) oder ,,biografischer Auf-
bruch (=Lebensalter) einen Unterschied fiir das AusmaR der Offnung bzw. fiir die GroRe der
Differenz zwischen Anspruch und Umsetzung [ausmachen]* (Briigelmann 2000, S. 142). Da-
her vermutet die Forschungsgruppe neben unzureichenden Rahmenbedingungen und Belas-
tungen auch Unklarheiten in der Konzeption und eine fehlende Bereitschaft und/oder Fahig-
keit der Lehrkrafte als weitere Griinde fiir die geringe Offnung (ebda. S. 141). Hierzu konnte
eine Studie zur Freiarbeit ergédnzend belegen, dass Lehrkréfte, die sich bereits in ihrer Ausbil-
dung oder anhand von Literatur mit dieser Unterrichtsform beschaftigt haben, diese auch
vermehrt umsetzen (Gervé 1997, S. 39). Studien, die Vorstellungen der Lehrkréfte tUber
Schulentwicklung und ihre generelle Reformbereitschaft untersucht haben (u.a. Esslinger-
Hinz 2002; S6ll 2002), zeigen des Weiteren, dass Lehrkréfte Gber unterschiedliche Konzepte
und Einstellungen verfiigen, die nicht immer den Postulaten der geforderten Bildungsrefor-
men entsprechen. Untersuchungen zur generellen Reformbereitschaft der Lehrkrafte weisen
darauf hin, dass fur die Umsetzung der gewuinschten Reformen das Engagement, ihre Kompe-
tenzen und Uberzeugungen leitend sind. D.h., je mehr sich die Vorstellung der Lehrkréafte
uber Unterricht mit den Reformanspriichen decken, umso héher sei die Wahrscheinlichkeit
ihrer Umsetzung (vgl. Rahm/ Schrick 2004, vgl. auch Mammes 2008, S. 9).

Fur die weitere Forschung zur Verbreitung offenen Unterrichts scheint mir eine starkere Be-
ricksichtigung der Lehrerperspektive und der konkreten Unterrichtspraxis gewinnbringend zu
sein. Die Fokussierung auf die Mikroebene des Unterrichts und die Lehrerperspektive wird
durch Forschungsergebnisse zur Qualitat offener Lernsituationen unterstitzt, die daher kurz

skizziert werden.

1.3 Lehrerperspektive und Mikroebene des Unterrichts im Blick der Forschung

Bisherige Forschungsarbeiten zur Qualitat offener Lernsituationen beziehen sich

(1) auf dberfachliche, nicht kognitive Ziele im Personlichkeits- und Einstellungsbereich®
(u.a. Peterson 1979; Giaconia/ Hedges 1982; Garlichs 1993);

> Die Ergebnisse beziehen sich auf eine Teilstichprobe von 399 Lehrkraften (vgl. Briigelmann 2000, S. 137).
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(2) auf kognitive Schiiler/innenleistungen bzw. den Lernzuwachs;

(3) auf die Nutzungsintensitat des Lernangebots durch leistungsstarkere und leistungsschwé-

chere Schiler/innen.

Insgesamt wird die Forschungslage in allen drei Bereichen als uneinheitlich und noch nicht
abschlieRend geklart eingeschétzt (vgl. u.a. Bohl/ Kucharz 2010; Lipowsky 2002; Brugel-
mann 2000; Hanke 2005a/ 2005b). Tendenziell scheinen offene Unterrichtsformen eher tber-
fachliche, nicht kognitive Lehr-/ Lernziele zu stérken, wahrend geschlossene Unterrichtsfor-
men eher die Fachleistungen beglnstigen. Untersuchungen zur Nutzungsintensitat des Lern-
angebots belegen ferner (u.a. Lipowsky 1999; Mdller et al. 2002), dass leistungs- bzw. kon-
zentrationsschwéchere Schiiler/innen eine zusétzliche Strukturierung, Unterstltzung und Be-
gleitung bendtigen, um offene Lernsituationen zielorientiert nutzen zu kénnen (vgl. Bohl/
Kucharz 2010, S. 78; vgl. Lipowsky 2002, S. 133).

In der empirischen Lehr- und Lernforschung wird vermutet, dass Faktoren’ auf der Ebene der
konkreten Prozesse die Handlungen und Bedingungen auf der Mikroebene beeinflussen und
daher systematisch zur Qualitat offener Lernumgebungen untersucht werden mussten (vgl.
Lipowsky 2002, S. 139; Bohl/ Kucharz 2010, S. 99 ff). In der vorliegenden Studie wird Glei-
ches flr die Realisierung offenen Unterrichts angenommen und daher der Fokus auf die Mik-

roebene der Unterrichtspraxis gelegt.

Lipowsky stellt ferner die Bedeutung der Lehrenden heraus (2002, S. 146). ,,Mit ihren Offen-
heitskonzepten, ihren Auffassungen Uber Lernprozesse, ihren Erwartungshaltungen und
Handlungsmustern sowie ihren sachlichen, didaktischen, reflexiven und diagnostischen Kom-
petenzen [bleiben sie] bislang unberiicksichtigt®. Thre wichtige Aufgabe sei es, Lernkompe-
tenzen aufzubauen, die Lernende zur Selbststandigkeit und Reflexion beféhigen. Betont wird
eine Balance zwischen Offenheit und Strukturierung, wobei Strukturierung als VVoraussetzung
und Ziel offener Lernumgebungen gilt. Dies verlange aber auch entsprechende Kompetenzen
der Lehrkrafte zur Strukturierung von Lernprozessen. Diese beziehen sich u.a. auf die Be-

wusstheit fur das eigene Lernen und metakognitive Kompetenzen, die durch schriftliche und

Beispielhaft fir den Personlichkeits- und Einstellungsbereich werden Selbstandigkeit, Neugier, Kooperati-
onsbereitschaft, Kreativitdt, Angstlichkeit, Motivation, Einstellung zum Lernen genannt (vgl. Lipowsky
2002, S. 132).

Lipowsky schlagt beispielhaft kognitives Niveau, Selbststeuerungs- und Reflexionsfahigkeiten, Lernstrate-
gien, Strukturierung des Unterrichts, Handlungsmuster von Lehrenden und Lernenden und didaktische As-
pekte als Variablen vor (vgl. Lipowsky 2002, S. 139f).
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mundliche (Selbst-) Reflexionen ausgebildet werden kdnnen. Aufbau und Entwicklung von
Lernstrategien und Lernkompetenzen der Schiler/innen werden als unterstiitzend fur die

Strukturierung offener Unterrichtsumgebungen angesehen (vgl. Lipowsky 2002, S. 149 ff).

Einige qualitative, meist ethnographische Studien erfassen die Umsetzung offener Unter-
richtsformen (vornehmlich Wochenplanarbeit) auf der Ebene der Mikroprozesse aus der Ler-
nenden-Perspektive (u.a. Huf 2006; Naujok 2000; Heinzel 2003, 2005) (vgl. auch Breiden-
stein 2008; S. 114). Die Sicht der Lehrenden dagegen wurde bislang jedoch eher vernachlas-
sigt.

1.4 Erkenntnisse aus der Praxis und der Wissenschaft: Konsequenzen fur die

vorliegende Studie

Festzustellen sind eine geringe Verbreitung und erst ansatzweise Umsetzung offenen Unter-
richts in der Grundschulpraxis. Diese Ergebnisse werden in den bisherigen Studien immer
wieder reproduziert, ohne in ihren Grundaussagen problematisiert zu werden. Als Begrin-
dung fir die geringe Umsetzung werden die institutionellen Rahmenbedingungen angefihrt.
Daruber hinaus werden erste Vermutungen tiber weitere Griinde angestellt, die der Forschung
bedlrfen und daher in dieser Studie beleuchtet werden. Das in der Einleitung beschriebene
Schlisselerlebnis deutet an, dass in der Unterrichtspraxis und in der Wissenschaft ein unter-
schiedliches Verstandnis vorherrscht. Daher wird das Unterrichtsverstdndnis der Lehrkrafte

erfasst und zum wissenschaftlichen Verstéandnis in Beziehung gesetzt.

Die berichteten Forschungsergebnisse legen es nahe, die Umsetzung offenen Unterrichts hin-
sichtlich seiner Dimensionen und seines Offnungsgrades zu erweitern und weiter zu entwi-
ckeln. Ein Ziel der vorliegenden Arbeit, die Unterrichtspraxis zu professionalisieren, wird im

Kapitel zur Anlage der Studie naher ausgefuhrt (vgl. Kap. 5).

Auffallig ist ferner, dass bislang keine Studien zur konkreten Gestaltung des Offnungsprozes-
ses vorliegen, worauf das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit zielt. Einen Grund fur
diese Forschungsliicke sehe ich darin, dass die meisten Studien quantitativ ausgerichtet sind.
Um den Offnungsprozess zu erfassen, sind hingegen langerfristig angelegte Studien mit ei-
nem qualitativen Forschungszugang moglicherweise aufschlussreicher, um Erkenntnisse zum
Prozess der Offnung zu gewinnen. Hierfir hat die vorliegende Arbeit ein entsprechendes Un-
tersuchungsdesign entwickelt, um einerseits erste Ergebnisse zum Offnungsprozess offenen

Unterrichts aus der Praxis heraus zu gewinnen und andererseits die bisherige Unterrichtspra-
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xis ausgewahlter Lehrerinnen theoriebasiert zu erweitern. Dies wird im Kapitel 5 zur Anlage

dieser Studie konkretisiert.

Aus dem skizzierten Forschungsstand zum offenen Unterricht lassen sich folgende For-

schungsfragen ableiten:

(1) ,,Was verstehen die Lehrkréfte unter offenem Unterricht und wie beschreiben sie die Um-

setzung ihres Unterrichtskonzepts?*
(2) ,,Wie setzen die Lehrkrifte ihr Unterrichtskonzept um?“
(3) ,,Wie begriinden die Lehrkrifte die Umsetzung ihres Unterrichtskonzepts?“

(4) ,,Welche Herausforderungen und Erfolge nehmen die Lehrkréfte bei der Umsetzung ihres

Unterrichtskonzepts wahr?

(5) ,,Wie gestalten die Lehrkrifte den Prozess einer zunehmenden Offnung in ihrem Unter-

richt?¢

Aus den erhobenen Daten sollen Erkenntnisse zur konkreten Gestaltung der offenen Unter-
richtspraxis gewonnen werden. Zur Analyse der Unterrichtspraxis wird in den folgenden Ka-

piteln das theoretisch-konzeptionelle Verstandnis erarbeitet, das dieser Arbeit zugrunde liegt.
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2 Das konzeptionelle Verstandnis offenen Unterrichts

Obwohl offener Unterricht bereits seit Ende der 1960er Jahre in der wissenschaftlichen Lite-
ratur prasent ist, gibt es keine einheitliche Definition und Konzeptualisierung. Seine Urspriin-
ge in England zeigen, dass sich bereits zu Beginn der Diskussion kein einheitliches Verstand-
nis herausbilden konnte. Ziel dieses Kapitels ist es, das theoretisch-konzeptionelle Verstand-
nis offenen Unterrichts der vorliegenden Arbeit darzulegen. Den Definitionsversuchen ent-
nehme ich ein konzeptionelles Verstdndnis mit (1) dimensionalen Ansatzen und (2) Rahmen-
konstruktionen, mit deren Hilfe ich sukzessiv ein eigenes theoretisch-konzeptionelles Konzept
offenen Unterrichts und eine vorlaufige Arbeitsdefinition entwickele.

2.1  Die englischen Urspriinge offenen Unterrichts und die Rezeption in Deutschland

Die Wurzeln offenen Unterrichts liegen in reformpadagogischen Ansétzen (u.a. Montessori,
Freinet, Petersen, Dewey), die u.a. in der englischen Priméarstufenreform aufgegriffen und
weiterentwickelt wurden. Offener Unterricht wird dort unter der Bezeichnung ,,Informal Edu-
cation® zundchst im offiziellen Bericht ,,Hadow Report* (1931) der eingesetzten Kommission
des britischen Erziehungsministeriums aufgegriffen und im ,,Plowden Report* 1964 fiir die
Grundschulen fortgefihrt (Gohlich 1997). In den Berichten werden soziologische Erkenntnis-
se und psychologische Arbeiten von Piaget zur kognitiven Entwicklung herangezogen und
eine Subjektzentrierung und Eigentétigkeit der Lernenden verfolgt (vgl. Klewitz/ Mitzkat
1977; vgl. Gohlich 1997). Gohlich stellt ferner die ,,pddagogische Haltung® und das ,,entde-

ckende Lernen* als methodisches Grundprinzip fiir offenen Unterricht heraus.

,, Offener Unterricht im Sinne der Informal Education ist keine Unterrichtsmethode
oder Organisationsform, sondern eine padagogische Haltung, deren methodische Um-
setzung insbesondere aus der Ermdglichung entdeckenden Lernens besteht, wobei ent-
deckendes Lernen nicht nur Aktivitat, konkrete Operationen, learning by doing 0.A.,
sondern insbesondere das Erarbeiten und Bearbeiten spezifischer Fragen und die Be-
antwortung eigener Fragen meint“ (Gohlich 1997, S. 38).

An Praxis-Beispielen beschreibt er, dass im Rahmen eines offenen Curriculums idealerweise®
die Themenwahl von den Interessen der Schuler/innen bestimmt, die Aufgabenstellung von
ihnen formuliert und die Lernumgebung durch individuelle Freirdume fur die eigenstandige
Bearbeitung unterstitzt wiirden. Zudem sei der 45-Minuten-Takt zugunsten einer individuel-

len Arbeitszeit flr die jeweiligen Arbeitsprozesse aufgehoben, der Lernprozess facheriber-

8 Die Umsetzung von Informal Education wird unter der Bezeichnung ,,unified curriculum® bzw. ,,integrated

day“ an reformierten englischen Primarstufen zusammengefasst (vgl. Klewitz/ Mitzkat 1977).
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greifend organisiert und die unterschiedlichen individuellen Leistungen der Schiiler/innen
erfasst worden (vgl. Klewitz/ Mitzkat 1977; Gohlich 1997). Da die konkrete Umsetzung den
Schulen Gberlassen wurde, seien Variationen und Projekte aus der Praxis heraus weiterentwi-
ckelt worden.® Die Einfilhrung wurde zwar mit soziologischen und lerntheoretischen Er-
kenntnissen begriindet, das Konzept stellt aber ,,kein von Theoretikern ausgearbeitetes kom-
plexes Modell dar, sondern eher eine in die Praxis umgesetzte Erziehungsphilosophie® (Wag-
ner 1978, S. 52). Der offene Unterricht hat offensichtlich ohne eine theoretische Grundlegung
Einzug in die Schulpraxis gehalten und bereits in der Ausgangsphase zeichnet sich ein unter-

schiedliches Verstandnis des offenen Unterrichts ab.

Die Reformen der 1960er und Anfang 1970er Jahre in der Bundesrepublik blieben vom engli-
schen Ansatz zunachst unbeeinflusst. Stattdessen wurden amerikanische Reformen aufgegrif-
fen, die sich auf neobehavioristischen Ansétzen griindeten. Dies zog eine detaillierte ,,lernziel-
, unterrichtstechnologie- und wissenschaftsorientierte Unterrichtsplanung® nach sich, und dies
im Rahmen eines geschlossenen Curriculums (vgl. Gohlich 1997, S. 31; vgl. auch Klewitz/
Mitzkat 1977, S. 19 ff). Erst im Zuge der Kritik an geschlossenen Curricula wurde das engli-
sche Beispiel einbezogen und die Terminologie ,,offener Unterricht* begrifflich an die ameri-

kanische Bezeichnung ,,open education angelehnt (Gohlich 1997, S. 31 f).

Klewitz/ Mitzkat kritisieren die wenig reflektierte und ,,liberstiirzte” Entwicklungslinie des
Ansatzes, da einerseits ,,lediglich ein Etikettenwechsel* stattfand und sich andererseits ,,prak-
tisches Handeln und theoretisches Reflektieren auseinanderentwickelten und sogar verselbst-
standigten (Klewitz/ Mitzkat 1977, S. 5). Auch in Deutschland fehlt eine theoretische Ausar-
beitung, die Interpretation blieb der Praxis tberlassen. Folgende Merkmale kennzeichnen die
konzeptionelle Uneinheitlichkeit (Jirgens (2000)):

(1) Eine mangelnde theoretische Herleitung und unterschiedliche schulpraktische Umset-

zung;

(2) Eine ,,multipersonale Urheberschaft* (Gohlich 1997, S. 21), zahlreiche Personen wirkten
an der Begriindung, Entwicklung und Etablierung mit;

(3) Reformpadagogische Denkansétze und Elemente (u.a. von Montessori, Freinet, Petersen),

Unterrichtsprinzipien (u.a. schilerorientierter, schiilerzentrierter Unterricht) sowie Unter-

®  Die konkrete Umsetzung in England, ihre Variationen und daraus entstandene Projekte kénnen u.a. bei

Klewitz/ Mitzkat 1977 und Kernig 1997 nachgelesen werden.
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richtskonzepte (u.a. handlungsorientierter, ganzheitlicher Unterricht) (vgl. Jirgens 2000,
S. 41, 24).

Bis heute ist es nicht gelungen, eine einheitliche Definition und ein eindeutiges Konzeptver-
standnis offenen Unterrichts zu entwickeln: ,,Offenen Unterricht definieren zu wollen, ist ein
Widerspruch an sich® (Kasper 1990, S. 5). Die vorliegende Arbeit schliefit sich dem nicht an
mit dem Argument, dass eine mangelnde Eindeutigkeit die Gefahr der Beliebigkeit birgt und
zur ,,Verunklarung® fiihrt (Gohlich 1997, S. 34/35), wodurch die Relevanz fiir die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung und schulpraktische Umsetzung langfristig eher in Frage ge-
stellt wird. Eine ,,abschlieBende* Klarung kann und soll auch hier nicht erfolgen. Mein Anlie-
gen ist es vielmehr, ein grundlegendes Verstandnis zu erarbeiten, um eine gemeinsame Ge-
sprachs- und Entwicklungsbasis in den Referenzsystemen der p&dagogischen Theorie und
Praxis herzustellen. Bei der Wahl des theoretischen Ansatzes ist die bildungstheoretische Be-
grindung der Offenheit von Klafki aufschlussreich, da diese in ihrer weitreichenden Zielper-
spektive im bisherigen Diskurs vernachlassigt wird. Die bildungstheoretische Konzeption von
Wolfgang Klafki lege ich als theoretischen Rahmen zugrunde und fokussiere als zentrale
Zielsetzung von Bildung die Fahigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidari-
tat.

2.2  Dimensionale Ansatze zur Bestimmung offenen Unterrichts

Dimensionen der Offenheit zu bestimmen, grenzt offenen Unterricht von anderen Konzepten
ab. Fur die anfangliche wissenschaftliche Auseinandersetzung stehen die Dimensionen von
Ramseger (1977) und von Wagner (1978), fir aktuellere Ansatze die von Briigelmann (1997)
und von Peschel (2009). Diese sind in der heutigen Diskussion prasent und werden in Unter-
suchungen und konzeptionellen Weiterentwicklungen genutzt.® Sie bilden eine konzeptionel-
le Entwicklungslinie, an die diese Arbeit anknUpft.

2.2.1 Konkretisierung von Dimensionen der Offenheit (Jorg Ramseger)

Offener Unterricht ist fiir Ramseger (1977) ein ,,idealtypisches Konzept®, dem man sich
schrittweise annahern kann. Diesen begriindet er bildungstheoretisch und stellt die Mundig-

keit der Lernenden sowie die Leitidee der Emanzipation*! als zentrales Bildungsziel heraus.

0 y.a. Briigelmann (1997a), Peschel (2009), Textor (2007), Bohl/ Kucharz (2010).
11 AnschlieBend an Hoebel-Mévers (1976, S. 33) versteht Ramseger Emanzipation als ,,Prozesse der Losung
aus materieller, ideeller, intransparenter, und irrationaler Abhédngigkeit* (zit. nach Ramseger 1977, S. 20).
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Zur naheren Begriffsbestimmung greift er Benners'? Dimensionen auf (1977, S. 34), als da
sind die inhaltliche bzw. thematische, methodische sowie institutionelle Offenheit, auf deren

wechselseitige Beziehung er verweist.

Inhaltliche bzw. thematische Offenheit meint eine Offnung des Unterrichts fiir ,,pidagogische,
sittliche und politische* Inhalte und ihre kritische Analyse mit dem Ziel, ,,Verdnderung der

sozialen und individuellen Wirklichkeit* anzustoBBen (Ramseger 1977, S. 24, 25).

Methodische Offenheit bezieht sich auf eine Offnung des Unterrichts fiir eine Methodik, die
biographische und soziale Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zuldsst und eigenaktives
wie handlungsbezogenes Lernen ermdglicht (Ramseger 1977, S. 24, 25).

Institutionelle Offenheit umfasst einerseits eine Offnung der Schule zur auRerschulischen Le-
benswirklichkeit und andererseits eine Offnung der auRerschulischen Institutionen fir Kritik
und Veranderungsvorschldge am Unterricht (Ramseger 1977, S. 24, 25). Die Offenheit fur die
schulpraktische Umsetzung konkretisiert er weiter, indem er fur jede Dimension Indikatoren
benennt. Seine Uberlegungen sind in kritischer Abgrenzung zum geschlossenen Curriculum
entstanden und beziehen sich auf Schilerorientierung und Individualisierung, Transparenz

und Mitbestimmung:

- Eine schilerorientierte Unterrichtsplanung ist durch Einbindung der Schiler/innen, durch
Freirdume flr Veranderungen sowie Berticksichtigung der individuellen Lernausgangs-
langen ausgezeichnet (institutionelle, inhaltliche und methodische Dimension),

- Eine prozessorientierte Unterrichtsgestaltung berticksichtigt sowohl die Produkt- als auch
die Prozessleistung, erweitert Lernziele um Handlungsziele und zieht eine verdnderte
Leistungsuberprifung nach sich,

- eine transparente Unterrichtsgestaltung macht Inhalte, Intentionen, Ziele und Bewer-
tungsmalstabe Klar,

- individualisiertes Lernen,

e st auf individuelle Lernwege, Lernprozesse und Lernziele ausgerichtet;
e findet in offenen Lernsituationen statt, die durch reichhaltiges Medien- und Material-
angebot, verschiedene didaktische Verfahren und Methoden, facherlbergreifendes, ei-

gentétiges, selbststandiges und handlungsorientiertes Lernen gekennzeichnet sind,;

12 Benner entwickelt diese Dimensionen der Offenheit im Kontext der deutschen Diskussion Gber offene Cur-

ricula in den 70er Jahren (vgl. Benner 1977).
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o erlaubt selbstbestimmte Zeitplanung, die freie Wahl der Lernorte und Unterrichtsan-
gebote, methodische und inhaltliche Mitbestimmung und Selbststeuerung der Lern-
prozesse (Ramseger 1977, S. 28-53).

Die Dimensionen von Offenheit werden jedoch den definierten Indikatoren nicht zugeordnet,
in denen er eine Konkretisierung fir die schulpraktische Umsetzung vorschligt. Die ,,Beteili-
gung der Betroffenen an der Gestaltung ihrer Lernprozesse® ist das libergreifende Kriterium
offener Lernumgebungen (Ramseger 1977, S. 70). Fur die Realisierung schlagt er Wahlmog-
lichkeiten und Freirdume zur Mitbestimmung bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung vor.
Die einzelnen Merkmale sind ohne weitere Differenzierung unterschiedlich gewichtet (Ram-
seger 1977, S. 22). Diese greift Peschel (2009) in der spateren Auseinandersetzung auf (s.
Kapitel 2.2.4). Zudem fiihrt Ramseger (1977) eine ,,kommunikative Dimension* ein, um ne-
ben den kognitiven auch emotionale und soziale Prozesse zu erfassen. Dieser Gedanke wird
von Wagner (1978) und spéater auch von Peschel (2009) weiter differenziert.

2.2.2 Dimensionen der Offenheit als padagogisches Umdenken (Angelika C. Wagner)

In Anlehnung an Stephens (1974) versteht Wagner (1978) offenen Unterricht als paddagogi-
schen Ansatz, der ein ,,paddagogisches Umdenken* erfordert (Wagner 1978, S. 49). Wie Ram-
seger begrundet sie offenen Unterricht bildungstheoretisch und nennt die Emanzipation der
Lernenden als tbergreifendes Ziel, das in einer selbststandigen Steuerung®® des Lernens und
Handelns in offenen Lernumgebungen zu realisieren ist. Dies erfordere einen Prozess, Unter-
richt in zunehmend offeneren Formen zu organisieren (Wagner 1978, S. 50 ff). Sie entwickelt
fiinf Dimensionen von Offenheit und differenziert die kommunikative Ebene als ,,Offenheit

im sozioemotionalen Bereich weiter aus.

(1) Offenheit in der Organisationsform

Grad der Offenheit von Zeitorganisation, Arbeits- und Sozialformen

(2) Offenheit im inhaltlichen Bereich
Grad der Offenheit von Unterrichtsinhalten

(3) Offenheit im kognitiven Bereich
Grad der Offenheit fur den Lernweg und fur die fachertbergreifenden Zusammenhénge
bei der Bearbeitung des Themas

13 Unter Selbststeuerung subsummiert Wagner Selbstbestimmung, Selbstandigkeit, Kritikfahigkeit, Kreativi-

tat, Selbstvertrauen und Kommunikationsfahigkeit (Wagner 1978, S. 52).
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(4) Offenheit im sozioemotionalen Bereich
Grad der Offenheit bei der Ausgestaltung des sozialen Miteinanders und einer demokrati-
schen Beziehungskultur aller am Lernprozess Beteiligten

(5) Offenheit gegeniiber der Welt auBerhalb der Schule
Grad der Offenheit sowohl fiir die aulRerschulische Umwelt, z.B. Einladung von Exper-
ten, Elternarbeit, Beriicksichtigung der sozialen Herkunft der Schuler/innen bei der Un-
terrichtsplanung als auch Grad der Offenheit fur auRerschulische Lernorte und Angebote
der Schule fur Erwachsene (Wagner 1978, S. 53-55).

Im Unterschied zu Ramseger flhrt Wagner keine weitere Konkretisierung fiir die schulprakti-
sche Umsetzung und konzeptionelle Weiterentwicklung ein. Sie berichtet von einem Unter-
richtsversuch zur Einfuhrung offenen Unterrichts und verweist hauptsachlich auf Mitbestim-
mungsmaoglichkeiten in der Unterrichtsorganisation (Wagner 1978, S. 55-60). Das Planungs-
monopol des Unterrichts bleibt bei der Lehrkraft und der Offnungsgrad damit gering. Die
Lehrkraft stellt ein vielfaltiges Lernangebot zur Verfugung, berlcksichtigt dabei zwar den
Entwicklungsstand und die Interessen der Schiler/innen, Uberlasst den Schiler/innen aber
lediglich die Wahl der Aufgaben, Materialien und organisatorischer Bedingungen. Damit wird
lediglich die Mitbestimmung der Schuler/innen auf der erstgenannten organisatorischen Di-
mension beschrieben. Die unterrichtspraktische Umsetzung in den anderen Dimensionen
bleibt unklar.

2.2.3 Dimensionen als Entwicklungsstufen der Offenheit (Hans Brigelmann)

Briigelmann (1997b) greift die dimensionalen Anséatze aus den 1970er Jahren auf und erwei-
tert diese in den 1990er Jahren um konzeptionelle und theoretische Aspekte. Er begrenzt die
Offnung auf drei Dimensionen mit jeweils unterschiedlichen Begriindungen. Das Ziel offenen
Unterrichts sieht er &hnlich wie Ramseger und Wagner in der bildungstheoretischen Vorstel-
lung von Mitbestimmung und Mitverantwortung der Schuler/innen. Die Dimensionen be-

zeichnet er als Stufen:

(1) Eine methodisch-organisatorische Offnung, um die Unterschiede zwischen den Schii-
ler/n/innen berticksichtigen zu kénnen. Sie wird aus der lernpsychologischen und didakiti-
schen Perspektive mit dem individuellen Lernstand und den unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen der Schuler/innen begriindet und Gber eine innere Differenzierung im Un-
terricht umgesetzt (Heckhausen 1968/1972; Aebli 1969, zit. nach Briigelmann 1997b).
Dabei kdnnen die Schiler/innen aus einem von der Lehrkraft vorgegebenen Lernangebot
die Aufgaben zur selbststandigen Bearbeitung auswéhlen und tber organisatorische (z.B.
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)

3)

Aufgabenreihenfolge) und methodisches Vorgehen (z.B. Arbeitsmaterial) entscheiden.
Die Lehrkraft behalt jedoch das Planungsmonopol des Unterrichts in der Hand.

Didaktisch-inhaltliche Offnung zur persénlichen Erfahrungswelt der Schiler/innen. Er-
kenntnistheoretisch und entwicklungspsychologisch beriicksichtigt diese Offnung die
konstruktivistische Sicht (Piaget 1970/1973; Glasersfeld 1995, zit. nach Briigelmann
1997b). Bei der Umsetzung zeigt sich diese Offnung in der Aufgabenstellung, sie lasst
unterschiedliche Aufgabenldsungen zu, bietet Freirdume an, bezieht die Erfahrungswelt
der Lernenden ein und fordert selbststandiges Denken heraus. In dieser Dimension kon-
nen die Lernenden Uber die methodisch-organisatorischen Rahmenbedingungen hinaus
inhaltliche Entscheidungen treffen.

Padagogisch-politische Offnung zur Mitwirkung und Mitverantwortung von Entschei-
dungen. Diese zielt bildungstheoretisch und politisch auf Selbststandigkeit (Dewey
1916/1964; Heymann 1996 zit. nach Briugelmann 1997b). In diesem Unterricht kénnen
die Schiler/innen eigene Ideen einbringen und die Lerninhalte bereits bei der Unter-
richtsplanung mitbestimmen (vgl. Briigelmann 1997b).

Brigelmann konzipiert drei Dimensionen im Unterschied zu Ramseger und Wagner und eine

Reduktion der VVorgaben der Lehrkraft zugunsten einer zunehmenden Selbst- und Mitbestim-

mung der Schuler/innen. Wahrend die Lernenden bei der methodisch-organisatorischen und

didaktisch-inhaltlichen Offnung vornehmlich aus dem vorgegebenen Lernangebot Wahlmdg-

lichkeiten erhalten und eine innere Differenzierung ,,von oben®, d.h. seitens der Lehrkraft

vorgenommen wird, tibernehmen sie bei der padagogisch-politischen Offnung Mitverantwor-

tung flr ihr Lernen, da sie mit ihren Interessen die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts

mitbestimmen konnen (vgl. ebd. 1997b). Die Erweiterung des theoretisch-konzeptionellen

Verstandnisses bezieht sich zum einen auf die Zuordnung der theoretischen Begriindung zu

den Dimensionen und zum anderen auf Vorschlage zur Konkretisierung der schulpraktischen

Umsetzung in den einzelnen Dimensionen.
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2.2.4 Dimensionen und Stufenmodell der Offenheit der Schiler-Selbst- und
Mitbestimmung (Falko Peschel)

Peschel nimmt eine weitere Differenzierung der Dimensionen vor, die den aktuellen Diskus-
sionsstand zum offenen Unterricht wiederspiegelt. Er geht wieder von funf Dimensionen der
Offenheit aus: **

- Organisatorische Offenheit
Grad der Bestimmung der Rahmenbedingungen: Raum, Zeit, Sozialform

- Methodische Offenheit
Grad der Bestimmung der Lernwege

- Inhaltliche Offenheit
Grad der Bestimmung der Lerninhalte

- Soziale Offenheit
Grad der Bestimmung von Entscheidungen der Klassenfuhrung bzw. des gesamten Un-

terrichts (z.B. Planung, Ablauf, gemeinsame Vorhaben)
Grad der Bestimmung des sozialen Miteinanders (z.B. Regeln, Rahmenbedingungen)

- Personliche Offenheit
Grad der Gleichberechtigung in der Beziehung zwischen der Lehrkraft und den Schi-

ler/n/innen sowie der Schiiler/innen untereinander (Peschel 2009, S. 77-81).

Peschel greift die kommunikative Komponente von Wagner (1978) auf und fihrt sie in den
Dimensionen der sozialen und personlichen Offenheit aus (vgl. Offenheit im sozio-

emotionalen Bereich bei Wagner, Kap 2.2.2).

Hintergrund seiner Uberlegungen ist eine Riickbesinnung auf das englische Ausgangskonzept
und die intendierte hohe Schiilerzentrierung (s. Kap. 2.1). AnschlieBend an Neuhaus-Siemon
(1996) nennt Peschel den Grad der Selbst- und Mitbestimmung als zentrales Merkmal offenen

Unterrichts:

,, Offener Unterricht gestattet es dem Schiiler, sich unter Freigabe von Raum, Zeit und
Sozialform Wissen und Koénnen innerhalb eines , offenen Lehrplanes“[*] an selbst
gewahlten Inhalten auf methodisch individuellem Weg anzueignen.

14 Ppeschel bezieht sich auf eigene Arbeiten und verweist namentlich auf Ramseger 1977, Bonsch/ Schittko
1979, Wagner 1979, Benner 1989, Jurgens 1994, Goetze 1995; Briigelmann 1997.
52002 erschien die Erstauflage. Im Folgenden wird aus der im Jahr 2009 erschienenen Ausgabe zitiert.
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Offener Unterricht zielt im sozialen Bereich auf eine méglichst hohe Mitbestimmung
bzw. Mitverantwortung des Schulers beziglich der Infrastruktur der Klasse, der Re-
gelfindung innerhalb der Klassengemeinschaft sowie der gemeinsamen Gestaltung der
Schulzeit ab* (Peschel 2009, S. 78, Hervorhebung im Text).

Der hohe Anspruch an die Offenheit des Unterrichts unterscheidet Peschel von anderen Ver-
treter/innen und wirft die Frage nach den Umsetzungsmaglichkeiten in einem klar definierten
Regelschulsystem auf. Flr die Umsetzungspraxis entwickelt Peschel ein Raster, in dem er
erstmalig das Ausmal} an Offenheit fur jede einzelne Dimension differenziert (s. Abbildung 1
fir die organisatorische Dimension). Den Offnungsgrad operationalisiert er fur alle Dimensi-
onen folgendermalien: O = nicht vorhanden, 1 = ansatzweise, 2 = erste Schritte, 3 = teils-teils,
4 = schwerpunktmaRig, 5 = weitestgehend (vgl. Peschel 2009, S. 79-81). Seine Dimensionali-
sierung erlaubt es, den Grad der Lehrerlenkung schrittweise zu Gunsten einer zunehmenden
Mitbestimmung zu reduzieren. Im Vergleich zu den bisher aufgefuhrten dimensionalen An-
satzen konkretisiert er ferner zu jeder Niveaustufe die schulpraktische Umsetzung.

Tab. 1: Raster fur die organisatorische Dimension bei Peschel (2009, S. 79)

Organisatorische Offenheit des Unterrichts

Primér auf eigener Arbeitsorganisation der
Kinder basierender Unterricht

4 |schwerpunktmaRig |Offene Rahmenvorgaben

Offnung der Rahmenvorgaben in einzelnen
Teilbereichen

Punktuelle Offnung der Rahmenvorgaben in
einzelnen Teilbereichen

Offnung der Rahmenvorgaben kaum
wahrnehmbar/ begrindbar

Vorgabe von Arbeitstempo, -ort, -abfolge usw.
durch Lehrer oder Material

5 |weitestgehend

3 |teils - teils

2 |erste Schritte

1 |ansatzweise

0 |nicht vorhanden

Daruber hinaus prazisiert Peschel seine 0.g. Ausfiilhrungen im Raster fiir die organisatorische,
methodische und inhaltliche Offenheit, indem er mdgliche Arbeitsanweisungen beispielhaft
auffuhrt. Der Mehrwert besteht eindeutig in der Entwicklung seines Rasters, mit dem das
Ausmal} an Offenheit operationalisiert und damit eine Analyse der Unterrichtspraxis ermdg-
licht wird. Damit ist Peschels Raster anschlussfahig an die Schulpraxis, so dass ich es fur wei-
tere Uberlegungen in meine Untersuchung aufnehme. Die Kleinschrittigkeit in den Niveaustu-
fen 1 bis 3 erachte ich in ihrer Abgrenzung fiir die Analyse der Unterrichtspraxis aber als

6 Zum offenen Lehrplan zahlt Peschel die derzeit existierenden Lehrplane und Richtlinien, die durch offene

Formulierungen gekennzeichnet sind und damit sowohl Raum fir situative Reaktionen als auch inhaltliche,
methodische und organisatorische Freirdume zulassen bzw. sogar fordern (vgl. Peschel 2009, S. 38)
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schwierig und sehe dort Anpassungsbedarf fur die vorliegende Arbeit, was im né&chsten Kapi-
tel ausgefihrt wird.

Peschel entwickelt im Anschluss an Briigelmann (1997b) ein Stufenmodell, mit dem er den
Blick auf den Gesamtunterricht weiten mochte und zudem die Dimensionen gewichtet. Einen
Unterricht, der sich auf die Durchfuihrung offener Arbeitsverfahren bezieht, bezeichnet er als
,gedffneten Unterricht“. Diesen versteht er als Vorstufe und zahlt hierzu die Offnung in der
organisatorischen Dimension. Er kritisiert die Vorgaben des Lernangebots seitens der Lehr-
krafte und sieht darin eine Verlagerung der Lehrerzentrierung auf das Lernmaterial, die er als
,, Materialzentrierung* umdeutet (vgl. Peschel 2009, S. 8-10; 37; 65; 76).

Die erste Stufe offenen Unterrichts sieht er erst in der methodischen Offnung. Diese stellt fir
ihn eine Grundbedingung der Offnung dar. Diese Stufe gilt der Freigabe des Lernwegs fiir die
individuelle thematische Auseinandersetzung und fiir die Lésungswege der Schiler/innen, die
er mit konstruktivistischen und lernpsychologischen Erkenntnissen begrindet (vgl. auch Bri-
gelmann 1997b).

Als zweite Stufe fasst er die methodische und inhaltliche Offnung, in der die Lehrenden neben

den Lésungswegen auch die Inhalte freigeben.

Als dritte und hochste Stufe nennt er schlieRlich die sozial-integrative Offnung, die er bil-
dungstheoretisch-politisch begriindet und die den Lernenden Selbst- und Mitbestimmung bei
der Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und der Gestaltung des sozialen Miteinanders ermog-
lichen soll (Peschel 2009, S. 86-90). Auf dieser Stufe wird eine eigenaktive Auseinanderset-
zung mit selbstgewdhlten Inhalten verfolgt, bei der Selbststandigkeit und Eigenverantwort-
lichkeit gefordert werden. Die Lernenden wiirden somit ihren Lernprozess aktiv gestalten und
von den Lehrkréften dabei begleitet (vgl. Peschel 2009, S. 65).

Beim Vergleich des Rasters mit dem Stufenmodell fallt auf, dass in dem Moment, in dem die
Dimensionen gewichtet werden, die zuvor entwickelte Dimensionalisierung obsolet wird.
Denn durch die Gewichtung wird implizit fir die Vorstufe und die erste Stufe des Stufenmo-
dells eine hohe Lehrerlenkung fiir die organisatorische und methodische Dimension ange-
nommen, was mit den zuvor formulierten hoheren Niveaustufen (4 und 5) des Rasters nicht
vereinbar ist. Zudem wird durch die Stufung der methodischen und inhaltlichen Offnung (Stu-
fe 2) und der sozial-integrativen Offnung (Stufe 3) eine héhere Gewichtung zugesprochen und

somit die Selbst- und Mitbestimmung hauptséchlich auf diese Dimension reduziert. Mir er-
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schlielt sich daftr keine einleuchtende Begriindung. Eher entsteht der Eindruck einer Wider-
sprichlichkeit zwischen dem entwickelten Raster der Dimensionalisierung von Offenheit und
dem Stufenmodell fiir offenen Unterricht. Fraglich bleibt, warum die Offnung eines Stufen-

modells bedarf.

2.2.5 Vergleich der Ansatze und Konsequenzen fiir das konzeptionelle Verstandnis der

vorliegenden Arbeit

Die dargestellten Ansatze definieren und differenzieren offenen Unterricht in Dimensionen
der Offenheit. Gemeinsam ist ihnen eine bildungstheoretische Begriindung und Selbst- und
Mitbestimmung als zentrales Ziel und entscheidendes Kriterium. Seit der Diskussion in den
1970er Jahren zeigt sich eine Entwicklungslinie in der Ausdifferenzierung, Legitimierung und
Konkretisierung der Dimensionen von Offenheit und eine ansatzspezifische Akzentsetzung
bei der Begriffswahl (Tab. 2), die mit zeit- und bildungsgeschichtlichen Entwicklungen be-
griindet werden kénnen (vgl. hierzu Lin-Klitzing 2011'7). Die vorgestellten Ansatze differie-
ren zwar in der Begrifflichkeit, sind jedoch in ihrer inhaltlichen Auspragung durchaus ver-

gleichbar, was in der folgenden Abbildung verdeutlicht wird.

Tab. 2: Dimensionen von Offenheit im Vergleich (vgl. auch Textor (2007) und Saxer-Stacher (2010))

Ramseger 1977

Wagner 1978

Briigelmann 1997

Peschel 2009

Methodische
Offenheit

Offenheit in der
Organisationsform

Offenheit im kognitiven
Bereich

Methodisch-
organisatorische
Offnung

Organisatorische
Offenheit

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

Offenheit im inhaltli-
chen Bereich

Didaktisch-inhaltliche
Offnung

Inhaltliche Offenheit

Offenheit im sozioemo-
tionalen Bereich

Padagogisch-politische
Offnung

Soziale Offenheit

Personliche Offenheit

Institutionelle
Offenheit

Offenheit gegenuber
der Welt auRerhalb der
Schule
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Die nachgezeichnete Entwicklungslinie von Lin-Klitzing (2011) bietet weitere Uberlegungen fiir eine ver-
tiefende Auseinandersetzung zur Anbindung an die zeitgeschichtlichen bildungspolitischen Entwicklungen
und den damit zusammenh&ngenden Diskussionsverlauf.
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Die anfanglichen Arbeiten von Ramseger (1977) und Wagner (1978) entstanden in Kritischer
Abgrenzung zum geschlossenen Curriculum und stellen daher eine starkere Schulerorientie-
rung und Einbeziehung der Erfahrungswirklichkeit der Lernenden, die Transparenz und Kriti-
sche Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten in den Vordergrund. Diese sehen die
Autoren in der institutionellen Offenheit und beschreiben eine Beteiligung der Lernenden als
WahImaglichkeiten in der organisatorischen, methodischen und inhaltlichen Dimension. Die-
se werden im spateren Verlauf bei Briigelmann der methodischen Dimension zugeordnet und
als erste Niveaustufe der Offnung im Sinne einer ,,Differenzierung von oben* definiert und
von Peschel als VVorstufe offenen Unterrichts gefasst (vgl. Kap. 2.2.3/ 2.2.4). Der Anspruch an
das Ausmal} der Schiiler-Mit- und Selbstbestimmung ist demnach im Laufe der Zeit gestie-
gen. Schilerorientierung in Form von Differenzierung und Individualisierung, Selbststandig-
keit und Eigenaktivitat wird in neueren Ansatzen als zunehmende Mit- und Selbstbestimmung
der Lernenden auf allen Ebenen des Unterrichts gefasst - bei der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion. Briigelmann grenzt die Dimensionen durch eine Zuordnung zu theoretischen Be-
grindungen starker voneinander ab, wéhrend Peschels Dimensionalisierung eine Operationa-

lisierung der Unterrichtspraxis ermdglicht.

Betrachtet man die gewahlten Ansatze vor dem Hintergrund der Bildungskonzeption von
Klafki (vgl. Kap. 3.1), entsteht der Eindruck, dass Selbst- und Mitbestimmung als zentrales
Kriterium offenen Unterrichts zwar bildungstheoretisch legitimiert wird, die Uberlegungen
zur Selbst- und Mitbestimmung aber dem bildungstheoretischen Anspruch nicht gentigen.
Denn in den Ausfiihrungen von Ramseger, Wagner, Briigelmann und Peschel ist Selbst- und
Mitbestimmung nicht als dialektische Vermittlungsleistung bildungstheoretischen Denkens
erkennbar. Die Autoren interpretieren die Offenheit in den jeweiligen Dimensionen einseitig
vom Anspruch des Subjekts her und ausschlieRlich als Ubergabe von Verantwortung an die
Schiler/innen. Sie stellen Offenheit als Gegenpol zur Geschlossenheit dar und betonen eine
Notwendigkeit der Verbindung von offenen und geschlossenen Formen des Lehrens und Ler-
nens. Bei Peschel ist diese einseitige Perspektive am deutlichsten, denn in seinen Ausfuhrun-
gen ist Selbst- und Mitbestimmung erreicht, wenn eine weitestgehende Offenheit in allen Di-

mensionen umgesetzt wird, losgeldst vom gesamtgesellschaftlichen Kontext.

Nichtsdestotrotz nehme ich die Dimensionen in meine Untersuchung offenen Unterrichts auf,
denn sie haben sich in der Diskussion durchgesetzt und ermdglichen Uber die Zeit hinweg
eine Bestimmung von Offenheit, durch die sich offener Unterricht von anderen Konzepten

abgrenzen l&sst. Fur die Unterrichtspraxis ermoglichen sie zudem sowohl die Erfassung, Be-
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schreibung und Analyse der umgesetzten Offenheit als auch eine Ableitung der weiteren Off-
nungsschritte. Da Peschel die Dimensionen im Offnungsgrad operationalisiert, nehme ich
diese zur Grundlage und passe sie flr meine Studie an. Zur Analyse der Unterrichtspraxis

ubernehme ich die organisatorische, methodische und inhaltliche Dimension.
Die soziale Dimension umfasst bei ihm die Mitbestimmung der Schiiler/innen

- fir das soziale Miteinander,
- fir die Klassenflhrung,

- die Unterrichtsplanung,

- den Unterrichtsablauf und

- fir gemeinsame Vorhaben.

Die Bezeichnung dieser Dimension suggeriert jedoch lediglich eine Mitbestimmung flr das
soziale Miteinander. Daher scheint mir eine Umbenennung in sozial-partizipative Dimension
sinnvoll, um auch die Partizipation in den anderen Aspekten einzubeziehen. Die personliche
Offenheit bei Peschel nehme ich in diese Arbeit nicht auf, da sich die Beziehung zwischen
Lehrer/innen und Schiler/innen bzw. Schiiler/innen untereinander der Unterrichtsbeobach-
tung, wie ich sie in meinem Forschungszugang konzipiert habe, entzieht und meiner Ansicht

nach eines speziellen Forschungsdesigns bedarf.
Fur diese Arbeit lege ich folgende Dimensionen fest:

Organisatorische Offenheit Bestimmung der Arbeitsbedingungen: Zeit, Arbeitsort,
Sozialform, Aufgabenmenge, Pflicht- und Wahlaufgaben,
Aufgabenreihenfolge

Methodische Offenheit Bestimmung des Lernwegs: Arbeitsmaterialien, Lernme-

thoden, Lernverfahren, Ldsungswege

Inhaltliche Offenheit Bestimmung der Lerninhalte: Aufgaben, Aufgabenstel-

lung, Themen, Inhalte

Sozial-partizipative Offenheit Bestimmung der (langfristigen) Unterrichtsplanung: Un-
terrichtsinhalte, -themen und -ablauf, Lernmethoden, ge-

meinsame Vorhaben, usw.
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Bestimmung des sozialen Miteinanders: Klassenregeln,
Gesprachsregeln, Regeln fir kooperative Lernformen,

usw.

Das von Peschel entwickelte Raster zur Offnung des Unterrichts (vgl. Kap. 2.2.4) greife ich
flr die Analyse der Unterrichtspraxis ebenfalls auf. Denn darin sehe ich eine praxisbezogene
Anschlussfahigkeit an ein konzeptionelles Verstdndnis offenen Unterrichts. Allerdings halte
ich eine Anpassung der Dimensionalisierung zur besseren Abgrenzung der Niveaustufen fir
notwendig. Peschel formuliert in seinem Raster fiinf Niveaustufen: ,,0 = nicht vorhanden®, ,,1
= ansatzweise, ,,2 = erste Schritte®, ,,3 = teils — teils“, ,,4 = schwerpunktmafig* und ,,5 =
weitestgehend. Wihrend ich in den Niveaustufen ,,0%, ,,4* und ,,5° eine klare Trennschérfe
erkenne, fehlt diese aufgrund der sehr kleinschrittigen Differenzierung des Offnungsgrades in
den Niveaustufen ,,1 bis ,,3. Ich tibernehme die Niveaustufen ,,0° und ,,5¢ und fasse die Ni-
veaustufen ,,1* bis ,,3* zu einer Niveaustufe zusammen und nenne sie ,,ansatzweise®. Folglich
definiere ich eine andere Skalierung der Offnungsgrade und differenziere den Spielraum in

den jeweiligen Dimensionen neu. Es ergibt sich die folgende Skalierung:
0 = nicht vorhanden, 1 = ansatzweise, 2 = schwerpunktmaflig und 3 = weitestgehend.

Der Unterschied zwischen der Niveaustufe ,,1° und ,,2* besteht darin, dass die Schiiler/innen
auf Niveaustufe ,,1 Wahlmdglichkeiten in einem von den Lehrer/innen vorgegebenen Unter-
richt haben, wihrend sie in der Niveaustufe ,,2 héhere Selbst- und Mitbestimmungsmdglich-
keiten in einem von den Lehrer/innen (grob) abgesteckten Rahmen haben. Neben diesen Ver-
anderungen habe ich in meinem Raster die Unterrichtskriterien den jeweiligen Dimensionen
hinzugefugt und in das Raster integriert. Das neue Raster wird wie folgt abgebildet (Tab. 3).
Das dialektische Verstandnis bildungstheoretischen Denkens ist (1) in den Niveaustufen 0
und 3 aufgrund der Interpretation als Gegenpole von Offenheit und Geschlossenheit nicht
erkennbar (2). In den dazwischen liegenden Niveaustufen (1 und 2) besteht implizit ein Ver-
haltnis zwischen der Schuler-Selbst- und Mitbestimmung und der Lehrerlenkung, da bei zu-
nehmender Offnung die Lehrerlenkung zu Gunsten einer Schiler-Mitbestimmung zuriickgeht.
Dieses Verstandnis wird in das Konzept der vorliegenden Arbeit Gbernommen, im weiteren

Verlauf der Arbeit aber nochmals aufgegriffen (vgl. 2.3.2 und 3.2).

Die Beschreibung der einzelnen Niveaustufen zeigt (3), dass diese im Prozess einer zuneh-
menden Offnung Teilziele darstellen. Im Raster ist noch weiter zu differenzieren, wie der

Offnungsprozess fiir die nachst héhere Niveaustufe vollzogen werden kann. Ebenso sind an-
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hand des Rasters wenig Rickschlisse moglich, ob und welche Voraussetzungen fiir die ein-

zelnen Offnungsschritte erfiillt sein miissen.

Im Folgenden richte ich meinen Blick auf weitere Definitionen offenen Unterrichts und ziehe
die Rahmenkonzeptionen heran, da sie Ubereinstimmende Merkmale offenen Unterrichts zu-

sammenfihren und Selbst- und Mitbestimmung als zentrales Bildungsziel nennen.
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Tab. 3:  Raster zur Bestimmung der Dimensionen und des Ausmalies der Offenheit im Unterricht
Dimension Unterrichtskriterien Auspragungsgrad und Handlungsspielraum
Organisatorische o Zeit 0 Die Lehrer/innen geben bei den Aufgaben
Offenheit Arbeitstempo, -ort, Abfolge usw. vor.
Inwieweit kénnen die * Arbeitsort 1 Die Schiiler/innen wihlen in Teilbereichen die
Schiler/innen . Reihenfolge, den Ort und die Sozialform der
Rahmenbedingungen * Sozialform Aufgabenbearbeitung aus.
::)hersi:n?nrwi(:; selbst « Aufgabenmenge 2 Die _Schl'jler/ir_men bestimmen selbst die Arbeits-
bedingungen innerhalb eines vorgegebenen Rahmens
« Pflicht- und fur individuelles Arbeiten.
Wahlaufgaben 3 Die Schiler/innen entscheiden frei Uber
Avrbeitshedingungen bei langfristigen eigenen
« Aufgabenreihenfolge Arbeitsvorhaben.
Methodische Offenheit [+ Arbeitsmaterialien 0 Die Lehrer/innen geben Lésungswege/-techniken oder
Avrbeitsmittel vor,
Inwieweit kdnnen die « Lernmethoden 1 Die Schiiler/innen wéhlen in Teilbereichen das
Schiler/innen ihrem Arbeitsmaterial und aus einem Angebot eine eigene
eigenen Lernweg folgen? |« [ernverfahren methodische Zugangsweise aus.
2 Die Schiler/innen bestimmen innerhalb eines
* Losungswege vorgegebenen Rahmens selbst das Arbeitsmaterial und
den Lésungsweg.
3 Die Schiiler/innen entscheiden frei tber den
Losungsweg.
Inhaltliche Offenheit * Aufgaben 0 Die Lehrer/innen geben genau vor, welche
Schuler/innen welche Inhalte / welche Aufgaben
* Aufgabenstellung bearbeiten.
Inwieweit kénnen die 1 Die Schiller/innen wahlen ein Thema/eine Aufgabe aus
Schler/innen Uber die * Themen mehreren, anspruchsvollen und offenen Angeboten
Lerninhalte selbst aus. Das Ergebnis ist offen.
bestimmen? « Inhalte 2 Die Schiiler/innen bestimmen selbst ein (Teil-) Thema
aus einem vorgegebenen Rahmenthema. Das Ergebnis
ist offen.
3 Die Schiiler/innen entscheiden frei, welches Thema sie
bearbeiten. Das Ergebnis ist offen.
Sozial-partizipative * Unterrichtsplanung; 0 Die Lehrer/innen geben die Unterrichtsplanung genau
Offenheit - Themen vor.
Inwieweit kénnen die - Inhalte 1 Die Lerninteressen der Schiler/innen werden abgefragt
Schiler/innen die - Lernmethoden und bei der Unterrichtsplanung mit berticksichtigt.
Unterrichtsplanung - Ablauf
mitbestimmen? - Gemeinsame Vorhaben |2 Die Schiler/innen bestimmen bei der
Unterrichtsplanung selbst ein (Teil-) Thema aus einem
vorgegebenen Rahmenthema.
3 Die Schiler/innen planen ihre Arbeitsvorhaben frei.

0= nicht vorhanden
1= ansatzweise

2= schwerpunktmalig
3= weitestgehend
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2.3  Rahmenkonzeptionen zur Bestimmung offenen Unterrichts

Wiéhrend einige Autoren offenen Unterricht mit Hilfe der skizzierten Dimensionen erfassen,
erarbeiten andere konzeptionelle Merkmale in Form von ,,Rahmenkonzeptionen®. Im Moment
stehen diese Ansatze eher nebeneinander, werden aber fir das Verstandnis dieser Arbeit als
sich erganzende Sichtweisen betrachtet. Die Konzeptionen von Jirgens und von Hanke kom-
men zu Ubereinstimmenden Merkmalen offenen Unterrichts, die im Folgenden ausgefihrt

werden.

2.3.1 Rahmenkonzeption offenen Unterrichts (Eiko Jurgens)

Jurgens versteht offenen Unterricht als eine ,,Bewegung®, die vielfaltige ,,Denk-, Motiv- und
Handlungsformen* vereint und sich gegen eine traditionelle Unterrichtspraxis richtet (1994/
2000, S. 45/ 46). Er begriindet dies vornehmlich soziologisch mit veranderten gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen der familidren Lebenswirklichkeit, des elterlichen Erziehungsver-
haltens, des Umgangs mit Medien, des Spiel- und Freizeitverhaltens und der kulturellen Viel-
falt.

Folgende Merkmale®® bilden die ,Rahmenkonzeption offenen Unterrichts®, sie decken sich

mit seiner friiheren Erarbeitung schilerzentrierten Lernens:

(1) Ein Schulerverhalten, das sowohl auf eigentatiges und selbststandiges als auch selbst-
und mitbestimmendes Lernen in organisatorischer, methodischer und inhaltlicher Sicht
ausgerichtet ist.

(2) Ein entsprechendes Lehrerverhalten, das Handlungsspielrdume fir selbststdndiges und
selbstbestimmtes Lernen bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts ermoglicht
und sich an den Interessen und Fahigkeiten der Schiler/innen orientiert.

(3) Methodische Grundprinzipien, wie entdeckendes, problemldsendes, handlungsorientiertes
sowie selbstverantwortliches Lernen.

(4) Lern- bzw. Unterrichtsformen, wie Freie Arbeit, Wochenplanarbeit und Projektunterricht.

Dies erfordere einen Unterricht, der ,,von einer verdnderten Beziehungsstruktur zwischen

Lehrenden und Lernenden, von einem veranderten bzw. erweiterten Lernbegriff und von einer

18
19

1994 erschien die Erstauflage. Im Folgenden wird aus der im Jahr 2000 erschienenen Ausgabe zitiert.

Die exemplarische Inhaltsanalyse schliefit insgesamt sieben Definitionsvorschlége ein: Reif3/Reif} 1992;
Gotze 1992; Klafki 1985; Neuhaus-Siemon 1989; Schittko 1993; Klewitz/ Mitzkat 1977; Wallrabenstein
1992,
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veranderten Lernorganisation® ausgeht (Jiirgens 2000, S. 46). Der Bezug zu den Dimensionen
wird vor allem in seinem ersten und vierten Merkmal der Selbst- und Mitbestimmung der

Schiiler/innen sowie der didaktisch-methodischen Umsetzung sichtbar.

,,Offenheit” und ,,Geschlossenheit sieht er als ,,Pole eines gemeinsamen Ganzen® (Jiirgens
2000, S. 16). Er geht von einer ,,erforderlichen Vorstrukturierung des Unterrichts* durch die
Lehrkrafte aus, mit der die Schuler/innen zum selbststdndigen Lernen hingefihrt und unter-
stutzt werden (Jurgens 2000, S. 50). Damit deutet er ein (bestimmtes) Schiler- und Lehrer-
verhalten sowie ein Verhaltnis zwischen Lehrerlenkung und Eigenstandigkeit bzw. Schuler-
Mitbestimmung, das fiir weitere Uberlegungen dienlich ist. Das dialektische bildungstheoreti-
sche Verstandnis ist in seinen Merkmalen offenen Unterrichts einseitig vom Anspruch des
Individuums her interpretiert. Er reduziert Offenheit auf das Merkmal der Schiilerzentrierung
und schlussfolgert, die Merkmale seien deckungsgleich mit seinem friiher erarbeiteten schi-
lerzentrierten Lernen (Jurgens 2000, S. 46). Auch er geht davon aus, dass sich offene und ge-
schlossene Formen des Unterrichts (komplementér) erganzen missen. Seine Ausfiihrungen
konnen als Eckpfeiler fur eine Konzeption offenen Unterrichts verstanden werden, sind je-
doch weiter zu differenzieren. Denn sie geben wenig Aufschluss tber die konkrete Gestaltung
im offenen Unterricht, anders als die Rahmenkonzeption offenen Unterrichts von Hanke
(2005).

2.3.2 Schulerorientierte padagogisch-didaktische Rahmenkonzeption offenen
Unterrichts als Entwicklungsprozess (Petra Hanke)

Offener Unterricht als ein ,,padagogisch didaktischer Ansatz* ist in einer ,,innovativen pada-
gogischen Bewegung® entstanden und als Entwicklungsprozess zu sehen (Hanke 2005a, S.
38). Hanke entwirft eine theoretische Begriindung® offenen Unterrichts?! und eine ,,schiiler-
orientierte padagogisch-didaktische Rahmenkonzeption* mit folgenden Aspekten von Offen-
heit.

- ,,Offenheit fir die Vielfalt und Verschiedenheit der individuellen Lernbediirfnisse und

Lernmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiler

2 Diese umfassen die (1) anthropologische, (2) konstruktivistisch orientierte entwicklungs-, und kognitions-

psychologische sowie (3) soziologische und sozialpsychologische Argumentationslinie.

Fir ihre Bestandsaufnahme verweist sie auf die Dimensionen der Offnung von Ramseger (1977/1992),
Wagner (1978) und Briigelmann (1996); die Qualitatskriterien von Wallrabenstein (1991); die Rahmenkon-
zeption von Jiirgens (1998) und die theoretischen Grundlegung des Offenheitsparadigmas von Hallitzky
(2002).
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- Offenheit fiir ein ,,neues — ein gemanigt konstruktivistisches — Verstandnis von Lernen

- Offenheit hinsichtlich der Entfaltung einer Beziehungskultur

- Dialektisches Verstindnis von Offenheit in der Lernorganisation® (Hanke 2005a, S. 40-
43).

Sie bezieht sich (angelehnt an Hallitzky 2002) explizit auf ein ,,dialektisches Verstindnis von
Offenheit und Geschlossenheit”. Offenheit und Geschlossenheit stiinden sich auch in der
Lernorganisation antipodisch gegentiber, ohne Geschlossenheit sei Offenheit nicht denkbar
und stets an einen strukturgebenden Rahmen gebunden (ebd. S. 87). Im dialektischen Ver-
stdndnis sind Geschlossenheit (Strukturen) und Offenheit aufeinander verwiesen. Hallitzky
geht davon aus, dass ,jeder offene Unterricht sich durch geschlossene Strukturen
aus[zeichnet], die ihm — wenn sie bewusst und fur die Schuler transparent gestaltet werden —
einen orientierenden Rahmen geben® (ebd. S. 243). Dieser Rahmen sei erforderlich, um der
Orientierungslosigkeit und daraus entstehenden Beliebigkeit im Unterricht entgegenzuwirken
und die Zielgerichtetheit zu starken (ebd. S. 125 f; 243). Hallitzky (2002) zeigt, dass Offen-
heit als immanent polares Konstrukt dialektisch im Sinne neuer Synthesen in der Unterrichts-
praxis bildungstheoretisch zu beschreiben ist. Ihre Untersuchung verbleibt allerdings auf der
theoretischen Ebene. Als Einzige bringt sie allerdings das dialektische Verstandnis von Of-
fenheit in die Diskussion ein, das spater von Hanke (2005) aufgegriffen wird. Hanke konkre-
tisiert dieses Verstdndnis flir die Unterrichtspraxis als ,,lineare Strukturen der Lenkung® und
,offene Strukturen der Freisetzung™ der Lernenden (vgl. Abb. 1). Sie stellt diese jedoch als

Extrempole gegeniiber und verfehlt damit das dialektische Verstandnis.

Das dialektische Verhaltnis von Offenheit und Geschlossenheit als aufeinander verwiesen
spielt fur die Umsetzung des offenen Unterrichts eine Rolle, bedarf aber einer weiteren Kon-

kretisierung.
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lineare Strukturen vernetzte (offene) Strukturen
Mindeststandardsals - flexible Lernziele und -inhalte
Entwicklungsdimensionen

Konstruktion im Kontext ~ -—-—--—-- selbstgesteuerte Konstruktion
angeleiteter Instruktion

vorstrukturierte, anspruchsvolle  -—-—--—- offene, anspruchsvolle
(niveaudifferenzierende) Aufgaben- Aufgabenformate

Formate

in der Aufgabe vorstrukturierte ~ ------—-- flexible Sozialform

Sozialformen
vorstrukturierte Zeitplanung - flexible Zeitstruktur

Abb. 1: Dialektik linearer und offener Strukturen im offenen Unterricht (Hanke 2005a, S. 42)

2.4  Erste Arbeitsdefinition und Konsequenzen flr die weitere Auseinandersetzung

Das dialektische Verstandnis von offenem Unterricht als jeweils neuer Synthese von Lenkung
und Freisetzung im Prozess wird bisher im wissenschaftlichen Diskurs zum offenen Unter-
richt eindeutig vernachléssigt bzw. verengt, liefert aber das Potenzial zur Weiterentwicklung.

Daher greife ich es in der vorliegenden Arbeit auf.

Ein dimensionaler Ansatz von Offenheit und eine Rahmenkonzeption offenen Unterrichts
bilden das padagogisch-didaktische Konzept dieser Arbeit. Es ist ausgerichtet auf eine zu-
nehmende Selbst- und Mitbestimmung der Lernenden auf allen Ebenen des Unterrichts (Pla-
nungs-, Gestaltungs- und Reflexionsebene). Bildungstheoretisch begriindet ist Schiiler-Selbst-
und Mitbestimmung das zentrale Bildungsziel und wichtigstes Kriterium offenen Unterrichts.
Dies setzt eine Offnung von Unterricht voraus. Offenheit wird in der organisatorischen, me-
thodischen, inhaltlichen und sozial-partizipativen Dimension in Relation zum Ausmal} an
Selbst- und Mitbestimmung der Schiiler/innen bestimmt und die Unterrichtspraxis daraufhin
analysiert. Die im Raster abgebildeten Dimensionen der Offenheit werden als zentrale Kate-

gorien fir die Datenauswertung eingesetzt (vgl. Kap. 5.4.2).

Das Verstandnis dieser Arbeit baut auf einem dialektischen Verhaltnis zwischen lehrergelenk-

ten und offenen Strukturen in der Gestaltung einer zunehmenden Offnung des Unterrichts.

Offnung wird als Prozess verstanden, in dem der Unterricht schrittweise zu einer zunehmen-
den Schuler-Mit- und Selbstbestimmung entwickelt wird. Wie dieser Prozess gestaltet wird,

ist empirisch noch detaillierter zu erfassen. Aus diesen Uberlegungen ergibt sich ein differen-
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ziertes Verhéltnis von lehrergelenkten und offenen Strukturen fir die einzelnen Dimensionen,

die ins Kategoriensystem der Datenauswertung tbernommen werden.

Zur weiteren Begriindung offenen Unterrichts greife ich auf die Bildungs- und Lerntheorien

zuruck.
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3 Bildungs- und lerntheoretische Begrtindungen offenen Unterrichts

Selbst- und Mitbestimmung sind ein zentrales Merkmal offenen Unterrichts und werden bis-
her vorrangig bildungstheoretisch legitimiert, in ihrer weitreichenden Zielperspektive aber
nicht weiter ausdifferenziert. Selbst- und Mitbestimmung der Schiler/innen stehen auch im
Verstandnis offenen Unterrichts im Mittelpunkt dieser Arbeit und haben einen hohen Stel-
lenwert fur die Beurteilung der Unterrichtspraxis. Die bildungstheoretische Begrindung und
kritisch-konstruktive Didaktik von Klafki (2007) sowie die gemafRigt konstruktivistische
Sichtweise von Reinmann/ Mandl (2006) werden in ihrer Bedeutung fur die vorliegende Ar-
beit nachfolgend vorgestellt.

3.1  Bildungstheoretische Begrindung von Schiler-Mit- und Selbstbestimmung und
die kritisch-konstruktive Didaktik (Wolfgang Klafki)

Klafki fihrt den Bildungsbegriff auf seinen historischen Ursprung zurlick und arbeitet tber-
greifende Bestimmungsmerkmale der klassischen Bildungstheorien (1770-830)% heraus. Er
konzipiert eine ,,gegenwarts- und zukunftsorientierte* Allgemeinbildung und eine Kritisch-
konstruktive Didaktik (vgl. Klafki 2007 %%). Sein Begriff von ,,Allgemeinbildung* enthilt drei
Bedeutungen:

(1) ,.Bildung fir alle®, d.h. fiir alle Menschen gleichermallen, unabhingig vom gesellschaftli-
chen Status.

(2) ,.Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fahigkeiten* (,,vielsei-
tige Bildung®), zu denen er sowohl die Entwicklung der kognitiven, handwerklich-
technischen, hauswirtschaftlichen, sozialen, &sthetischen Moglichkeiten als auch der ethi-
schen und politischen Entscheidungs- und Handlungsfahigkeiten zahlt.

(3) ,,Bildung im Medium des Allgemeinen* (Klafki 2007, S. 53 ff). Diese fuhrt er in seiner
,»Theorie der kategorialen Bildung* aus, nach der ,,jene Fiille des Konkreten auf Grund-

formen, -strukturen, -typen, -bezichungen, kurz auf ein Geflige von Kategorien* riickbe-

2 Eine ausfiihrliche Darstellung und historische Herleitung der bildungstheoretischen Grundlagen kann bei

Klafki (1985) und in seinen spéateren Schriften nachgelesen werden.

1985 erschien Klafkis Uberarbeitung zur Bildungstheorie und Didaktik unter dem Titel ,,Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik®, die in den Folgejahren erweitert wurde. Im Folgenden wird aus der im Jahr
2007 erschienenen Ausgabe zitiert.
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zogen werden kann. Diese beschreibt er als ,,epochaltypische Schliisselprobleme***

(Klafki 2007, S. 56; 96).

Die Beschaftigung mit Schlisselproblemen zielt darauf ab, ,,ein geschichtlich vermitteltes
Bewusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und Zukunft zu gewinnen, Einsicht in
die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewal-
tigung mitzuwirken* (Klatki 2007, S. 56).

Mit dieser bildungstheoretischen Grundlegung formuliert er die Fahigkeit zur Selbstbestim-
mung, Mitbestimmung und Solidarit&t als zentrale Zielsetzung von Bildung, die er folgender-

maRen definiert:

.- als Fahigkeit zur Selbstbestimmung Uber die je eigenen, persdnlichen Lebensbezie-
hungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, religitser Art;

- als Mitbestimmungsfahigkeit, insofern jeder Anspruch, Mdglichkeit und Verantwor-
tung fir die Gestaltung unserer gemeinsamen gesellschaftlichen und politischen Ver-
haltnisse hat;

- als Solidaritatsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestim-
mung nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung, son-
dern mit dem Einsatz fiir diejenigen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mit-
bestimmungsmaoglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhaltnisse, Unterprivilegie-
rung, politischer Einschrankungen oder Unterdrickungen vorenthalten oder begrenzt
werden® (Klafki 2007, S. 97/ 98; Hervorhebung im Text).
Diese Grundfahigkeiten sieht Klafki als Voraussetzung, um auf gesellschaftliche Verhaltnisse
und Entwicklungen reagieren, diese beurteilen und mitgestalten zu kénnen.” Die Selbstbe-
stimmung ist fiir thn nicht ,,subjektivistisch® bzw. ,,individualistisch® zu interpretieren, son-
dern stets in einen gesellschaftlichen Kontext eingebunden (Klafki 2007, S. 20 f). Bildungs-
theoretisch ist der Bedeutungsgehalt des Selbstbestimmungsbegriffs daher von einer individu-

alistischen Deutung abzugrenzen.

Seinem Konzept von Allgemeinbildung liegt eine weitreichende politisch-philosophische

Zielsetzung zugrunde, die Selbst-, Mitbestimmung und Solidaritat im Sinne politischer Bil-

24 Zu den Schliisselproblemen zahlt Klafki: (1) Friedensfrage, (2) Umweltfrage, (3) gesellschaftlich produzier-

te Ungleichheit, (4) Gefahren und Mdglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien, (5) Erfahrung der Liebe, der menschlichen Sexualitét, des VVerhaltnisses zwischen
den Geschlechtern oder gleichgeschlechtlicher Beziehungen (Klafki 2007, S. 56-60).

Klafki spricht von Féhigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat. In der Diskussion zum
offenen Unterricht wird die Solidaritatsfahigkeit mitgedacht, jedoch nicht explizit genannt, was herauszuar-
beiten ware, jedoch nicht Ziel der vorliegenden Arbeit ist. Demnach schlieRe ich mich der in der Diskussion
zum offenen Unterricht gangigen, begrifflichen Verwendung von Selbst- und Mitbestimmung an.
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dung integriert. Klafki weist ferner auf alle anderen partizipativen Aspekte von Selbst-, Mit-
bestimmung und Solidaritat hin. Fir ihn vollzieht sich die Entwicklung der Selbst-, Mitbe-
stimmung und Solidaritét in ,,aktiven Aneignungs- und Auseinandersetzungsprozessen und
in der wechselseitigen Beziehung zwischen dem Subjekt und den ,,objektiv-allgemeinen‘ Ge-
gebenheiten (Klafki 2007, S. 20 f). Diese dialektische Beziehung zwischen dem Subjekt bzw.
der Selbstbestimmungsfdhigkeit und der ,,objektiv-allgemeinen Inhaltlichkeit* bildet den Hin-
tergrund seiner Konzeption von Allgemeinbildung und fuldt auf der geisteswissenschaftlichen
Padagogik (u.a. Nohl, Litt, Weniger). Aus seiner bildungstheoretischen Sicht ist die Entwick-
lung der o0.g. Grundféhigkeiten moglich durch eine Auflosung des Widerspruchs zwischen
zwei spannungsreichen Aufgaben der Schule. Einerseits durch die Aufgabe, ,,junge Menschen
auf die Anforderungen der jeweils gegebenen Gesellschaft vorzubereiten* und andererseits
durch die Aufgabe, den Anspruch der jungen Menschen zu verwirklichen, ,,Hilfe zur Bewilti-
gung ihres individuellen Lebens, zur Entfaltung ihrer individuellen Mdglichkeiten und zur
Anerkennung ihres Rechts auf Selbstbestimmung® zu erhalten (Klafki 2002a, S. 55/ 57). Der
Schule miisse eine ,,relative Autonomie® zur Bewidltigung dieser Aufgaben zugesichert wer-
den (Klafki 2002b, S. 87/ 88). Sie kann diese Aufgaben nur in dialektischer Vermittlung mit
den gesellschaftlichen Funktionen der Schule leisten - und dies erfordert eine didaktische
Vermittlungsleistung der Lehrkréafte. Selbstbestimmung und Mitbestimmung sind demnach
stets in ihrer Begrenzung und Beziehung durch den gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang

zu denken.

Die ,,objektiv-allgemeinen® Inhalte der Wirklichkeit behandelt Klafki u.a. in seinen “epochal-
typischen Schliisselproblemens?® (vgl. Klafki 2007, S. 20 f). Die Auseinandersetzung mit den
definierten Schliisselproblemen zielt sowohl auf die Erarbeitung kognitiver Erkenntnisse als

auch die Entwicklung folgender Einstellungen und Fahigkeiten als:

(1) Kiritikbereitschaft und -fahigkeit,
(2) Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit,

% Klafki unterscheidet zwei Dimensionen von Themen: (1) ,,potentiell emanzipatorische* Themen, die sich

explizit auf Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit beziehen (Schlusselprobleme);
(2) ,.instrumentelle* Themen, die fir die Entwicklung von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Soli-
daritatsfahigkeit instrumentell notwendig sind, wie z.B. grundlegende Kenntnisse (u.a. Kulturtechniken),
Fahigkeiten und Fertigkeiten und Sekundértugenden (u.a. Selbstdisziplin, Konzentrationsfahigkeit, An-
strengungsbereitschaft). Beide Dimensionen schlief3t er in seine Konzeption ein (vgl. Klafki 2007, S. 123).
Einen Unterricht, der Schliisselprobleme fokussiert, bezeichnet Klafki als ,,Problemunterricht und kenn-
zeichnet ihn durch vier erforderliche Unterrichtsprinzipien: (1) Exemplarisches Lehren und Lernen; (2) Me-
thodenorientiertes Lernen; (3) Handlungsorientierter Unterricht; (4) Verbindung von sachbezogenem und
sozialem Lernen (vgl. Klafki 2007, S. 66f).
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(3) Empathie,
(4) ,,vernetzendes Denken® bzw. ,,Zusammenhangsdenken® (Klafki 2007, S. 63).

,,Es geht dabei nicht nur um Einsichten und intellektuelle Fahigkeiten, sondern durch-
aus immer auch darum, emotionale Erfahrungen und Betroffenheit zu ermdglichen,
zum Ausdruck zu bringen und zu reflektieren und die moralische und politische Ver-
antwortlichkeit, Entscheidungs- und Handlungsféhigkeit anzusprechen* (Klafki 2007,
S. 65; Hervorhebung im Text).

Die Sicht des Subjekts bezieht Klafki in sein Konzept der vielseitigen Interessen- und der
Féhigkeitsentwicklung (,,vielseitige Bildung®) ein. Er geht von Inhalten und Lernformen aus,
die individuelle Interessenschwerpunkte und Zugange bieten und theoretisches Lernen mit
praktischem verbinden (Klafki 2007, S. 69 f). Einen méglichen Zugang sieht er darin, ,,das

Lernen zu lernen®,

»--.] d.h. jene Einstellung und jene methodischen Fahigkeiten zu entwickeln, die es
dem jungen und dem erwachsenen Menschen ermdglichen, in einer Welt, deren Er-
kenntnisbestdnde, Anforderungen, Chancen und Gefahren sich schnell wandeln,

selbststdndig oder mit fremder Hilfe immer neue Lernprozesse zu vollziehen® (Klafki
2007, S. 71).

Aus seiner Bildungskonzeption folgt ein verdndertes Leistungsverstandnis. Er erweitert den
ergebnis- bzw. produktorientierten Leistungsbegriff um eine prozessorientierte Ausrichtung
und die Berucksichtigung aller Fahigkeiten der Lernenden (Klafki 2007, S. 75 ff).

3.2 Bildungstheoretische Bezlige zum offenen Unterricht und Adaptation fur die

vorliegende Arbeit

In seiner kritisch-konstruktiven Didaktik bestimmt Klafki die allgemeinen Zielsetzungen in
der (1) inhaltlichen Dimension (,,gegenstandorientiertes Lehren und Lernen) und (2) der in-
teraktiv-sozialen Dimension des Unterrichts (,interaktives bzw. soziales Lernen®) (Klafki
2007, S. 115).

In der (1) inhaltlichen Dimension geht er grundsétzlich vom ,,Primat der Zielentscheidungen

(Intentionen)* aus, mit dem er die Wahl der Inhalte, Medien und Methoden?’ von den Zielset-

2" Unterrichtsmethoden sind fiir Klafki als ,,Organisations- und \Vollzugsformen zielorientierten Lehrens und

Lernens® bedeutend, die zum einen sowohl dem Ziel und Unterrichtsgegenstand angemessen auszuwéhlen
sind (,,immanent-methodische Struktur) als auch intendierte Lernprozesse anregen und fordern konnen.
Zum anderen misse sich ihre Auswahl nach den Lernvoraussetzungen der Kinder richten und ihnen Hilfen
fur zunehmend selbsténdige Lernprozesse sowie soziale Interaktionen bieten. Demzufolge sollten ,,Metho-
den* immer einen inhaltlichen Bezug haben und koénnten selbst ,,Thema* des Unterrichts sein (vgl. Klafki
2007, S. 130 ff; 279).
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zungen des Unterrichts her legitimiert. Der Anspruch besteht fiir ihn darin, die pddagogischen
Zielsetzungen gemal ihrer gegenwartigen und zukiinftigen Relevanz fur die Lernenden aus-
zurichten, jedoch mit ihnen gemeinsam festzulegen (Klafki 2007, S. 117). Grundlage fir die
Bestimmung der Unterrichtsthemen® bilden sowohl die curricularen Rahmenvorgaben (Lehr-
plane/ Richtlinien) als auch die Interessen und Erfahrungen der Lernenden. Eine alleinige
Festlegung der Themen durch die Lernenden oder durch die Lehrenden schlief3t Klafki aus
und erklart diese zur didaktischen Vermittlungsleistung (Klafki 2007, S. 121).

Die interaktiv-soziale Dimension (2) des Unterrichts sieht Klafki als Interaktionsprozess zwi-

schen allen am Unterricht Beteiligten:

.[...] als wechselseitige Bezugnahme von Lehrenden und Lernenden und Lernenden
untereinander [...], als Prozess, in dem Lernende sich mit Unterstiitzung von Lehren-
den zunehmend selbststandiger Erkenntnisse und Erkenntnismethoden, Wahrneh-
mungs-, Gestaltungs-, Urteils-, Wertungs- und Handlungsmoglichkeiten zu reflexiven
und aktiven Auseinandersetzung mit ihrer historisch-gesellschaftlichen Wirklichkeit
aneignen sollen; das schlief3t ein, dass sie in diesem Prozess auch die Fahigkeit zu wei-
terem Lernen gewinnen® (Klafki 2007, S. 124/ 125).

In dieser wechselseitigen Beziehung sieht er sowohl fiir die Lernenden als auch fur die Leh-
renden die Moglichkeit, Lernprozesse zu vollziehen (vgl. Klafki 2007, S. 125). Unterricht ist
fiir ihn ein ,,sozialer Prozess®, in dem als Unterrichtsziel soziales Lernen zu verfolgen ist. Fir
die Entwicklung sozialer Handlungskompetenzen (z.B. Kooperationsfahigkeit, Kommunika-
tionsféahigkeit, Konfliktlosungsfahigkeit) sind fur ihn soziale Erfahrungen sowie deren Refle-
xion im Unterricht erforderlich. In seiner Didaktik bezieht sich Klafki auf das Prinzip des ent-
deckenden und verstehenden Lernens, indem er von einem eigenaktiven Erarbeitungsprozess
der Lernenden ausgeht. Dieser lduft fiir ihn vornehmlich auf ,,verallgemeinerbare und ,,wei-
terwirkende™ Kenntnisse, Einstellungen und Handlungsféhigkeiten hinaus statt auf eine Re-
produktion von nebeneinanderstehenden Einzelkenntnissen (vgl. Klafki 2007, S. 144 f). Leh-
ren stellt fiir ihn eine ,,pddagogische Hilfe zum aktiven Lernen des Schiilers* dar. Daraus lei-
tet er eine zunehmende Mitbestimmung der Schiler/innen bei der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion des Unterrichts ab und setzt diese zum offenen Unterricht in Beziehung (ebd.
S. 145).

8 Klafki unterscheidet zwischen den Begriffen ,Inhalt* bzw. Gegenstand und ,Thema“. Ein Inhalt wird zum

Thema wenn es hinsichtlich der paddagogischen Zielvorstellung relevant und prazisiert wird. Unter dem Be-
griff ,Thema* wird somit die Verbindung der Ziel- mit den Inhaltsentscheidungen gefasst (vgl. Klafki 2007,
S. 119).
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,,Im Lehr-Lern-Prozess missen die Prinzipien der Selbstbestimmung, der Mitbestim-
mung und Solidaritat in einer Folge wachsender Schwierigkeitsgrade, wachsenden
Anspruchs verwirklicht werden: in der Form der Mitplanung des Unterrichts bzw. ein-
zelner Unterrichtsphasen durch die Schiler, durch Unterrichtskritik zusammen mit den
Schiilern, durch ,,Unterricht iber Unterricht“. Das sind Elemente dessen, was heute
unter den Stichworten ,,offener”, ,,schiilerzentrierter* bzw. ,,schiilerorientierter* Unter-
richt oder unter dem Motto ,,Lehrer und Schiiler machen Unterricht® erfreulich inten-
siv diskutiert wird* (Klafki 2007, S. 129).

Ein hauptséchlich ,,lernzielorientierter, zweckrationaler Unterricht®, bei dem Lehrende so-
wohl vorrangig die Ziele des Unterrichts als auch die Wege dorthin genau festlegen, verfehlt
fur Klafki die bildungstheoretischen Zielvorstellungen. Statt einer Ubermittlung vorgegebe-
nen Wissens befiirwortet er daher einen ,,0ffenen, problem- und schiilerorientierten Unter-
richt (Klafki 2007, S. 137; Hervorhebung im Text). Bildungstheoretisch kann mit Klafki
Selbst-, Mitbestimmung und Solidaritat als zentrale Zielsetzung von Unterricht begriindet
werden. Klafki hélt seine bildungstheoretische Didaktik mit offenem Unterricht flr vereinbar.
Die Schuler-Selbst- und Mitbestimmung ist im Sinne der politisch-philosophischen Zielset-
zung in der Auseinandersetzung zum offenen Unterricht mitzudenken und musste, ebenso wie
die Vermittlung in der Schulpraxis, stirkere Beachtung in der theoretischen Diskussion fin-

den.

Die vorliegende Studie richtet ihren Blick auf die Vermittlung der Selbst- und Mitbestim-
mungsfahigkeit und sucht Umsetzungshinweise fiir die Unterrichtspraxis. Daher werden auch

lerntheoretische Ansétze mit ihren empirischen Befunden herangezogen.

3.3  Lerntheoretische Begrindungen lernférderlicher Umgebungen

Die Gestaltung lernforderlicher Lernumgebungen wird in der padagogischen Psychologie
theoretisch inspiriert empirisch untersucht. Reinmann/ Mandl (2006)*° unterscheiden in der

Unterrichtsforschung idealtypisch zwei Extrempositionen zum Lehren und Lernen:

(1) die technologische Auffassung und die damit verbundene Gestaltung gegenstandszen-

trierter bzw. geschlossener Lernumgebungen sowie

(2) die konstruktivistische Auffassung und die damit zusammenh&ngende Gestaltung situier-

ter bzw. offener Lernumgebungen und

2 Der erste Beitrag erschien bereits im Jahr 2001 und wurde seitdem mehrmals iiberarbeitet. Nachfolgend

wird daher die Fassung aus dem Jahr 2006 zitiert.
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(3) die praxisorientierte als weitere Position, in der sie Instruktion und Konstruktion fir die
Gestaltung lernforderlicher Lernumgebungen verbinden.

(1) Technologische Position als instructional design

Die technologische Position beruht auf dem kognitivistisch orientierten Instructional Design
(ID)* und wird von Reinmann/ Mandl als Grundlage fiir die Gestaltung von ,,gegenstands-
zentrierten, geschlossenen Lernumgebungen® herangezogen. In diesem Verstindnis ist der
Wissenserwerb ein regelgeleiteter Prozess der Informationsverarbeitung, der sich eindeutig
bestimmen und lenken lasst. Wissen existiert unabhéngig von Lernenden und wird von den
Lehrenden zu den Lernenden ,,transportiert”. Dies geschieht mit Hilfe einer technologischen
Lehrstrategie, mit der der Lerngegenstand (daher die Bezeichnung ,,gegenstandszentriert®) als
fertiges System den Lernenden schrittweise vermittelt wird. Der Wissenserwerb ist auf repro-
duzierbare Lerninhalte, meist Faktenwissen fokussiert, die sich die Lernenden durch ,,Opti-
mierung der Instruktion® in der vorgegebenen Systematik aneignen sollen. Kennzeichnend fir
gegenstandzentrierte Unterrichtskonzepte nennen Reinmann/ Mandl eine schrittweise und
systematische Unterrichtsplanung und Vermittlung von Unterrichtsinhalten (Frontalunter-
richt). Die Abfrage bzw. Kontrolle der Lernergebnisse erfolgt anhand vorher bestimmter
Lehr-/ Lernziele und der Unterricht® durch Anleiten, Darbieten und Erklaren. Die Lehrenden
ubernehmen dabei die aktive und darbietende, die Lernenden dagegen die passiv rezeptive
Rolle (Reinmann/ Mandl 2006, S. 619).

Die Forschung hat bisher keine ausreichend differenzierten Ergebnisse vorgelegt, die eine
Uberlegenheit der technologischen Unterrichtsgestaltung begriinden (Reinmann/ Mandl 2006,
S. 624 f). Gerstenmaier/ Mandl (1995) fiihren empirische Studien an (u.a. von Berliner 1992;
Collins/ Brown/ Newman 1989), die belegen, dass durch die Diskrepanz zwischen dem

schrittweise aufgebauten Wissen, den komplexen Anforderungen der Alltagssituationen und

% Fir die technologische Auffassung von Lehren und Lernen filhren Reinmann/ Mand| Instructional-Design-

Modelle an. Die Autoren unterscheiden zwischen einer ersten Generation, die vornehmlich durch den Be-
haviorismus (z.B. Blooms Konzept des Mastery Learning, 1976) und einer zweiten Generation, die durch
den Kognitivismus und Ergebnisse der Kognitionsforschung beeinflusst wurde. Zu der letztgenannten nen-
nen sie exemplarisch ID-Modelle wie Component-Display Theorie (Merrill 1975) und die darauf aufbauen-
de Elaborationstheorie (Reigeluth 1979) und daraus entstandene Ansatze, wie Kumulatives Lernen (Gagné
1962); Programmierter Unterricht (Skinner 1971); Expository Teaching (Ausubel 1974) genannt. Fir eine
tiefergehende Auseinandersetzung mit diesen Ansétzen sei auf Reinmann/ Mandl (2006, S. 619-625) ver-
wiesen.

Reinmann/ Mandl gebrauchen die Begriffe ,Unterricht’ und ,Lehren® in diesem Abschnitt synonym. Im
Allgemeinen meinen sie mit dem Begriff ,Unterricht® Situationen, ,,in denen professionell tatige Lehrende
innerhalb eines bestimmten institutionellen Rahmens mit padagogischer Absicht und in organisierter Weise
Lernprozesse initiieren, fordern und erleichtern® (Reinmann/ Mandl 2006, S. 615).
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fehlenden Kontextbeziigen lediglich ,,trdges Wissen™ produziert wird, ein Wissen, das zu-
sammenhangslos bleibt, da es mit bereits bestehendem Wissen nicht verknlpft wird und im
Alltag nicht angewendet werden kann (ebd. S. 867). Die Problematik fiir die unterrichtliche
Umsetzung sehen Reinmann/ Mandl darin, dass die rezeptive Rollenlibernahme der Lernen-
den ihre Eigeninitiative und Selbstverantwortung behindert und die Demotivation bzw.
extrinsische Motivation steigert. Mangelnde intrinsische Motivation und fehlendes Interesse
fihrten zu Unlust, Disziplinproblemen und Leistungsverweigerungen (Reinmann/ Mandl
2006, S. 624 f).

(2) Konstruktivistische Position

»Situierte, offene Lernumgebungen® begriinden Reinmann/ Mandl lernpsychologisch mit ei-
ner konstruktivistischen Sichtweise. Sie fuhren Forschungs- und Theorieansatze der 1980er
Jahre an, die eine konstruktivistisch orientierte Auffassung von Lernen verfolgen und die Ge-
staltung von Lernumgebungen seitdem empirisch Uberprifen. Diese Lehr-/ Lernforschung
basiert auf zentralen Grundannahmen der Situated Cognition Bewegung®’, des ,,neuen**®

Konstruktivismus. Als Konsens fassen Reinmann/ Mandl die folgenden Aspekte zusammen:

- Wissen wird nicht als Kopie, sondern als aktive individuelle Konstruktion der Wirklich-
keit verstanden;

- Wissen wird ferner in sozialen Interaktionen entwickelt und ausgetauscht (,,geteiltes Wis-
sen‘);

- Denken und Handeln werden auf der Grundlage des konkreten (sozialen) Kontextes ver-
standlich;

- Lernen ist situiert, d.h. an inhaltliche und soziale Erfahrungen gebunden (Reinmann/
Mandl 2006, S. 627).

Lernen sei dagegen als eigenaktiver, konstruktiver und kontextbezogener Prozess zu verste-
hen, der auf verstehendes und anwendungsbezogenes Wissen, kognitive Lernstrategien (z.B.

Problemldsestrategien) und Selbstorganisation abzielt. Dies belegen Reinmann/ Mandl mit

%2 Zur Situated Cognition Bewegung zahlen Reinmann/ Mandl (2006): (1) die kognitive Anthropologie (Rog-

off, Lave), (2) die 6kologische Psychologie (Greeno) und (3) die sozio-kognitive Psychologie (Resnick).
Als historische Vorldaufer nennen sie ferner: (1) den amerikanischen Konstruktivismus (John Dewey (1859-
1952); (2) die Arbeitsschule (Kerschensteiner 1854-1932); (3) Entdeckendes Lernen (Bruner 1966); (4) den
Epochenunterricht (Wagenschein 1973).

Waihrend der ,,neue” Konstruktivismus sich mit kognitiven, subjektbezogenen Prozessen des Denkens und
Lernens beschéftigt, liefert der ,,radikale* Konstruktivismus als Erkenntnis - und Wissenschaftstheorie eine
,Theorie des Wissens® im Sinne eines Verhiltnisses von Wissen zur Wirklichkeit (vgl. Gerstenmaier/
Mandl 1990, S. 870; vgl. Reinmann/ Mandl 2006, S. 626).
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konstruktivistisch orientierten Ansatzen**, die in situierten, offenen Lernumgebungen konkre-
tisiert und in empirischen Studien®® untersucht worden sind. Situierte offene Lernumgebungen
sind dadurch gekennzeichnet, dass der Lernende und sein Lernprozess im Mittelpunkt stehen.
Durch Freirdaume fir eigene Entscheidungen und Konstruktionen wird dem Lernenden eine
aktive Rolle und eine starke Eigenverantwortung fiir seinen Lernprozess zugesprochen. Den
Lehrenden féallt dementsprechend eine reaktive Rolle zu, bei der sie Problemsituationen und
»Werkzeuge“ zur Problembearbeitung bereitstellen, den Lernprozess der Lernenden anregen,
diagnostizieren und beratend unterstiitzen. Der Lernerfolg wird auf die Lernergebnisse und
den individuellen Lernprozess bezogen und durch systematische Beobachtungen der Lehren-
den sowie den Einsatz von alternativen Bewertungsverfahren erfasst (Reinmann/ Mandl 2006,
S. 626 ff).

Zwar liegen empirisch belegt positive Wirkungen situierter bzw. offener Lernumgebungen
vor, aber auch Untersuchungen, die Probleme aufzeigen. Auch Reinmann/ Mandl verweisen
in diesem Zusammenhang darauf, dass Lernende in konstruktivistisch orientierten Lernumge-
bungen schlechtere Leistungen in unmittelbar anschlieRenden Wissenstests zeigten, wobei
sich dieses Ergebnis in langer angelegten Studien relativiert (u.a. Moust/ Bouhuijs/ Schmidt
2000). Andere Befunde deuten auf die Gefahr einer Beliebigkeit bei der Gestaltung von Ler-
numgebungen, die zielorientierte wirkungsvolle Lernprozesse verhindert (z.B. Renkl/ Gruber/
Mandl 1995). Wieder andere Studien belegen, dass eine fehlende Anleitung und Unterstit-
zung der Lernenden vor allem bei leistungsschwécheren Lernenden zur Desorientierung und
Uberforderung fithren kénne (u.a. von Grasel/ Mandl 1993, Leutner 1992% auch Reinmann/
Mandl 2006, S. 634 ff). Zudem belegen Studien eine Uberforderung verbunden mit schlech-
ten Lernleistungen (Weinert/ Helmke 1995, Stark/ Gruber/ Mandl 1998 und Moller et al. 2002
Moller 2012, S. 40).

% Reinmann/ Mandl beschreiben in diesem Kontext drei bedeutende Ansatze: (1) Anchored-Instruction-

Ansatz (Cognition ans Technology Group at Vaderbilt 1997), bei dem ,,narrative Anker* in Form von Er-
zahlungen oder Beschreibungen von authentischen Problemsituationen; (2) Cognitive-Flexibility-Theorie
(Spiro/ Jehng 1990; Jacobson/ Spiro 1992) bei der Falldarstellungen in ihrer Komplexitat unter verschiede-
nen Zielsetzungen und Perspektiven; (3) Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Collins/ Brown/ Newman 1989)
bei dem praxisnahe Anleitungen als Ausgangspunkte und Grundlage des Unterrichts sind. An dieser Stelle
wird nur auf diese Ansétze verwiesen. Eine vertiefende Auseinandersetzung kann bei Reinmann/ Mandl
2006, S. 626ff) nachgelesen werden.

Reinmann/ Mandl beziehen sich auf zahlreiche Untersuchungen: (1) Den Anchored-Instruction-Ansatz u.a.
in Studien von Cognition und Technology Group at Vanderbilt (1992); Greeno/ The Middle School Ma-
thematics Through Applications Project Group (1998); Hickey/ Moore/ Pellegrino (2001). (2) Die Cogniti-
ve-Flexibility-Theorie u.a. in Studien von Stark/ Graf/ Renkl/ Mandl (1995). (3) Der Cognitive Apprentice-
ship-Ansatz in Studien von Grasel/ Mandl 1993; Grésel 1997 (vgl. Reinmann/ Mandl 2006, S. 629ff).

In Ergénzung hierzu werden im Kapitel zum Forschungsstand (Kap 1) Studien dargestellt, die sich auf offe-
nen Unterricht in der Schule beziehen und zu &hnlichen Ergebnissen kommen.
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(3) Praxisorientierte Position

Die fehlende Eindeutigkeit der empirischen Ergebnisse veranlasst Reinmann-Rothmeier/
Mandl (1997), eine Verbindung beider Ansdtze in einer ,,praxisorientierten* Position von
Lehren und Lernen zu entwickeln. Sie begriinden dies mit dem gemaRigten Konstruktivismus
nach Lowyck/ Elen (1991). Diese Position zeichnet sich durch den situativen Wechsel von
instruktivem Unterricht und konstruktivem Lernen in einer ,,integrierten Lernumgebung

aus.®’ Die Autoren beschreiben Lernen mit sechs Prozessmerkmalen:

(1) Lernen als aktiver Prozess: Durch aktive Beteiligung kdnnen Lernende motiviert werden
und situatives Interesse entwickeln, was effektives Lernen ermdglicht.

(2) Lernen als selbstgesteuerter Prozess: Lernen braucht Selbststeuerung, damit die Lernen-
den Eigenverantwortung flr Steuerungs- und Kontrollprozesse tibernehmen kénnen.

(3) Lernen als konstruktiver Prozess: Kognitive Prozesse kniipfen an bereits vorhandenen
Erfahrungshintergrinden, Kenntnissen und F&higkeiten an und sind eine je eigene Leis-
tung.

(4) Lernen als emotionaler Prozess: Lernen wird durch leistungsbezogene und soziale Emo-
tionen beeinflusst. Emotionen sind zudem hinsichtlich der Lernmotivation bedeutend.

(5) Lernen als situativer Prozess: Lernen geschieht in spezifischen Kontexten, die als Grund-
lage fiir Interpretationen von Lerninhalten und -erfahrungen dienen.

(6) Lernen als sozialer Prozess: Neben individuellen Vorgangen wird Lernen auch soziokul-
turell beeinflusst und erfolgt in vielféltigen Interaktionen, die auf das Lernen einwirken
(Reinmann-Rothmeier/ Mandl 1997 und Reinmann/ Mandl 2006, S. 637, 648).

Im Sinne des wissensbasierten Konstruktivismus (Resnick/ Williams/ Hall 1998) gehen
Reinmann/ Mandl ferner davon aus, dass Konstruktion erst dann gelingen kann, wenn eine
ausreichende Wissensbasis vorhanden ist. Diese Wissensbasis wird mit instruktionaler Anlei-
tung und Unterstutzung erworben und durch die Verknipfung von Instruktion und Konstruk-

tion untermauert (Linn 1990).

,,Konstruktion und Instruktion lassen sich nicht nach einem Alles-oder-nichts-Prinzip
realisieren. Lernen erfordert zum einen immer Motivation, Interesse und Eigenaktivi-
tat seitens der Lernenden und der Unterricht hat die Aufgabe, ihre Konstruktionsleis-
tungen anzuregen und zu ermdglichen. Lernen erfordert zum anderen aber auch Orien-

% Um Lernumgebungen nach konstruktivistischen und instruktionalen Elementen gestalten zu kénnen, schla-

gen Reinmann/ Mandl exemplarisch problemorientiertes Lernen (Problem-Based Learning) als Leitprinzip
vor und unterteilen weiterhin drei Kategorien von Problemorientierung. Zur vertiefenden Auseinanderset-
zung sei auf Reinmann/ Mandl (2006, S. 639ff) verwiesen.
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tierung, Anleitung und Hilfe. Ziel muss es folglich sein, eine Balance zwischen expli-
ziter Instruktion durch den Lehrenden und konstruktiver Aktivitat des Lernenden zu
finden* (Linn 1990, zit. nach Reinmann/ Mandl 2006, S. 639).

Gegenstandszentrierte und situierte Lernumgebungen sind in der praxisorientierten Position
flr den Lernprozess gleichermaRen bedeutend und erhalten aufgrund unterschiedlicher Lehr-/
Lernziele jeweils ihre Berechtigung. Die Verbindung von Instruktion und Konstruktion® er-
maoglicht verstehendes, vernetztes und anwendungsorientiertes Lernen, das Lernende zu ver-
antwortungsbewusstem Denken und Handeln beféhigt. Auf diese Weise kdénnten neben repro-
duzierbarem Faktenwissen fachiibergreifende Fahigkeiten und Handlungskompetenzen aus-
gebildet werden, die Selbststandigkeit sowie individuelle und soziale Lernprozesse fordern
(ebd. S. 637 f).

Empirische Forschungsergebnisse aus ihrer Untersuchung zur kaufménnischen Erstausbil-
dung (Stark/ Gruber/ Mandl/ Renkl 2000) und zur medizinischen Universitatsausbildung
(Putz/ Christ/ Mandl/ Bruckmoser/ Fischer/ Peter 1998) unterstltzen ihren Ansatz. Es ergeben
sich ,,deutlich verbesserte Lernerfolge®, wenn instruktive und konstruktive Ansdtze kombi-

niert werden (Renkl (1996) und Maleck (2004)).

Diese Ergebnisse sind ein Beleg dafiir, dass ein Mischmodell aus instruktivem Lehren und
konstruktivem Lernen ein lernférderliches Unterrichtskonzept ausmacht. Fir mein didakti-
sches Konzept offenen Unterrichts schliele ich, dass im offenen Unterricht sowohl lehrerge-

lenkte als auch eigenaktive Unterrichtsphasen sinnvoll und erforderlich sind.

Eine Kombination aus instruktivem Lehren und konstruktivem Lernen wird aus gemaRigt
konstruktivistischer Position begriindet und durch empirische Befunde als lernforderlich ge-
stitzt (Reinmann/ Mandl 2006). Wie dieses Verhaltnis in der Schulpraxis offenen Unterrichts
gestaltet werden kann und welche Inhalte und Ziele dabei jeweils verfolgt werden, ist noch

nicht hinreichend geklart und wird bei der vorliegenden Datenauswertung weiterverfolgt.

Eine weitere begriffliche Klarung ist fur die vorliegende Arbeit wichtig. In der padagogischen
Psychologie wird vornehmlich von ,,Selbstregulierung* und ,,Selbststeuerung“ gesprochen,
wahrend im theoretisch-konzeptionellen Verstdndnis zum offenen Unterricht der Begriff
»oelbst- und Mitbestimmung*™ verwendet wird. Eine Abgrenzung der jeweils verwendeten

Begriffe wird daher im folgenden Kapitel thematisiert.

% In einem spateren Aufsatz schlagt Reinmann (2012, S. 29) alternativ das Begriffspaar ,,Rezeption* und

Produktion* vor und schliet sich damit der Beschreibung von Ausbel (1963) und Bruner (1966) an.
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3.4  Selbstregulierung, Selbststeuerung und Selbstbestimmung - eine Begriffsklarung

Die Begriffe Selbststeuerung und Selbstregulierung benutzen Reinmann/ Mandl synonym und
stellen eine fehlende Trennscharfe zu verwandten Begriffen fest, wie ,,autonomes, selbstbe-
stimmtes, selbstorganisiertes oder autodidaktisches Lernen sowie Selbstlernen und Selbststu-
dium®. Sie sehen dies im unterschiedlichen Fokus der psychologischen Teildisziplinen be-
grindet, die sich mit der Thematik der Selbststeuerung beschaftigen. Eine Ubereinstimmung
sehen sie in der Gegenuberstellung zum fremdbestimmten Lernen und der Bestimmung eines
,,hohen Grad[s] an (subjektiv wahrgenommener) Autonomie in mehreren oder allen Teilas-
pekten des Lernens®. Daraus leiten sie unterschiedliche Varianten und Auspriagungsgrade der
Selbststeuerung ab (Reinmann/ Mandl 2006, S. 645), einschlielRlich der Selbstbestimmung im
Sinne einer Gegeniberstellung zur Fremdbestimmung (Schiefele/ Pekrun 1996). Selbstge-
steuert ist Lernen, ,,wenn der Lernende selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungs-
maBnahmen ergreift und den Lernprozess eigenstindig {iberwacht™. Dies schlieBt ferner ein,
dass ,,einzelne Handlungsabschnitte fremdbestimmt* sein kdnnen (Reinmann/ Mandl 2006, S.
645 und Deci/ Ryan 1993; 2002). In ihrer Begriffsverwendung besteht das Ziel der Selbst-
steuerung im Wesentlichen darin, das Lernen zu fordern, dagegen nicht, die Selbstbestim-

mungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit zu entwickeln.

Eine begriffliche Abgrenzung zum offenen Unterricht ist daher notwendig. Levin/ Arnold
(2006) brechen die synonyme Verwendung von ,.selbstgesteuertem* und ,,selbstreguliertem*
Lernen auf und bringen diese im allgemeindidaktischen Verstandnis in Zusammenhang mit
Selbst- und Mitbestimmung. Sie stufen die Unterschiede zwischen selbstgesteuertem und
selbstreguliertem Lernen unterrichtspraktisch als gering ein und fuhren sie auf eine kyberneti-
sche Sicht des Lernens zuruck. Selbstgesteuertes Lernen ist fiir sie erweitertes selbstregulier-
tes Lernen, da alternative Ziele mdglich sind.

,»Regulation bezeichnet die Fihigkeit des Systems, das eigene Verhalten einem vorge-
gebenen Zielwert anzugleichen. Zusétzlich ermdglicht Selbststeuerung dem System

bei Vorhandensein einer Regulationsschleife, dass der Zielwert verdndert wird*“ (Le-
vin/ Arnold 2006, S. 206).

Im Blick auf die allgemeine Didaktik gehen sie davon aus, dass eine zunehmende Beféhigung
zur Selbststeuerung die zentralen Bildungsziele der Selbst- und Mitbestimmungsféhigkeit
erreichbar macht. Voraussetzung fir eine Selbststeuerung der Schiler/innen sei ein ausrei-

chendes Lernangebot mit Wahlmdglichkeiten. Demnach kann Selbststeuerung als Mittel ver-
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standen werden, Selbstbestimmung zu erreichen, wenn den Schiler/innen Wahimdglichkeiten

angeboten werden.

Weitere Uberlegungen von Hacker (2007) erganzen die terminologischen Abgrenzungen.®® Er
zeigt, angelehnt an Arbeiten von Miiller (2000) und Dulisch (1986), dass die urspriingliche
Bedeutung ,,selbstgesteuerten Lernens® dem kybernetischen Modell der Lernregulation ent-
stammt, wahrend ,,Selbstbestimmung“40 die ,,wirkliche Verfligung des Lernenden (ber den
Lernprozess bzw. als Mdglichkeit, eigenstandig Entscheidungen mit weitreichender Bedeu-
tung zu fallen (Hacker 2007, S. 64). Friedrich/ Mandl (1997) bezeichnen selbstbestimmtes
Lernen als ,,die Moglichkeit des Lernenden, die Auswahl von Inhalten (was?) und die Lern-
ziele (woraufhin?) mitbestimmen zu konnen, wéhrend von einem selbstgesteuerten bzw.
selbstgeregelten Lernen die Rede ist, wenn sich die Mitbestimmung auf die Lernregulation
(wie? wann?) bei vorgegebenen Lerninhalten und -zielen begrenzt* (S. 239, Hacker 2007,
S. 64).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass (1) Selbststeuerung als Mittel zur Selbst- und Mitbe-
stimmung fungiert und (2) die Selbstbestimmung inhaltlich Uber die Selbststeuerung hinaus-

geht.

Fur den offenen Unterricht ist eine weitere Begriffsverwendung interessant, die eine Verbin-
dung zu den Dimensionen der Offnung herstellt und zwischen Selbstorganisation (operativ-
regulative Aspekte des Lernens) und Selbstbestimmung (thematisch-inhaltliche Aspekte des
Lernens) unterscheidet. Bohl/ Kucharz (2006) gehen von einer synonymen Verwendung der

Begriffe ,,Selbststeuerung* und ,,Selbstorganisation* bzw. ,,Selbstregulierung® aus und ord-

% Hicker entfaltet im Kontext von Portfolioarbeit ein ,subjektbezogenes Konzept der Selbstbestimmung,

indem er Selbstbestimmung ebenfalls als zentrales Bildungsziel herausstellt, das er aus subjekttheoretischer
Sicht nach Holzkamp (1993) herausarbeitet (vgl. Hacker 2007, S. 62). Fir eine ausfihrliche und vertiefende
Auseinandersetzung mit den einzelnen Gesichtspunkten und Gedankengéngen sei auf Hacker (2007, S. 7-
83) verwiesen. Obschon Héckers Argumentation aus einer subjekttheoretischen Betrachtung nachvollzieh-
bar ist, schlief3t sich die hier vorliegende Arbeit dieser Sicht nicht an, sondern verfolgt die bildungstheoreti-
sche Begriindung von Klafki (s. Kap. 3.1). Hickers begriffliche Auseinandersetzung zur ,,Selbstbestim-
mung* erscheint allerdings fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit ebenfalls aufschlussreich und wird da-
her an dieser Stelle aufgegriffen.

Auf der begrifflichen Ebene stellt Hacker heraus, dass Selbstbestimmung als Grundbegriff in der Philoso-
phie und die Begriffe ,Miindigkeit‘, ,Emanzipation‘ und ,Autonomie‘ in der Erziehungswissenschaft ver-
wendet werden. Angelehnt an Ruhloff (2004, S. 279) wird laut Hécker ,Autonomie‘ ,,zumeist mit Selbstbe-
stimmung {ibersetzt und deutet auf eine ,gegebene‘ bzw. bereits erzielte Selbstéindigkeit und Unabhéngig-
keit hin“. Mit ,Emanzipation‘ bezieht er sich auf ,,den punktuellen bzw. zeitlich gestreckten Ubergang von
einem abhédngigen zu einem unabhingigen Status“ (zit. nach Hacker 2007, S. 26). In Anschluss an Benner/
Briiggen (2005, S. 687) wird ,Miindigkeit* gedeutet als ,,die Fahigkeit des Menschen, die eigene Lebensfiih-
rung reflektieren und zu dieser sowie zu den Formen des menschlichen Zusammenlebens Stellung nehmen
zu konnen“ (zit. nach Hécker 2007, S. 26). Selbstbestimmung kann laut Hécker ,,als Indikator fiir das ,Vor-
liegen® von Miindigkeit* (ebd.) gesehen werden.
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nen diese der organisatorischen und methodischen Dimension zu. Sie beziehen die Selbstbe-
stimmung auf die inhaltliche und politisch-partizipative Dimension von Offenheit (Bohl/ Ku-
charz 2006, S. 19). Demnach ist die Selbstbestimmung der Schiler/innen weder in der organi-
satorischen noch in der methodischen Dimension zu erreichen, wohl aber bei einer Offnung in
der inhaltlichen und politisch-partizipativen Dimension. Diese Zuordnung widerspricht dem
in Kapitel 2.4 dargelegtem Verstandnis. Im modifizierten Raster zur Bestimmung des Offen-
heitsgrades im Unterricht wird eine weitestgehende Selbst- und Mitbestimmung entlang der
definierten Niveaustufen in jeder Dimension angenommen (Stufen 2 und 3), d.h. auch in der
organisatorischen und methodischen Dimension. Beriicksichtigt man den Offnungsgrad im
entwickelten Analyseraster der vorliegenden Arbeit, dann ist die Abgrenzung von Bohl/ Ku-
charz nicht hinreichend. Ich verwende daher in Anlehnung an Levin und Arnold die folgende

Begriffsabgrenzung.

Ich unterscheide entlang des AusmaRes der Entscheidungsspielraume der Schuler/innen zwi-

schen den Begriffen Selbstregulierung, Selbststeuerung und Selbst- bzw. Mitbestimmung.

Den Begriff Selbstregulierung ordne ich der Niveaustufe 0 zu, denn aufgrund der Vorgaben
der Lehrer/innen zu Arbeitsbedingungen, Lernmethoden, Inhalten und Zielen haben die Schi-
ler/innen keine Wahlmdglichkeiten und passen ihr Verhalten dem vorgegebenen Zielwert an

(Definition von Levin und Arnold).

Den Begriff Selbststeuerung bzw. Selbstorganisation verwende ich synonym und ordne ihn
der Niveaustufe 1 zu. Denn in dieser Niveaustufe haben die Schiler/innen Wahlmdglichkeiten

innerhalb eines vorgegebenen Lernangebots.

Die Begriffe Selbst- und Mitbestimmung ordne ich den Niveaustufen 2 und 3 zu, da die Schu-
ler/innen innerhalb grob festgelegter Rahmenvorgaben Arbeitsbedingungen, Lernmethoden,
Inhalte und Ziele schwerpunktmaRig und/oder weitestgehend mit- und selbstbestimmen kon-

nen.

Im Folgenden gehe ich auf die Uberzeugungen der Lehrer/innen ein, die offenen Unterricht

umsetzen und verfolge einen professionstheoretischen Ansatz zum Lehrer/innenberuf.

57



| THEORETISCHER UND EMPIRISCHER RAHMEN

4 Professionelle Uberzeugungen von Lehrer/innen in der

Professionstheorie

Die Praxis offenen Unterrichts wird in dieser Arbeit aus der Perspektive der Lehrer/innen un-
tersucht. lhre professionellen Uberzeugungen sind ein wesentlicher Faktor dafiir, so die An-
nahme, ob und wie sie den Offnungsprozess ihres Unterrichts gestalten. Soweit Forschungs-
ergebnisse zu den professionsbezogenen Uberzeugungen von Lehrer/innen fir die Analyse
des offenen Unterrichts relevant sind, werden sie in Bezug zur vorliegenden Arbeit vorge-
stellt, ebenso wie Definitionen und Systematisierungen professionsbezogener Uberzeugun-

gen.

4.1  Professionelle Uberzeugungen von Lehrkraften — Begriffsverstandnis und

Forschungsbefunde

Die Professionalitdt von Lehrkraften wird wissenschaftlich aus unterschiedlichen Blickrich-
tungen betrachtet. Ein Diskussionsstrang untergliedert die ,,professionelle Handlungskompe-
tenz* anhand mehrerer Komponenten, wobei meist professionelles Wissen*? (knowledge) und
berufshezogene bzw. professionelle Uberzeugungen (beliefs) unterschieden werden (vgl.
Baumert/ Kunter 2006; vgl. Blomeke et al. 2008). Kritisiert wird in der Literatur die unein-
heitliche Definition professioneller Uberzeugungen und die mangelnde Trennscharfe zwi-
schen ,,Wissen“ und ,,Uberzeugungen‘* sowie verwandten Konstrukten®? (vgl. Blomeke et al.

2008; Baumert/ Kunter 2006; Reusser et al. 2011). In der internationalen Diskussion wird der

* " Fiir die thematische Auseinandersetzung wurde die Diplomarbeit von Franze Sophie Wagner 2012: ,,Uber-

zeugungen von Mathematiklehrkréften zu sprachlichen Aspekten migrationsbedingter Heterogenitéit™ (Uni-

versitat Bielefeld) hinzugezogen. An dieser Stelle sei herzlich fur den kooperativen Austausch gedankt.

,Professionelles Wissen® im Lehrerberuf wird anschlieBend an die Topologie von Shulman (1986/1987)

von den meisten Autoren und in aktuellen Studien (u.a. Bldmeke et al. 2008b; Blomeke/ Kénig 2010; Bau-

mert/ Kunter 2011) aufgegriffen. Diese basiert auf den ,,Standards des National Board for Professional

Teaching Standards®. Das dort vertretene Kompetenzverstindnis kann zudem auf die von Weinert (2001)

im Rahmen einer OECD-Expertise entworfene ,,allgemeine psychologische Handlungskompetenz* zuriick-

gefiihrt werden, die sowohl kognitive, motivationale als auch volitionale Aspekte vereint (vgl. Baumert/

Kunter 2006, S. 480).

Als Wissensbereiche werden hauptsachlich (1) allgemein padagogisches, (2) fachliches und (3) fachdidakti-

sches Wissen formuliert. Bezugnehmend auf die Expertiseforschung werden diese zum ,.theoretisch-

formalen Wissen* gezihlt, was vom ,praktischem Wissen und Kénnen* unterschieden wird. Letzteres ba-
siert auf Erfahrungen und kommt in konkreten Kontexten in Form von resultierendem ,,K6nnen“ zum Aus-
druck (vgl. Baumert/ Kunter 2006, S. 482f). Uber die genaue Abgrenzung und mégliche Zusammenhéange

wird ebenfalls diskutiert (vgl. Neuweg 2011, S. 466).

B ua ,haive Verhaltenstheorien® (Laucken 1974); ,,.Subjektive Theorien® (Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele
1988), ,,implizite Personlichkeitstheorien* (Hofer 1974) Werthaltungen, Einstellungen, Wahrnehmungen,
die auf unterschiedlichen Annahmen basieren und unterschiedliche Schwerpunkte verfolgen (vgl. Blomeke
et al. 2008e, S. 220).
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Begriff ,,teacher beliefs*, im Deutschen ,,Uberzeugungen“**, am haufigsten verwendet und als

Leitkonzept in vielen Untersuchungen aufgegriffen (Reusser et al. 2011, S. 476).

Ein erster Systematisierungsversuch von Pajares (1992) im Anschluss an Op’t Eynde et al.
(2002) bestimmt professionsbezogene Uberzeugungen ,,als implizite oder explizite, subjektiv
fir wahr gehaltene Konzeptionen, welche die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln
beeinflussen (Baumert/ Kunter 2006, S. 497). Uberzeugungen bieten ,berufsbezogenem
Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung™ (Reusser et al. 2011,
S. 478). Blomeke/ Oser erginzen zum einen, dass Uberzeugungen ,,(meist) nicht wissen-
schaftliche Vorstellungen dartiber vereinen, wie etwas beschaffen ist oder wie etwas funktio-

niert** (Blomeke/ Oser 2012, S. 415) und unterscheiden den Gehalt von Uberzeugungen in

- normative Erwartungen (,,z.B. ich glaube, dass es notwendig ist [...]*) und
- deskriptive Analysen (,,z.B. Mathematik ist ein Fach, in dem angeborene Féhigkeiten viel

wichtiger sind, als Anstrengungen®).

Im Unterschied zum Wissen sind Uberzeugungen nicht mit dem Anspruch der ,,Wider-
spruchsfreiheit”, der ,,argumentativen Rechtfertigung® und ,,diskursiven Validierung® verse-
hen. Ein ,individueller Richtigkeitsglaube® gilt als ausreichend (Baumert/ Kunter 2006,
S. 497).

Berufsbezogene Uberzeugungen® lassen sich exemplarisch in vier Gegenstandsbereiche un-
terteilen (Blomeke et al. 2008 S. 221 ff):

(1) epistemologische Uberzeugungen,
(2) unterrichtsbezogene Uberzeugungen,
(3) schul- und professionsbezogene und

(4) selbstbezogene Uberzeugungen.*

In epistemologischen Uberzeugungen sind Struktur und Genese von fachbezogenen Fahigkei-

ten subsummiert.

*  Diese Ubersetzung scheint sich durchzusetzen (vgl. u.a. Blémeke et al. 2008e, S. 220; Reusser 2011,

S. 479).

Da Uberzeugungen ,,affektiv-motivationale” und ,kognitive Aspekten vereinen, grenzen Blomeke et al.
diese von Wissen als ,,rein kognitives Konstrukt™ ab (vgl. Blomeke et al. 2008, S. 220).

Fur eine vertiefende Auseinandersetzung sei an dieser Stelle auf weitere, &hnliche Strukturierungen und
zusammenfassende Ubersichten verwiesen u.a. bei Reusser et al. 2011; Woolfolk Hoy et al. 2006; Kunter/
Pohlmann 2009; Baumert/ Kunter 2006).
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Unterrichtsbezogene Uberzeugungen umfassen: (a) Zielvorstellungen (kognitive und affektiv-
motivationale Lernziele); (b) unterrichtsmethodische Praferenzen (direktiver Ansatz, eigenak-
tives Lernen und Classroom Management*’ (praventiv-instruktionale MaBnahmen, reaktiv-

strafende MalRnahmen).

Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen beziehen sich fachiibergreifend auf (a) Funk-
tionen von Schule, (b) Aufgaben von Lehrpersonen und (c) Inhalte der universitaren Ausbil-

dung.

Selbstbezogene Uberzeugungen zeigen sich in Selbstwirksamkeitswahrnehmungen®® und Be-

rufsmotivation (Blomeke et al.).

Da in dieser Arbeit offener Unterricht fachunabhéngig in der Praxis untersucht wird, tber-
nehme ich von Blomeke et al. (2008) die allgemeine Unterteilung in drei Gegenstandsberei-

che:

(1) unterrichtsbezogene Uberzeugungen,
(2) schul- und professionsbezogene und

(3) selbsthezogene Uberzeugungen (vgl. Kap. 5.4.2).

Sie werden im Datenmaterial weiter ausgefihrt und Forschungsbefunde zu den professionel-

len Uberzeugungen im Folgenden zusammenfassend berichtet.

4.2 Ausgewahlte Forschungsergebnisse zu professionellen Uberzeugungen von
Lehrkraften

Professionellen Uberzeugungen wird eine bedeutende Rolle fir die Interpretation und Wahr-
nehmung von Situationen sowie fur die Ausrichtung und Qualitat des Lehrerhandelns zuge-
sprochen (vgl. u.a. Baumert/ Kunter 2006; Lipowsky 2006; Reusser et al. 2011). Untersucht

wurden

(1) Binnendifferenzierungen berufsbezogener Uberzeugungen und Beziehungen zum profes-
sionsbezogenen Wissen;

(2) Zusammenhange zwischen Uberzeugungen und Lehrerhandeln sowie Unterrichtswirkungen;

" Darunter wird eine effiziente Klassenfiihrung, die durch aktive Lernzeit gekennzeichnet ist, verstanden,

durch die sowohl Schilerleistung als auch Unterrichtsqualitit beeinflusst werden (vgl. Miiller et al. 2008, S.
258f).

Nach Bandura (1997) meint Selbstwirksamkeit die Uberzeugung einer Person tber die nétigen Fahigkeiten
zu verfligen, um bestimmte Ziele, trotz aufkommender Schwierigkeiten, erreichen zu kdnnen.
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(3) Veranderungsmoglichkeiten von Uberzeugungen (vgl. Reusser 2011, S. 485).

Zwischen epistemologischen Uberzeugungen und fachlichem sowie fachdidaktischem Wissen
konnten Zusammenhange bei Lehrkraften aller Schulstufen nachgewiesen werden (u.a. BIo-
meke et al. 2008; Kunter et al. 2007; Seidel et al. 2008), ebenso zwischen unterrichtsbezoge-
nen Uberzeugungen zur Gestaltung von Lernumgebungen (Tringwell/ Prosser/ Walterhouse
1999) (vgl. Reusser 2011, S. 487).

Die Forschungsbefunde zum Verhiltnis von Uberzeugungen und Handeln ergeben jedoch
kein einheitliches, teils inkonsistentes Bild (vgl. Leuchter et al. 2008; Lipowsky 2006; Reus-
ser et al. 2011). Tendenziell werden positive Auswirkungen konstruktivistischer Uberzeugun-
gen auf eine lern- und motivationsorientierte Unterrichtsgestaltung berichtet.*® Dariiber hinaus
konnten ,,Uberzeugungen iiber das Wesen von Fiichern, den Einsatz von Unterrichtstechnolo-
gien, schiilerbezogene Uberzeugungen (Fihigkeit und Geschlecht) und Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen® fiir das Lehrerhandeln empirisch bestatigt werden (Reusser et al. 2011, S.
488).>° Weitere Untersuchungen (Dubberke et al. 2008; Staub/ Stern 2002; Méller et al. 2006)
konnten ferner Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung der Lernenden belegen (vgl.
Reusser et al. 2011, S. 488). Dies stiitzt die Annahme, dass Uberzeugungen der Lehrkréfte
Auswirkungen auf die Qualitat von Unterricht und die Lernentwicklung der Lernenden haben
(vgl. z.B. Lipowsky 2006). Ungeklart ist das Zusammenspiel zwischen Uberzeugungen und
weiteren Komponenten professioneller Handlungskompetenz (vgl. Reusser et al 2011, S.
490), bspw. zur Frage, ob Uberzeugungen ,,vorrangig handlungsvorbereitende, handlungs-
steuernde oder handlungsrechtfertigende Bedeutung® haben (Neuweg 2011, S. 467). Um die-

se Zusammenhange zu sichern, waren weitere empirische Untersuchungen notwendig.

Konsens besteht darin, dass professionelle Uberzeugungen fiir Innovationen und Reformen
relevant sind und diese iibernommen werden, wenn sie mit zentralen berufsbezogenen Uber-
zeugungen ibereinstimmen (vgl. Reusser et al. 2011, S. 488).>* Professionelle Uberzeugun-
gen werden bereits wahrend der eigenen Schulzeit und der Berufsbiographie aufgebaut, so-

dass Veranderungen maoglich werden, wenn diese an bestehende Uberzeugungen und unter-

* Reusser et al. verweisen in diesem Zusammenhang auf Studien von Braun/ Hannover 2008, Dubberke et al.

2008; Hartinger/ Kleickmann/ Hawelka 2006; Pauli/ Reusser/ Grob 2007; Seifried 2009; Staub/ Stern 2002,
Stipek et al. 2001).

Reusser et al. beziehen sich auf Studien von Forgasz/ Leder 2008, Gess-Newsome 1999; Schweer 2000;
Seifried 2009; Woolfork Hoy/ Davis/ Pape 2006; Zohar/ Degani/Vaaknin 2001 (vgl. Reusser et al. 2011,
S. 488).

Entsprechend hierzu werden von Reusser et al. (2011, S. 488) Studien von Forgasz/ Leder 2008; Gess-
Newsome 1999; Pajares 1992; Philip 2007; Richardson/ Placier 2001) genannt.
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richtsbezogene Erfahrungen ankniipfen und positive Erfahrungen beim Ausprobieren von
Handlungsalternativen gemacht werden (vgl. Blomeke 2004, S. 65; Reusser et al. 2011, S.
490; Middleton 2002, S. 365). Beglinstigend wirken konkrete praxisbezogene Handlungssitu-
ationen, berufsbezogene (Selbst-) Reflexion und die Vermittlung von Wissen (vgl. Reusser et
al. 2011, S. 489). Veranderungsprozesse konnen sich auch lediglich auf ,,rhetorischer Ebene
vollziehen und ohne Praxisrelevanz sein (u.a. Forgasz/ Leder 2008) (vgl. Reusser et al. 2011,
S. 489).

Fur die vorliegende Untersuchung wird angenommen, dass professionelle Uberzeugungen fiir
das Lehrerhandeln bedeutsam sind, allerdings wird diese Annahme nicht Uberpriift. Vielmehr
werden Begrindungen der Lehrerinnen fur ihr Lehrerhandeln im offenen Unterricht mithilfe
von leitfadengestitzten fokussierten Interviews erhoben (vgl. Kap. 5.2.3). Die Annahme ist
hier, dass in den Begriindungen der Lehrerinnen Hinweise auf ihre Uberzeugungen zu erken-

nen sind, die ihre Umsetzung offenen Unterrichts beeinflussen.

Konkrete Anlage und Verfahren der empirischen Studie sind Gegenstand der nachfolgenden

Kapitel.

62



I1 DIE EMPIRISCHE STUDIE — ANLAGE UND VERFAHREN

Il Die empirische Studie — Anlage und Verfahren

5 Anlage der Studie

In dem ersten Teil der Arbeit wurde das theoretisch-konzeptionelle Verstandnis des offenen
Unterrichts dargestellt und aufgezeigt, dass dieses Unterrichtskonzept ansatzweise in der
(Grund-) Schulpraxis umgesetzt wird. Das Forschungsinteresse dieser Arbeit besteht darin,
die Perspektive der Praxis einzubeziehen und in einem kooperativen Theorie-Praxis-

Verhaltnis ein gemeinsames Verstandnis systematisch und kategorienbasiert auszuarbeiten.

In diesem Kapitel wird zunachst der empirische Zugang erléutert und die methodische Heran-
gehensweise begrundet. Darauf folgen die Darstellung der Datenerhebung, der Forschungsin-

strumente und der Datenauswertung.

5.1  Forschungszugang und die Wissenschaft-Praxis-Kooperation

Mit meinem Forschungszugang knupfe ich an den Ansatz des wechselseitigen Austauschs
von Wissenschaft und Schulpraxis im Sinne einer ,,Wissenschaft-Praxis-Partnerschaft® an,
wie sie jungst Hartmann et al. (2016) im Zusammenhang mit der Debatte um Evidenzbasie-
rung im Bildungsbereich beschreiben. Im Anschluss an die Arbeiten von Stokes (1997) und
Coburn/ Stein (2010) begriinden die Autoren, dass das Sender-Empfanger-Modell die kom-
plexen Zusammenhange in der Realitat nicht ausreichend bericksichtigt. Sie verfolgen daher
einen kooperativen Ansatz zwischen Bildungswissenschaft und Schulpraxis, um péadagogi-
sche Malinahmen erfolgreich und nachhaltig zu implementieren und in der Praxis zu verbrei-
ten (vgl. Spiel/ Strohmeier 2012). Die Autoren sehen darin die Chance einer Veranderung der
Unterrichtspraxis in Ubereinstimmung mit wissenschaftlichen Ergebnissen und einen Nutzen
sowohl fiir die Praxis als auch fiir die Wissenschaft. Das (eigene) professionelle Handeln in
der Praxis kann (im Diskurs mit der Wissenschaft) reflektiert und der Unterricht daraufhin
weiterentwickelt werden. Die Wissenschaft kann ihrerseits Erkenntnisse ber die Umsetzbar-
keit einzelner Elemente in der Praxis gewinnen und auch tber die notwendigen Rahmenbe-
dingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung. Somit verstehen sie diese Partnerschaft als
Madglichkeit fiir wechselseitige Lernprozesse (vgl. auch Penuel et al. 2015), die diverse Her-
ausforderungen bergen. In den bisherigen Kooperationen zwischen Bildungswissenschaft und
Schulpraxis fallt auf, dass von Konzepten ausgegangen wird, die aus der wissenschaftlichen

Perspektive entwickelt und in die Praxis transferiert werden sollen. Diese einseitige Vermitt-
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lungsform hat sich als unzureichend erwiesen, die Schulpraktiker/innen zu erreichen und er-
fordert weitere Uberlegungen zu geeigneteren Vermittlungsformen. Bei den bisherigen Im-
plementierungsversuchen féllt die Einweg-Kooperation auf, denn seitens der Wissenschaft
wird ein Ubereinstimmendes Verstandnis mit der Schulpraxis angenommen. In ihrer empiri-
schen Studie haben Hartmann et al. jedoch festgestellt, dass sich der Verstdndnishorizont zwi-
schen den Unterrichtsforschenden und den Akteuren der Schulpraxis erheblich unterscheidet
(ebd. S. 195). Daher erachten sie es als sinnvoll, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen Forschung und Praxis zu ermitteln. Die vorliegende Arbeit greift diese Problematik auf,
die auch einer Erkenntnis aus meiner personlichen Berufserfahrung entspricht. Die Reflexion
der Berufspraxis machte mir deutlich, dass offener Unterricht zwar umgesetzt wird, jedoch
dem theoretischen Verstandnis der Wissenschaft nicht entspricht. Mit Hartmann et al. nehme
ich ebenfalls an, dass das Verstandnis von offenem Unterricht zwischen Theorie und Praxis
differiert und ein Grund daflr sein kann, dass dieser erst ansatzweise umgesetzt wird. Daher
erachte ich es als notwendig, ein aufeinander bezogenes theoretisch-konzeptionelles und pra-
xissensibles Verstandnis herzustellen. Dieses wird in der vorliegenden Arbeit kooperativ zwi-
schen Wissenschaft und Schulpraxis entwickelt. Dabei verfolge ich eine praxisorientierte For-
schung, die fur die didaktische Weiterentwicklung auch im wissenschaftlichen Diskurs gefor-
dert wird (vgl. Prange 2010). Diese Arbeit lehnt sich insofern an die ,,Praxisforschung®
(Prengel 1997, S. 613 ff) an, als sie das Ziel verfolgt, in der Praxis eine theoriebasierte Um-
setzung und Ausweitung offenen Unterrichts zu erreichen und im Sinne der ,,educational ac-
tion research® (Stenhouse 1975) die Unterrichtspraxis der Lehrkréfte (wissenschaftlich) zu
professionalisieren. Hierfur habe ich ein Fortbildungskonzept entwickelt, in dem ich das theo-
retisch-konzeptionelle Verstandnis zum offenen Unterricht vorgestellt, eingelbt und den Un-
terricht der Lehrerinnen wissenschaftlich begleitet habe. Dies wird im néchsten Kapitel néher

erlautert.

Mit der wissenschaftlichen Begleitung werden (neue) Erkenntnisse in einer ,,Aktions-
Reflexions-Spirale* (Altrichter/ Posch 1998) schrittweise produziert, wodurch sich die Lehr-
krafte in ihrer Unterrichtspraxis weiterbilden kénnen (vgl. Kap. 6). Wie die Lehrkréfte offe-

nen Unterricht umsetzen und begriinden, kann auch das theoretische und wissenschaftliche

Verstandnis erweitern. Diese Vorgehensweise kennzeichnet das Verhéltnis zwischen Bil-
dungswissenschaft und Schulpraxis in der vorliegenden Arbeit. Initiiert wurde es mit dem
eigens entwickelten Fortbildungskonzept und dann kooperativ von der Forscherin und den

Schulpraktikerinnen weiterentwickelt.
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Die praxisbezogene Sicht auf offenen Unterricht wird in dieser Arbeit zundchst empirisch
erfasst und dessen theoretisch-konzeptioneller Hintergrund analysiert, um festzustellen, in-
wiefern bereits Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede bestehen, aber auch worin das praxisori-
entierte Verstandnis Uber das theoretisch-konzeptionelle Verstdndnis hinausgeht. Um den
Offnungsprozess erfassen zu konnen, werden die Mikroprozesse des Unterrichts und die me-
thodisch-didaktische Umsetzung fokussiert.

5.1.1 Zum Forschungsansatz der Fallstudien — Lehrerhandeln im offenen Unterricht

Als Forschungsmethode habe ich die Fallstudie gewahlt, um Aussagen Uber die komplexe
Unterrichtswirklichkeit und deren Wahrnehmung durch die Akteurinnen und Akteure machen
zu konnen (vgl. Lamnek 2005). Fallstudien werden als besonders geeignet angesehen, um
zwischen Theorie und Praxis zu vermitteln (vgl. Fatke 2003, S. 64 f). Zur Fallstudie gehoren
die Fallbeobachtung, die Falldarstellung und die Fallanalyse als ,,dichte Beschreibung* (Ge-
ertz 1987). Grundsétzlich geht es um das Verstehen des ,,Fremden®, hier des unterrichtlichen

Lehrerhandelns und dessen Begriindungen (vgl. Friebertshduser 2003a, S. 503).

Die einzelne Lehrkraft mit ihren Vorstellungen und Umsetzungspraxis ihres Unterrichtskon-
zepts stellt den Einzelfall dar. Fir diese Fallstudie werden ,,Portraits* von drei Lehrerinnen
vorgestellt. Im Blickpunkt der Analyse stehen neben den Vorstellungen der Lehrkrafte zum
offenen Unterricht als auch deren Umsetzungspraxis auch beobachtbare Veranderungen im
Untersuchungszeitraum, die einen Prozess sichtbar machen. Die Analyse der Mikroprozesse -
in mehreren Unterrichtseinheiten in moglichst vielen Facetten und uber einen langeren Zeit-
raum hinweg - sollte Inhalte, Ablaufe und Merkmale der Umsetzung im Unterricht der aus-
gewahlten Lehrkrafte aufzeigen. Der Blick liegt daher zunachst auf dem Einzelfall als vertie-
fende Fallinterpretation und auf den Besonderheiten und Feinheiten der konkreten Unter-
richtspraxis sowie auf den einzelnen Umsetzungsschritten. Erst im Anschluss daran folgt eine
zusammenfihrende falllibergreifende Betrachtung, in der die fallzentrierte Informationsfille
reduziert wird und Gemeinsamkeiten zwischen den Fallen herausgearbeitet werden, um
Herrmann (1991) folgend das ,,Gemeinsame als das Regelhafte formulieren zu kénnen* und
auf diese Weise ,,aus dem Besonderen des Einzelfalls durchaus Allgemeines* zu folgern (Fat-
ke 2003, S. 64 f). Damit dient die vorliegende Fallstudie dazu, neben einer theoretisch-
konzeptionellen Veranschaulichung offenen Unterrichts auch neue wissenschaftliche Er-

kenntnisse aus der Praxis heraus zu gewinnen (s. Kap. 5.4).
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Ziel dieses Forschungsprozesses besteht jedoch nicht in der Generalisierbarkeit der Ergebnis-
se, sondern vielmehr darin, die Unterrichtswirklichkeit moglichst breitgefachert und facetten-
reich zu rekonstruieren. Dies erfordert dem Forschungsvorhaben angemessener Qualitatskri-

terien, die im Folgenden dargelegt werden.

In der vorliegenden Studie wird dem Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (vgl.
Steinke 2010, S. 322) gefolgt, die sich in der detaillierten Dokumentation des Forschungspro-
zesses wiederspiegelt. Diese durchzieht sich durch alle Schritte des vorliegenden Forschungs-
vorhabens, beginnend bei der Darstellung des VVorverstandnisses, tber die Ausfihrungen zum
Forschungsfeld, die Wahl der Erhebungs- und Auswertungsverfahren bis zur Ergebnisdarstel-
lung. Der Forderung eines mehrperspektivischen Blicks auf das Untersuchungsfeld (vgl.
Lamnek 2005, S. 299) wurde durch die Kombination zweier verschiedener Erhebungsverfah-
ren gefolgt. Die kommunikativ gewonnenen Daten des Eingangsinterviews konnten mit den
Daten der teilnehmenden Beobachtung der Unterrichtspraxis erganzt und diese mit den Daten
der anschlielenden fokussierten Interviews erweitert werden, so dass eine Triangulation der
Datenquellen gewahrleistet war. Damit konnte sowohl eine gegenseitige Uberpriifung der
Daten vollzogen werden, als auch die Vielschichtigkeit des Untersuchungsgegenstands erfasst
werden. Mit der Wahl der qualitativen Inhaltsanalyse als Auswertungsverfahren wurde das
Prinzip der Regelgeleitetheit (vgl. Mayring 2010) angewendet und der Datenkorpus struktu-
riert. Insbesondere konnte mit der deduktiven Kategoriengewinnung aus dem theoretisch-
konzeptionellen Vorverstandnisses ein distanzierter Blick auf die erhobenen Daten sicherge-
stellt und somit eine theoriegeleitete Datenauswertung umgesetzt werden. Die fir den Prozess
der Datenanalyse notwendigen Kategoriensysteme wurden veranschaulicht und die Interpreta-
tion der Daten anhand von Zitaten nachvollziehbar gemacht. Wahrend des Analyseprozesses
konnten die Kategorien und Interpretationen in einem einschrankten Male interpersonell
uberprift werden. Eine weitere Person (damalige Psychologiestudentin) verifizierte alle Tran-
skriptionen der Interviewaufnahmen und fiihrte auch eine Zweitcodierung von ausgewéhlten
Interviewtransskripten durch. Diese wurden kommunikativ abgeglichen. Zudem konnte eine
kommunikative Validierung (vgl. Steinke 2010, S. 321) zur Datenauswertung stattfinden. Die
an der Untersuchung beteiligten Lehrerinnen haben die ausgewerteten Fallanalysen durchge-
sehen und durch eine positive Rickmeldung hinsichtlich ihrer dargestellten Unterrichtspraxis

die Gultigkeit bewertet.
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5.1.2 Schulinterne Fortbildungsreihe als Kooperationsprojekt zum offenen Unterricht

Mit den an der Untersuchung beteiligten Lehrer/innen habe ich zunéchst Eingangsinterviews
durchgefuhrt und nach der ersten Auswertung das Fortbildungskonzept entwickelt. Die Aus-
wertung bestatigte die (vage) Vermutung, dass das wissenschaftliche Verstandnis ber das in
der Unterrichtspraxis umgesetzte weit hinausgehen konnte. In der Annahme, dass eine ge-
meinsame Verstandnisgrundlage zwischen Theorie und Praxis eine Voraussetzung fir die
konzeptionelle Weiterentwicklung ist, wurde diese verbindende Verstandnisgrundlage in der
Fortbildungsreihe hergestellt. Die Fortbildung wurde wéhrend des zweiten Schulhalbjahrs
parallel zur zweiten Untersuchungsphase durchgefiihrt. Die Fortbildungsreihe betrachte ich
als einen Weg, einen wechselseitigen Wissens- und Erfahrungsaustausch zwischen Theorie
und Praxis einzuleiten, denn sie sollte zum einen wissenschaftliche Erkenntnisse in die Unter-
richtspraxis ,.transportieren“ und zum anderen sollten Erfahrungen und Erkenntnisse aus der
Praxis die wissenschaftlichen Erkenntnisse erweitern. Das aus der Praxis resultierende Wissen
der Lehrer/innen nutze ich als bereichernden Beitrag, der die theoretischen Uberlegungen zum

offenen Unterricht ausdifferenziert.

Die schulinterne Fortbildungsreihe wurde von mir flr das gesamte Kollegium durchgefiihrt.
Hierflr wurden die bereits existierenden und institutionalisierten Zeitrdume flr Teamsitzun-
gen genutzt, so dass fur die Lehrkréfte keine zeitliche Mehrbelastung entstand. Zur Fortbil-
dungsreihe gehorten eine eintdgige Einflhrungsveranstaltung und nachfolgend sechs jeweils
zweistlindige thematische Arbeitstreffen.

Bei der Fortbildungskonzeption waren mir folgende Aspekte wichtig,

- Bezug zur konkreten Unterrichtspraxis der beteiligten Lehrer/innen herzustellen,

- an den Erfahrungen und Lernbedarf der Lehrer/innen anzuknipfen und ihnen somit Mit-
wirkungsmaoglichkeiten zu eréffnen,

- Gelegenheiten zum inhaltlichen Austausch der Lehrer/innen untereinander anzubieten,

- Mdglichkeiten zur Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis einzurdumen und

- Gelegenheit zur Anwendung und Erprobung des Gelernten.

Die Fortbildungsreihe war inhaltlich an dem Bedarf der untersuchten Schulpraxis ausgerichtet

und eine Praxisorientierung bestand darin, die praktizierten Unterrichtskonzepte der Leh-

52 Diese Merkmale werden u.a. auch in der Studie von Traub (1999) und in Forschungsiibersichten von Lip-

owsky (2004/2010), die Ergebnisse aus Studien zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen zusammenstel-
len, erwahnt und darin als wirksam belegt.
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rer/innen zu thematisieren und einen intensiven, inhaltlichen Austausch Uber die je eigene
Unterrichtspraxis der Lehrer/innen untereinander zu er6ffnen. Die bereits praktizierten und
wahrend der Fortbildungsreihe neu entstehenden bzw. modifizierten Ansatze der Lehrer/innen
wurden inhaltlich in die Arbeitstreffen integriert und auf der Grundlage des kommunizierten,
theoretisch-konzeptionellen Verstdndnisses reflektiert sowie weitere offene Unterrichtsstun-
den von den Lehrkréften geplant. Zwischen den einzelnen Arbeitstreffen bestand fur die Leh-
rer/innen die Moglichkeit, die entstandenen Unterrichtsplanungen zu erproben, um diese in

den darauffolgenden Arbeitstreffen zu thematisieren.

Wahrend der Fortbildungsreihe habe ich die Rolle der Fortbildnerin eingenommen, in der ich
sowohl Wissen vermittelt, den Lernprozess der Lehrkréfte angeregt und die Arbeit in Klein-
gruppen begleitet habe, als auch eine moderierende Rolle in den Gespréachssituationen und bei
den Ergebnispréasentationen tilbernommen habe. Wichtig war mir dabei, dass es nicht bei der
Vermittlung bzw. Erarbeitung von Wissen zum offenen Unterricht stehen blieb, sondern die
Lehrkrafte dieses Wissen in ihre Unterrichtsplanung sinnvoll umsetzen konnten. Bestandteile
der Fortbildung waren daher sowohl Phasen der Informationsaufnahme als auch Phasen der
individuellen Weiterverarbeitung und des kollegialen Austausches. Die Wissensverarbeitung
wurde nach dem von Wahl (2006) beschriebenen, didaktischen Prinzip des ,,Pddagogischen

“*3 verfolgt, d. h. in der Rolle der Fortbildnerin habe ich im Sinne offenen Un-

Doppeldeckers
terrichts die Fortbildung gestaltet und die vermittelnde Thematik nicht nur gelehrt, sondern

beispielhaft durch mein Handeln vorgelebt.

Die konkrete Unterrichtspraxis bildete den Ausgangspunkt der theoriebasierten Reflexion und
Umsetzung hinsichtlich einer zunehmenden Selbst- und Mitbestimmung der Schiiler/innen.
Uber die Fortbildungsreihe hinaus wurde die Unterrichtspraxis der drei ausgewahlten Einzel-

falle in mehreren beobachteten Unterrichtsstunden wissenschaftlich begleitet (vgl. Kap. 6).

Das Ziel meiner Studie bestand nicht in der Entwicklung und Evaluation einer wirksamen
Fortbildungsmalnahme zur Veranderung der Unterrichtspraxis, sondern aus der beobachteten
und mit den Lehrkréften reflektierten Unterrichtspraxis empirisch entwickelte neue Erkennt-
nisse flr den Umsetzungsprozess zu gewinnen. Daher werden Konzept und konkrete Umset-

zung der Fortbildung an dieser Stelle nicht weiter ausgefihrt.

% Der ,,Pidagogische Doppeldecker wurde als Begriff bereits von Geissler (1985) eingefiihrt und von Wahl

(2006, S. 62ff) als didaktisches Prinzip fur eine erfolgreiche Gestaltung von Lernumgebungen aufgegriffen
und erforscht.
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5.1.3 Reflexion des Rollen-Sets der Forscherin im Untersuchungsfeld

Durch die bereits vor der Untersuchung bestehende kollegiale Verbindung zum Feld stellt
sich das Ph&nomen der Fremdheit und Vertrautheit, der Nahe und Distanz der Forscherin zur
Praxis in besonderer Weise dar (vgl. Flick 1996, S. 149 ff). Mein Agieren im Untersuchungs-
feld ist durch eine grolRe Nahe gekennzeichnet, denn ich war an den Planungs-, Entschei-
dungs- und Veranderungsprozessen beteiligt. Bedingt durch die Fragestellung und die be-
grenzten Ressourcen, die einer Wissenschaftlerin in der Qualifikationsphase zur Verfugung

stehen, habe ich zudem im Untersuchungszeitraum eine dreifache Rolle tibernommen:

- die der Unterrichtsforscherin,
- der Fortbildnerin und
- die der ehemaligen Kollegin.

Zwischen diesen Rollen habe ich je nach Untersuchungsfrage gewechselt. Wie im weiteren
Verlauf dargestellt (s. Kap. 5.2.1), erwies sich die ehemalige kollegiale Zusammenarbeit als
Lehrerin und Kollegin grundsétzlich als vorteilhaft, den Zugang zum Feld zu erleichtern und
einerseits das Interesse des Kollegiums zu wecken sowie ihre Bereitschaft zu erhéhen, an der
Untersuchung teilzunehmen. Andererseits war es dadurch méglich, von vorneherein eine of-
fene und vertrauensvolle Zusammenarbeit herzustellen. Da ich bereits mehrere Jahre nicht
mehr Teil des Kollegiums war, war es mir - zumindest partiell — moglich, eine distanzierte
AuBenperspektive einzunehmen. Dennoch waren mir die institutionellen Abldufe und relevan-
ten Problembereiche bekannt, die die wechselseitige Kommunikation generell erleichterten.
Die offene und authentische Gesprachsweise in den Interviews hat dazu gefiihrt, dass tber die
Frage der Anonymitat der involvierten Lehrkréfte stiarker nachgedacht werden musste. Im
Forschungsprozess zeigte sich, dass durch die Ndhe zum Untersuchungsfeld ,,exklusive Er-
fahrungen und Wissensbestinde* (Meuser/ Nagel 1991, S. 444) gewonnen werden konnten
und gleichzeitig Strategien der Distanzierung entwickelt werden mussten, um das Aufrecht-

erhalten der fir die Forschung erforderlichen Distanz und Qualitat gewéhrleisten zu kénnen.

Mit Hilfe der eingesetzten Leitfaden konnte ich in den Interviews und den Unterrichtsbe-
obachtungen eine distanzierte Haltung im Feld einnehmen und dabei meine Rolle der Unter-
richtsforscherin wahren. Im Unterricht war ich zwar Teil des Unterrichtsgeschehens, aller-
dings hauptséchlich in der Rolle der externen Beobachterin aktiv (s. Kap. 5.2). Im Vergleich
dazu gestaltete sich die Wahrung dieser Rolle in den fokussierten Interviews im Anschluss an

die Unterrichtsbeobachtung schwieriger. In diesen Situationen befand ich mich auf einer
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Gratwanderung, die sich zwischen Befragung und Intervention kennzeichnen l&sst (vgl. Kreis/
Staub 2011). Orientiert am Losungsansatz von Herzmann (2001) und Rabenstein (2003) do-
kumentierte und reflektierte ich wahrend des Forschungsprozesses mein Agieren in den je-
weiligen Rollen. Wie ich das Unterrichtsgeschehen wahrnahm, verglich und erganzte ich ggf.
mit den kommunikativ gewonnenen Daten der Interviews, die die Sicht der Lehrinnen wie-
dergeben. Die Kombination der eingesetzten Erhebungsverfahren (s. Kap. 5.2.2) ermdoglichte

die Gewinnung einer inhaltlichen Distanz zu der beobachteten Situation.

In meiner Rolle als externe Fortbildnerin war es flir mich wichtig, eine Transparenz (iber mei-
ne Aufgaben herzustellen und wahrend der gemeinsamen Arbeit mit den Lehrkraften immer
wieder herauszustellen. Bereits zu Beginn der Fortbildungsreihe habe ich meine Aufgaben als
Impulsgeberin und Begleiterin geklért und von denen der Lehrkréfte abgegrenzt. Ich war fir
den theoretischen Rahmen zustandig, wahrend die Lehrerinnen und Lehrer als Experten und
Expertinnen ihrer Unterrichtspraxis diesen Rahmen mit Beispielen fullten und in ihre Unter-
richtspraxis Uberfuhrten. Sie waren fiir die Umsetzung bzw. Nichtumsetzung eigenverant-
wortlich, konnten aber bei Bedarf auf meine Unterstiitzung zurtickgreifen. Das bereits beste-
hende Vertrauen zwischen mir und dem Kollegium habe ich in dieser Rolle ebenfalls als vor-
teilhaft erfahren. Meine schulbezogenen Praxiserfahrungen und mein Verstandnis waren hilf-
reich fir die vertrauensvolle Zusammenarbeit und die Anliegen der Lehrkrafte und wurden
erganzt durch meine beruflichen Erfahrungen an der Universitat, Verbindungen zwischen

Theorie und Praxis herzustellen und fortwahrend zu verfolgen.

Dieser in der vorliegenden Arbeit verfolgte interaktive Forschungsprozess musste - bedingt
durch die Dynamik des Schulalltags - generell offen und flexibel gestaltet werden. Beispiels-
weise musste ich mich an den institutionell vorgegebenen Zeitstrukturen ausrichten und im
Untersuchungsverlauf auf sich verandernde personelle Rahmenbedingungen reagieren, die im

Kap. 5.2.1 konkretisiert werden.

5.2  Datenerhebung zur Unterrichtspraxis

In diesem Kapitel wird die VVorgehensweise zur Erhebung der Daten beschrieben. Zunéchst
werden die eingesetzten Erhebungsverfahren vorgestellt. Danach folgt ein Uberblick tiber den
Ablauf der gesamten Studie und die Angaben zur Auswahl der Einzelfalle.
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5.2.1 Feldzugang der Forscherin und Auswahl der Félle

Aus meiner Erfahrung als Grundschullehrerin war mir bekannt, dass es nicht so einfach ist, in
die Unterrichtspraxis von Lehrern und Lehrerinnen Einblick zu erhalten. Da dies aber der
Gegenstand meiner Forschung werden sollte, war klar, dass ich nur Lehrkréfte gewinnen
konnte, zu denen bereits ein Vertrauensverhéltnis bestand. Daher habe ich Kontakt zu meiner
Ausbildungsschule aufgenommen, die fur meine empirische Studie grundsétzlich aufge-
schlossen und an der Thematik interessiert war. Meine Bekanntheit und meine Praxiserfah-
rung als Grundschullehrerin haben die Aufgeschlossenheit fir eine Zusammenarbeit erhéht
und waren auch im weiteren Verlauf eine wichtige Ausgangsbasis fur die gemeinsamen Re-
flexionen von Unterrichtsstunden. Grundsétzlich erwies sich meine - wenn auch schon um

einige Jahre zurlckliegende - Nahe zum Feld als ein Turéffner fir mein Forschungsvorhaben.

Im Rahmen einer Teamsitzung habe ich das Forschungsdesign meiner Untersuchung vorge-
stellt, mein Theorie-Praxis-Verstandnis offengelegt und die bislang fehlende Perspektive der
Praxis sowie die Relevanz einer Beteiligung der Lehrkréfte herausgestellt. Im Anschluss da-
ran habe ich die Bereitschaft fir das Eingangsinterview abgefragt, da es im ersten Schritt da-
rum ging, den Stand der Umsetzung offenen Unterrichts zu eruieren. Die schriftliche Abfrage
erfasste die Angabe des Namens und die telefonischen Kontaktdaten. Daraufhin unternahm

ich die Kontaktaufnahme und die Terminvereinbarung mit den einzelnen Lehrerinnen.

Das grofe Interesse fiir ein Interview zeigt sich darin, dass sich von insgesamt 16 unterrich-
tenden Lehrkréften 12 fur ein Interview bereit erklarten. Alle Interviews wurden in den
Raumlichkeiten der Schule durchgefiihrt. In allen Gesprachssituationen habe ich das Vertrau-
ensverhaltnis und meine berufspraktischen Erfahrungen als Grundschullehrerin als vorteilhaft

erfahren, was die Lehrkrafte ebenfalls auRerten.

Aus den 12 durchgefiihrten Interviews wurden in einem néchsten Schritt fiinf Lehrerinnen fir
die weitere Untersuchung ausgewadhlt. Kriterien waren Verstandnis und Umsetzung des offe-
nen Unterrichts. In den Vorstellungen der Lehrerinnen sollte ein theoretisches Vorverstandnis
und in ihren Praxiskonzepten Offenheit erkennbar sein. Ebenso wichtig fiir die Auswahl war
die Bereitschaft der Lehrkrafte, ihren Unterricht langfristig beobachten und analysieren zu
lassen. Wéhrend der Durchfuhrung sind zwei Lehrkrafte (L Iris und L Viola, vgl. Abb. 2)
krankheitsbedingt ausgeschieden, so dass schliellich drei Lehrinnen (L Rosa, L Jasmin und L
Flora, vgl. Abb. 2) wahrend des gesamten Untersuchungszeitraums begleitet und ihre Aussa-

gen und meine Beobachtungen ausgewertet werden konnten.
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5.2.2 Ablauf der Datenerhebung - Vorverstandnis und Methodenkombination

Die Studie ist im Langsschnitt (vgl. Flick 1996, S. 183) angelegt und erstreckt sich insgesamt
Uber einen Zeitraum von 17 Monaten. Die Daten wurden in drei Untersuchungsphasen mit
mehreren Erhebungszeitpunkten eruiert. Im ersten Schritt wurde ein Vorverstandnis zum of-
fenen Unterricht erhoben, das als Rahmen bei der Datenerhebung diente. Dieses Vorverstand-
nis bestand aus den theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen und der bisherigen Forschung
zur schulpraktischen Umsetzung des Konzepts (vgl. Kap. 1). Auf dieser Grundlage wurden
die Interviewleitfaden und Beobachtungsbdgen erstellt, die sich als zentrale Instrumente zur
Erfassung der Vorstellungen und Umsetzung offenen Unterrichts erwiesen. Wahrend des For-
schungsprozesses wurden sie entsprechend dem Schwerpunkt der jeweiligen Erhebungsphase
angepasst. In jeder Untersuchungsphase wurden teilnehmende Unterrichtsbeobachtungen
durchgefuhrt, die durch ein sich anschlieBendes fokussiertes Interview zur Unterrichtsstunde

erganzt wurden. Zu den Erhebungsinstrumenten gehdren

ein ausflhrliches leitfadengestitztes Eingangsinterview mit 12 Lehrkraften in der ersten

Untersuchungsphase vor der ersten Unterrichtsbeobachtung,

- eine schulinterne Fortbildungsreihe fur das gesamte Kollegium (N = 16 L) nach der ers-
ten Untersuchungsphase und parallel zur zweiten Untersuchungsphase,

- Beobachtungen der Unterrichtspraxis mit anschlieBenden fokussierten Interviews (N = 3
L) in der zweiten Untersuchungsphase und

- leitfadengestiitzte Abschlussinterviews in der dritten Untersuchungsphase ein halbes Jahr

nach der Fortbildungsreihe und teilnehmende Beobachtungen des Unterrichts (N = 3 L).

Die Verbindung von unterschiedlichen Datenquellen ist darin begriindet, Schwachen einer
Methode auszugleichen und den Gegenstand aus mehreren Perspektiven abzubilden, sodass
sich im Sinne einer Triangulation die methodischen Zugénge ergénzen, korrigieren oder vali-
dieren konnen (vgl. Friebertshauser 2003a, S. 505).

Die vorliegende Studie hat die Daten aus drei Quellen gewonnen. Daten von drei Grundschul-
lehrerinnen werden wéhrend des Untersuchungszeitraums an sechs Zeitpunkten erhoben. Sie
bestehen aus insgesamt drei leitfadengestitzten Eingangsinterviews, 15 teilnehmenden Be-
obachtungen und 15 fokussierten Interviews. Bei jeder Lehrerin wurden jeweils fiinf Be-

obachtungen und sechs Interviews (einschliellich des Eingangsinterviews) durchgeftihrt.
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Mit Hilfe dieser Daten konnte die Unterrichtspraxis von drei Lehrerinnen mit ihren VVerénde-
rungen und methodisch-didaktischen Entscheidungen sowie ihren Begriindungen erhoben und

ausgewertet werden (Zur Auswahl der Lehrerinnen s. Kap. 5.2.1).

Nachfolgend werden die einzelnen Untersuchungsphasen mit ihren Erhebungsverfahren dar-
gestellt (vgl. Abb. 2).

1. Schul- . 1. Schul-
Halbjahr 2 S HREE Halbjahr
Absch-
. Basis- luss-
Fortbildun
9 veran- (1. 2. 3. 4. 5. 6. veran-
staltung |/ABT* |ABT* ABT* |ABT* ABT* ABT* staltung

Flora Eingangsinterview
Teiln. Beobachtung
fokussiertes Interview

Jasmin Eingangsinterview
Teiln. Beobachtung
fokussiertes Interview

Rosa Eingangsinterview
Teiln. Beobachtung
fokussiertes Interview

Iris**  Eingangsinterview
Teiln. Beobachtung
fokussiertes Interview

Viola** Eingangsinterview
Teiln. Beobachtung
fokussiertes Interview

Eingangsinterviewm Teiln. Beobachtung

*) ABT: Arbeitstreffen **) krankheitsbedingt ausgeschieden

fokussiertes Interview Veranstaltung fir alle L.

Abb. 2: Ubersicht iber den Ablauf der Datenerhebung

5.2.3 Erhebungsverfahren in der ersten Untersuchungsphase

Da sich das Forschungsinteresse auf die konzeptionelle Weiterentwicklung des offenen Unter-
richts richtete und dies im wechselseitigen Austausch zwischen Theorie und Praxis, sollten
die Sicht der Lehrerinnen durch Interviews und die Schritte ihrer Umsetzungspraxis tber die

Fremdbeobachtungen der Forscherin erforscht werden.

Leitfadengestutzte Interviews mit den Lehrkréaften als Einstieg

Als erster Schritt wurde in der ersten Untersuchungsphase ein leitfadengestiitztes Eingangsin-
terview (vgl. Flick 2004, S. 117 ff) durchgefihrt. Die Erstellung des Interviewleitfadens ba-
sierte auf einem umfangreichen Literaturstudium, aus dem ein Vorverstandnis offenen Unter-
richts erarbeitet (vgl. Kap. 2.4) und vorliegende Forschungserkenntnisse zur Umsetzung ein-
bezogen wurden. Zu den inhaltlichen Schwerpunkten gehérte die Ermittlung der Vorstellun-
gen der Lehrkréafte zum offenen Unterricht und ihres Unterrichtskonzepts in der Umsetzungs-
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praxis (s. Anhang 1.). Das Ziel bestand darin, die aktuelle Ausgangslage des Unterrichtskon-

zepts zu erfassen, die zudem als Grundlage fur die weitere Fallauswahl diente.

Bei der Entscheidung fur das Erhebungsverfahren war es mir wichtig, die Lehrerinnen als
Experten ihrer Unterrichtspraxis zu Wort kommen zu lassen. Ich wollte ihnen den Raum ge-
ben, offen Uber ihre Unterrichtspraxis sprechen zu kénnen und gleichzeitig zu vermitteln, dass
ihre Erfahrungen und Einschéatzungen fir die konzeptionelle Weiterentwicklung von grolier

Bedeutung waéren.

Meine Wahl fiel auf ein leitfadengestiitztes Interview mit den Lehrerinnen, um ihre Einschét-
zung zu den von mir antizipierten Aspekten zu erfahren und fir ihre Themen offen zu bleiben.
Der Leitfaden wurde mit einer Lehrkraft erprobt, die nicht zur Auswahl gehort und einige

Formulierungen zu Gunsten eines besseren Verstandnisses verandert hat.

Alle Interviews fanden in den Raumlichkeiten der Schule statt und wurden von mir durchge-
fuhrt, sodass eine gleichbleibende Interviewhaltung eingehalten werden konnte. Der Inter-
viewleitfaden diente als Gedachtnisstutze, denn die Interviewsituation sollte ein Gespréach
sein, das dem spontanen Argumentationsfluss folgte und situativ Nachfragen erlaubte. Diese
Offenheit ermdglichte das Einbeziehen von Zwischenfragen der beteiligten Lehrerinnen und
themenbezogene Inhalte, die aus ihrer Perspektive relevant waren (vgl. Helfferich 2004).>* In
der Situation bestand eine hohe Vertrautheit zwischen mir und den Interviewpartnerinnen. Die
kollegiale Beziehung aus der vorherigen beruflichen Zusammenarbeit war hierflr eine auferst

wertvolle und fiir den Forschungsprozess forderliche Grundlage.

Wahrend des Interviews habe ich Feldnotizen gemacht und jeweils nach den Gespréachen ein
Postskriptum angefertigt, in dem ich Besonderheiten der Situation und zusétzliche inhaltliche
und personliche Eindriucke festgehalten habe (vgl. Kap. 5.2). Am Ende des Interviews habe
ich das weitere Forschungsvorhaben vorgestellt und die Bereitschaft der Lehrkréfte zu einer
Zusammenarbeit und Durchfiihrung von Unterrichtsbeobachtungen erfragt. Die nachfolgende

Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht tiber die durchgefiihrten Interviews. Die Dauer der Interviews

% Diese Vorgehensweise war mir bereits vertraut aus meiner langjahrigen wissenschaftlichen Mitarbeit in

Forschungsprojekten am Hochschuldidaktischen Zentrum (HDZ) der TU Dortmund (u.a. BMBF-
Forschungsprojekt ,,LeWI - Lehre, Wirksamkeit und Intervention. Einstellungen von Lehrenden zur Lehre,
Studienerfolg und Wirksamkeit von Interventionen zugunsten guter Lehre* oder dem Forschungsprojekt der
Volkswagenstiftung ,.Grenzraume — Zwischenrdume: Migrationsbewegungen von Polinnen ins Ruhrge-
biet*, jeweils unter der Leitung von Prof. ’in Dr. Sigrid Metz-Gdéckel. Die gewonnen wissenschaftlichen Er-
fahrungen konnte ich in meiner eigenen Studie erfolgreich anwenden.
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hatte eine Spannbreite von einer halben bis zu zwei Stunden, mehrheitlich allerdings etwa
eine Stunde.

Tab. 4:  Ubersicht Uber die Interviews

Lehrer/in Datum Lange
h: min

L 01 10.09. 00:55
L 02 10.09. 01:46
L 03 11.09. 00:39
L 04 11.09. 00:58
L 05 14.09. 00:43
L 06 14.09. 00:36
L 07 23.09 00:37
L 08 23.09. 02:06
L 09 27.10. 01:10
L 10 27.10. 01:56
L11 30.11. 01:29
L12 19.11. 01:45
L 13 08.07. 01:03

Teilnehmende Beobachtung der Unterrichtspraxis

Nach der Auswahl der Félle wurde die erste teilnehmende Beobachtung in der konkreten Un-
terrichtssituation durchgefuhrt. Sie diente dazu zu erfahren, wie und in welchem Ausmal} ein
offenes Unterrichtskonzept von den einzelnen Lehrerinnen praktiziert wurde (vgl. Frieberts-
hauser 2003a, S. 503 ff; vgl. Voigt 2003, S. 785 ff). Dadurch wurde es moglich, die Selbstein-
schatzung der Lehrerin aus dem Eingangsinterview mit der Einschatzung der Forscherin aus
der Beobachtung zu vergleichen. Dieser zweite methodische Zugang zur Unterrichtspraxis
sollte zusatzliche Aspekte erbringen (vgl. ebd.). Hierzu wurde im Vorfeld ein Beobachtungs-
leitfaden auf der Grundlage des theoretisch-konzeptionellen Vorverstdndnisses (vgl. Kap. 2.4)

und der eigenen Unterrichtspraxiserfahrungen erstellt und dieser im Unterricht von zwei
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Lehrkraften erprobt.>® Bei dieser Erprobung wurde deutlich, dass der Bogen zu starr war, um
die vielfaltigen Interaktionen abzubilden und zu viel Aufmerksamkeit erforderte, die von der
Beobachtung ablenkte. Die Vorstrukturierung erwies sich aber als geeignet, den Fokus zu
scharfen und war somit als Orientierung grundsatzlich dienlich. Daher habe ich mich ent-
schieden, die Unterrichtssituation offen zu protokollieren und sie nach der Beobachtung den
inhaltlichen Schwerpunkten des Bogens zuzuordnen.

Die Erfassung der Unterrichtssituation folgte dem typischen Stundenverlauf des Unterrichts:
1. Einstieg/ Orientierung, 2. Arbeitsphase und 3. Présentation/ Reflexion. Sie bezog sich auf
das Unterrichtsgeschehen hinsichtlich der Lehrer-Vorgaben, auf die Freirdume der Lernenden
und die Interaktionen zwischen den Agierenden. Wahrend der Beobachtung habe ich den
Standpunkt mehrfach gewechselt, um moglichst alle Beteiligten einzubeziehen. Dies war in
lehrergelenkten Unterrichtsphasen einfacher umzusetzen, da die Interaktion zwischen der
Lehrerin und den Schiler/n/innen als Fragende-Antwortende-Verhaltnis einfach strukturiert
war. In schulerorientierten Unterrichtsphasen hingegen bestand die Schwierigkeit darin, alle
Schler/innen gleichzeitig zu beobachten. Dies fiihrte zu der Entscheidung, die Beobach-
tungseinheiten entsprechend der Tischgruppenordung zeitlich zu begrenzen (jeweils 3 Minu-
ten pro Tischgruppe). Die einzelne Beobachtung bezog sich jeweils auf eine Unterrichtsein-
heit, die von den Lehrkréften zeitlich flexibel gestaltet wurde und zwischen 45 und 60 Minu-

ten dauerte.

Den Schiler/n/innen war ich in meiner Rolle als Beobachterin vorgestellt worden. Zu Beginn
der ersten Beobachtung passierte es, dass die Schiler/innen neugierig nachgefragt haben, was
ich aufschreibe. Eine kurze Auskunft reichte ihnen jedoch aus, um wieder in ihre Arbeit zu-
rick zu finden. Bereits wéhrend der ersten Beobachtung wurde ich in allen Féllen als Teil des
Unterrichtsgeschehens von den Schiler/n/innen angenommen. Dies wurde vor allem an den
Stellen deutlich, an denen Fragen an mich als Ko-Lehrerin gerichtet wurden. In diesen Fallen
habe ich situationsbezogen reagiert und grundsatzlich Verstandnisfragen an die unterrichtende

Lehrerin weitergegeben, um die AuRenperspektive und die ethnographische Distanz des ,,pro-

% Die Idee zum Forschungsdesign ist entstanden aus meiner damaligen Projektmitarbeit als wissenschaftliche

Mitarbeiterin am Hochschuldidaktischen Zentrum der TU Dortmund zum Thema ,,Einstellungen der Leh-
renden zur Lehre unter der Leitung von Prof. Dr. Sigrid Metz-Gdckel und Dr. Marion Kamphans. An dieser
Stelle bedanke ich mich herzlich fiir die bereichernden Forschungserfahrungen und auch den kooperativen
Austausch uber die Projektmitarbeit hinaus. Die Ideen zum Beobachtungsbogen konnten in einem wechsel-
seitigen Austausch entwickelt werden und in die Publikationen im Rahmen der Projektarbeit miteinflie3en
(u.a. Kamphans/ Funger/ Ernst 2010).
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fessionellen Fremden* (vgl. Agar 1980) zu behalten. Meine Rolle im Feld habe ich anschlie-

Rend an die Beobachtungssituation in den Feldnotizen beschrieben und reflektiert.

Fokussierte Interviews

Im Anschluss an jede Beobachtungsstunde habe ich mit der Lehrerin ein fokussiertes Inter-
view - ein Spezialtypus des Leitfaden-Interviews — durchgefiihrt. Es konzentrierte sich thema-
tisch auf die Reflexion der beobachteten Unterrichtseinheit und die methodisch-didaktischen
Begriindungen ihrer Unterrichtsentscheidungen (vgl. Flick 1996, S. 195 ff; vgl. Friebertshdu-
ser 2003b; S. 378 ff). Dadurch war es moglich, die beobachtete Alltagssituation als gemein-
same Erfahrung in den Mittelpunkt zu stellen und diese um die in der Situation getroffenen
Entscheidungen der Lehrerin (direkt) zu erganzen (vgl. Friebertshduser 2003a, S. 505/ Frie-
bertshdauser 2003b, S. 378). Auf diese Weise konnten zum Beispiel situative Verédnderungen
der urspriinglichen Planung der beobachteten Unterrichtsstunde bzw. Aspekte der Planung der

gesamten Unterrichtsreihe die Datengrundlage der Beobachtung erweitern.

Das fokussierte Interview wurde &hnlich dem Eingangsinterview in Gesprachsform durchge-
fuhrt. Der Leitfaden des Eingangsinterviews wurde inhaltlich angepasst und wahrend des Ge-
sprachs als Orientierungshilfe genutzt (s. Anhang 2.). Er enthielt die Beschreibung des The-
mas, des Stundenverlaufs, der Unterrichtsziele fur die inhaltliche Auswahl und die Einschat-
zung der Mitbeteiligung der Schiiler/innen an der Unterrichtsplanung und -durchfihrung. Es
ging darum, die Sicht und Interpretation der Lehrerinnen kennen zu lernen, ihnen Raum zur
Reflexion der Unterrichtsstunde zu geben und ihre Entscheidungen bei der Planung und
Durchfuhrung transparent zu machen. Die unterrichtspraktische Umsetzung zu verstehen,
stand dabei im Vordergrund. Zudem konnten die teilnehmenden Beobachtungen der Forsche-
rin durch die Einschatzung der Lehrerin kommunikativ erganzt werden. Die Ubliche Ge-
sprachsstruktur wurde in der vorliegenden Studie durch die Rolle der Forscherin als Beraterin
erweitert und die Gesprachssituation dhnlich dem Modell des ,,fachspezifischen Unter-
richtscoaching® von Kreis und Staub (2011) gestaltet (s. Kap. 5.2.3 fokussierte Interviews).
Entgegen géangiger Coaching- und Beratungsansétze, die vornehmlich auf eine spezifizierte
belastende Problembewaltigung zielen, fokussiert ihr Modell auf die Optimierung der Ler-
numgebungen fir die Schiler/innen und die damit verbundene Unterstiitzung der Lehrkréfte.
Dem Modell entsprechend partizipiert der Coach an der Planung, Durchfiihrung und der Re-
flexion des Unterrichts und Ubernimmt auf diese Weise Mitverantwortung fiir die Unter-

richtsgestaltung. Die Gespréchssituation ist daher durch eine dialogische Interaktion zwischen
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Coach und der Lehrkraft gekennzeichnet. Dieses Modell wurde in der vorliegenden Arbeit an
den Forschungsgegenstand angepasst und angewendet. Wahrend bei Kreis und Staub die
Zielgruppe angehende Lehrpersonen anspricht, geht es in der vorliegenden Studie um die Be-
gleitung von Lehrkréaften und um ein allgemeindidaktisches Unterrichtscoaching zur Umset-
zung offenen Unterrichts. Die dialogische Struktur steht dabei im Zentrum der fokussierten
Interviews. Mit Hilfe des erstellten Leitfadens initiiert der Coach bzw. vorliegend die For-
scherin in der Rolle der Beraterin einen Dialog zu der zuvor beobachteten Unterrichtsstunde,
die die Grundlage des Gespréchs bildet. An den Stellen, an denen die Lehrkréfte den Bedarf
einer Unterstlitzung signalisierten, wurde in dem Interview von einer befragenden zu einer
dialogischen Gesprachsstruktur gewechselt und gemeinsame Losungsansétze zur Optimierung
der Umsetzung offenen Unterrichts entwickelt. Den Schwerpunkt der Interaktion legten dabei
die Lehrkrafte wahrend der Gesprachssituation fest. In der dialogischen Gesprachsstruktur
wurde ein Aktions-Reflexions-Kreislauf initiiert. Aus praxisorientierter Sicht diente dieser
Aktions-Reflexions-Kreislauf dazu, neue Erkenntnisse schrittweise zu erproben, denn durch
das ,,in Beziehungsetzen von Aktion und Reflexion* wurden neue Mdglichkeiten der Umset-
zung erkennbar und in die Tat umgesetzt einer Uberpriifung unterzogen (Altrichter/ Posch
1998, S. 16). Wird ein solcher Aktion-Reflexion-Kreislauf als systematischer und reflexiver
Prozess erdffnet, kann laut Altrichter/ Posch eine Erkenntnis als Ergebnis der ,,Reflexion* und
die Entwicklung als Ergebnis der ,,Aktion* schrittweise verfolgt werden (vgl. ebd.). So konn-
ten die beteiligten Lehrerinnen in der Interviewsituation beispielsweise ihre wahrgenomme-
nen Aufgaben und beobachteten Auffalligkeiten reflektieren (Reflexion) und daraus metho-
disch-didaktische Konsequenzen als eine neue Erkenntnis fur ihre weitere Unterrichtsarbeit

ableiten (Aktion), was in den Kapiteln der Ergebnisdarstellung jeweils verdeutlicht wird.

In der forschungsmethodischen Literatur wird empfohlen, die fokussierten Interviews direkt
im Anschluss an die Unterrichtsbeobachtung durchzufiihren. Dem wurde in den ersten Be-
obachtungen entsprochen, dies wurde jedoch aus forschungspraktischen Griinden im weiteren
Forschungsverlauf veréndert. Die Durchfiihrung zeigte zum einen, dass nur Stunden zur Be-
obachtung ausgewahlt werden konnten, nach denen eine groi3ere schulische Pause folgte. Dies
konnte aus stundenplantechnischen Griinden nicht durchgangig gewéhrleistet werden. Zudem
betrug die Dauer dieser Pause zwischen 15 und 30 Minuten, sodass die Gesprachssituation
unter Zeitdruck stattfinden musste, was die Qualitdt des Gesprachs einschréankte und hohe
Anforderungen an die Lehrkrafte und die Interviewerin stellte. Dies fuhrte zu der Entschei-

dung, die Gesprache erst nach Unterrichtsschluss zu fuhren, um eine entspannte Gespréchssi-
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tuation herstellen zu kdnnen. Diese Veranderung haben bereits die Lehrerinnen wie die For-

scherin bei der ersten Umsetzung positiv wahrgenommen.

5.2.4 Erhebungsverfahren in der zweiten Untersuchungsphase

In der zweiten Untersuchungsphase wurden mit Ausnahme des Eingangsinterviews die glei-
chen Erhebungsverfahren, wie in der ersten Untersuchungsphase, eingesetzt. Es wurden je-
weils drei teilnehmende Beobachtungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten mit anschlieRenden
fokussierten Interviews durchgefuhrt (vgl. Kap. 5.2.3). Ihr Ziel ist die Erfassung der Umset-
zung und Beschreibung des Entwicklungsprozesses offenen Unterrichts im Vergleich zur ers-
ten Untersuchungsphase. Fir das fokussierte Interview wurde der Leitfaden aus der ersten
Untersuchungsphase beibehalten und inhaltlich um die Frage zu Veranderungen des Unter-
richtskonzepts aus der Sicht der Lehrerin erweitert (s. Anhang 3.). Die Beobachtungskriterien

sind unverandert geblieben.

5.2.5 Erhebungsverfahren in der dritten Untersuchungsphase

Ein halbes Jahr spater wurde in der dritten Untersuchungsphase jeweils die letzte teilnehmen-
de Beobachtung mit einem sich anschlieenden fokussierten Interview durchgefiihrt. Ziel war
es einerseits, die Vorstellungen der Lehrkrafte vom offenen Unterricht und seine Umsetzung
zu ermitteln und andererseits zu beschreiben, inwieweit die eingefiihrten Verédnderungen im

Unterricht etabliert oder verworfen worden waren.

Die Unterrichtspraxis wurde mit dem gleichen Beobachtungsbogen (vgl. 5.2.3) erfasst. Der
Leitfaden fiir das anschlieBende fokussiere Interview wurde inhaltlich um Fragen zum Ver-

stdndnis und zur Bedeutung offenen Unterrichts erweitert (s. Anhang 4.).

5.3  Datenaufbereitung

Interviewtransskripte

Die Leitfadeninterviews wurden mit einem Audio-Aufnahmegerat aufgezeichnet und nach
den Regeln von Kuckartz et al. (2007) transkribiert. Aufgrund des Forschungsinteresses und
des inhaltsanalytischen Auswertungsansatzes standen der formal-sprachliche ,,Genauigkeits-
grad“ (vgl. Flick 1996, S. 192 f) und emotionale Aspekte nicht im Vordergrund. Dialektfor-
mulierungen wurden nicht mit verschriftet und die Sprache an das Schriftdeutsch angenéhert.

Der Gespréachsverlauf wurde wortlich dokumentiert. Ein Korrekturhdren wurde durchgeftihrt,
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bei dem die Transkripte Wort fir Wort mit der Tonbandaufzeichnung verglichen und ggf.

korrigiert wurden.*®

Unterrichtsbeobachtungen

Die schriftlichen Aufzeichnungen wurden am Tag der teilnehmenden Beobachtungen in Pro-

tokollen ausformuliert und den Themen des Leitfadens zugeordnet.

Feldnotizen

Die Forschungssituation wurde in den Feldnotizen dokumentiert und zur Interpretation der
erhobenen Daten hinzugezogen (vgl. Flick 1996, S. 374 ff). Die Notizen beinhalten die
Kommunikation der Forscherin mit den Lehrerinnen, wahrgenommene Stdrungen, Auffallig-
keiten und Reflexionen, die direkt im Anschluss an die Erhebungssituation (Interviews, teil-

nehmende Beobachtungen, Fortbildungseinheiten) schriftlich festgehalten wurden.

5.4  Datenauswertung

Da diese Studie sowohl das Verstandnis als auch die Umsetzung offenen Unterrichts zum
Gegenstand hat, wurden einerseits die Selbstauskiinfte der betreffenden Lehrerinnen als auch
ihre konkrete Unterrichtspraxis einbezogen. Grundlage der Datenauswertung bilden insge-
samt drei Datensatze. Der erste umfasst drei Eingangsinterviews mit jeweils einer Gesamtlan-
ge von knapp funf Stunden, die auf 71 Seiten transkribiert wurden. Zum zweiten Datensatz
gehoéren 15 teilnehmende Beobachtungen von knapp 14 Stunden Lénge, die auf 119 Seiten
protokolliert und auf 160 Seiten transkribiert wurden. Der dritte Datensatz besteht aus 15 fo-
kussierten Kurzinterviews mit einer Gesamtlange von knapp neun Stunden, die auf insgesamt

232 Seiten transkribiert wurden.

5.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Bei der Datenauswertung habe ich die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ge-
nutzt, die eine Kombination von deduktiver und induktiver Kategorienbildung erlaubt und

,hermeneutisch-interpretierend (vgl. Kuckartz 2012, S. 51) zu verstehen ist. Eine &hnliche

® In diesem aufwendigen Prozess wurde ich von meiner damaligen studentischen Hilfskraft Laura Quante

unterstitzt, bei der ich mich an dieser Stelle herzlich bedanke.
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inhaltsanalytische VVorgehensweise beschreiben auch Schmidt (2003/ 2010) und Kelle/ Kluge
(2010), die bei der vertiefenden Fallinterpretation beriicksichtigt wurden.®’

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein systematisches, regelgeleitetes und theoriegeleitetes
Vorgehen (vgl. Mayring 2010, S. 13), das die Entwicklung eines Kategoriensystems zum Ziel
hat. Die Kategorien werden in einem ,,Austauschprozess* zwischen dem qualitativ erhobenen
Datenmaterial und dem theoretischen Vorverstandnis entwickelt, wobei ich dem Leitprinzip
»am Material zu arbeiten” folge, d.h. in stindiger Auseinandersetzung mit dem erhobenen
Material vorgehe. Dies spiegelt sich im weiteren Verlauf der Arbeit in der Ergebnisdarstel-
lung wider, bei der das Leitprinzip zum Tragen kommt, sich einerseits von den Befragten
,fiihren und belehren zu lassen und andererseits die theoretischen Uberlegungen mit einflie-
Ben zu lassen. Das theoretische Vorverstindnis nutze ich als ,,Brille, durch die ich die Daten
betrachte (vgl. Schmidt 2003, S. 565). Aus dem theoretischen Vorverstandnis und den The-
men des Interviewleitfadens habe ich deduktiv die ersten Hauptkategorien abgeleitet, die ich
aus dem Datenmaterial (heraus) weiter ausdifferenziert bzw. ,,empirisch aufgefiillt habe

(Kelle/ Kluge 2010).

Die Kategorien (s. Kap. 5.4.2) beziehen sich auf die Uberzeugungen der Lehrerinnen und ihre
Umsetzung des offenen Unterrichts. Ziel ist die Systematisierung der Begrundungen ihres
Praxiskonzepts und ihrer Umsetzung offenen Unterrichts hinsichtlich der berufsbezogenen
Uberzeugungen aus den Interviewdaten. Als deduktive Hauptkategorien habe ich die Struktu-
rierung der berufsbezogenen Uberzeugungen nach Blomeke et. al. (2008) gewihlt (vgl. Kap.
4.1). Die Begrundungen zur Umsetzung offenen Unterrichts bilden, so die Annahme, einen

mdglichen Zugang zum besseren Verstandnis der Unterrichtspraxis.

Als deduktive Hauptkategorie fur die Umsetzung habe ich die Operationalisierung der Di-
mensionen der Offenheit nach Briigelmann (1997b) und deren Weiterfiihrung von Peschel
(2009) bernommen (vgl. Kap. 2.4). Die Annahme ist hier, dass diese Dimensionen aus der

Unterrichtspraxis heraus weiter differenziert werden kdénnen.

Die Daten wurden jeweils geméal der Fragestellung inhaltsanalytisch ausgewertet und die
Analysetechnik angepasst: Im Eingangsinterview wurde die Fragestellung verfolgt: (1) ,,Was

" Schmidt (2003, S. 545) stellt ein inhaltsanalytisches Verfahren vor, in dem sie der Einteilung von Bos/

Tarnai (1989) folgend eine Mischform aus den beiden Zugangsweisen, der ,hermeneutisch-
interpretierenden® und der ,.,empirisch-klarenden anwendet. Die Teilschritte Kategorisieren, Codieren und
Vertiefende Fallinterpretation wurden in der vorliegenden Arbeit bei der Auswertung beriicksichtigt.
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verstehen die Lehrkréfte unter offenem Unterricht und wie beschreiben sie die Umsetzung
ihres Unterrichtskonzepts?* Hierfiir wurde theoriegeleitet ein Kategoriensystem entwickelt

und eine strukturierte inhaltsanalytische Auswertung durchgefuhrt (s. Kap. 5.4).

Im Fokus der teilnehmenden Beobachtungen stand die Fragestellung: (2) ,,Wie setzen die
Lehrkrifte ihr Unterrichtskonzept um?*“ Die inhaltsanalytische Auswertung erfolgte ebenfalls

durch Strukturierung des Datensatzes mit Hilfe des entwickelten Kategoriensystems.

Die fokussierten Kurzinterviews bezogen sich auf zwei Fragestellungen: (3) ,,Wie begriinden
die Lehrkrafte die Umsetzung ihres Unterrichtskonzepts?* und (4) ,,Welche Herausforderun-
gen und Erfolge nehmen sie bei der Umsetzung ihres Unterrichtskonzepts wahr?“ Die Aus-
wertung der dritten Fragestellung wurde ebenfalls durch eine strukturierende Inhaltsanalyse
geleitet. Fur die vierte Fragestellung wurde eine (an theoretischen VVorannahmen orientierte)
induktive Kategorienbildung und eine inhaltsanalytische Auswertung durch Zusammenfas-
sung des Datenmaterials vorgenommen (s. Kap. 5.4.1).

Die fiinfte Forschungsfrage: (5) ,,Wie gestalten die Lehrkrifte den Prozess zunehmender Off-
nung in ihrem Unterricht?* bezieht sich auf die Erfassung des Offnungsprozesses. Die Daten
der Interviews und der teilnehmenden Beobachtung konnten mit Hilfe des entwickelten Ras-
ters (vgl. Kap. 2.4) hinsichtlich der Dimensionen der Offnung und ihres Offnungsgrads zum
jeweiligen Untersuchungszeitpunkt analysiert und anschlieRend miteinander verglichen wer-
den. Dadurch konnte der Offnungsprozess der untersuchten Unterrichtspraxen nachgezeichnet
und etwaige Veranderungen in den jeweiligen Untersuchungsphasen aufgezeigt werden. Hier-
zu wurde ein Vergleich der erfassten Daten zur ersten teilnehmenden Beobachtung in der ers-
ten Untersuchungsphase (Ausgangslage) und der letzten Beobachtung der zweiten For-
schungsphase durchgefiihrt. Die Etablierung der veranderten Unterrichtspraxis konnte anhand
eines weiteren Vergleichs zwischen den Daten zur letzten Beobachtung der zweiten Untersu-
chungsphase und der Beobachtung in der dritten Untersuchungsphase (sechs Monate spéter)

aufgezeigt werden.

Die drei Datenquellen (leitfadengestutzte Eingangsinterview, teilnehmende Beobachtung und
fokussierte Interview) wurden jeweils separat voneinander codiert und danach in einem Kate-
goriensystem zusammengefihrt. Nach der Kategorienbildung und Codierung bestand der
néchste Auswertungsschritt in der vertiefenden Fallinterpretation im Sinne der ,,dichten Be-
schreibung™ (s. Kap. 5.1.1) mit dem Ziel, die Umsetzung offenen Unterrichts ausfihrlich zu

beschreiben sowie inhaltliche Zusammenhdange und theoretische Schlussfolgerungen darzu-
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stellen. Auf diese Weise war es mir moglich, unterschiedliche Abstraktionsebenen analytisch
zu verknupfen. Mit Blick auf die Falldarstellung bedeutet das, dass ich (1) auf der Ebene der
Empirie kategoriengeleitet die beobachtete Unterrichtsstunde und das daran anschlieRende
Auswertungsgesprach nachzeichne. (2) Auf der Ebene der Bedeutung die beobachtete Unter-
richtsstunde in den theoretischen Kontext einbette (s. Analyse der Unterrichtsstunde) und (3)
auf der Ebene der zugrunde liegenden Metanarrative diese Daten in Form eines wissenschaft-
lichen Reslimees (s. Erziehungswissenschaftliches Resiimee) interpretiere. Im strukturellen

Aufbau der einzelnen Falldarstellungen spiegeln sich diese drei Ebenen wider, ndmlich

- Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin sowie Auswertungsgesprach zur
Unterrichtsplanung und Umsetzung (Ebene der Empirie)
- Analyse der Unterrichtsstunde (Ebene der Bedeutung) und

- Erziehungswissenschaftliches Resimee (Ebene der Metanarrative).

5.4.2 Das Kategoriensystem in der Ubersicht

Die vorliegende Untersuchung verfolgt die Erfassung der Umsetzung und eine theoriebasierte
Weiterentwicklung offenen Unterrichts, daher liegt eine deduktive und Kkriteriengeleitete
Auswertung des Datenmaterials nahe. Die theoretisch-konzeptionelle Entwicklung sollte an
vorliegende Erkenntnisse anschlief3en, um sowohl eine Weiterfilhrung des Diskurses als auch
eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu ermdglichen. Bereits vorhandene Operationalisierun-

gen boten sich daher als Grundlage der Datenanalyse an.

Es wurden vier Hauptkategorien definiert, die an das Datenmaterial der drei Quellen angelegt
wurden. Die ersten zwei Hauptkategorien in Tabellen 5 und 6 wurden in Anlehnung an die
Gruppen von Uberzeugungen (,,Unterrichtsbezogene Uberzeugungen® und ,,Schul- und Profes-
sionshezogene Uberzeugungen®) nach Blomeke et al. (2008a) festgelegt. Auf der Grundlage der
im Theorieteil vorgestellten Ansétze wurden diese in ihren Definitionen auf die Thematik des
offenen Unterrichts Ubertragen. Diese Hauptkategorien wurden wahrend des Auswertungspro-
zesses ausdifferenziert und in Subkategorien erster und zweiter Ordnung gefasst (s. Tab. 5 und
Tab. 6). Zudem wurden sie aus dem Datenmaterial heraus um neue Kategorien ausdifferenziert,
wenn sie sich nicht den zuvor festgelegten Kategorien zuordnen lieen (s. Tab. 6: Gruppe
,,Schul- und Professionsbezogene Uberzeugungen®: Vorstellungen zum Lehren und Lernen). Zu
der Gruppe ,,Dimensionen der Offenheit” in Tabelle 7 gehdren vier Subkategorien, die auf der
Grundlage des erarbeiteten theoretisch-konzeptionellen Verstandnisses (s. Kap. 2.4) Gbernom-

men und im Laufe des Auswertungsprozesses ebenfalls ausdifferenziert wurden. Tabelle 8 stellt
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wéhrend des Forschungsprozesses gewonnene Daten (induktive Kategorien) zu den ,,VVoraus-

setzungen und forderlichen Bedingungen‘ der Umsetzung offenen Unterrichts dar. Definitionen

und Ankerbeispiele fur die deduktiven Kategorien und induktiven Ergédnzungen bzw. fur die

induktiven Kategorien sind den Anhéngen 5. — 7. zu entnehmen.

Tab.5: Kategoriensystem , Berufsbezogene Uberzeugungen® — Gruppe ,,Unterrichtsbezogene Uberzeugungen*

Deduktive Kategorien
1. Ordnung

Induktive Kategorien 1.
Ordnung

Unterrichtsbezogene Uberzeugungen

Zielvorstellungen

Fachliche Lehrziele

Uberfachliche Lehrziele

Allgemeine Bildungsziele

Unterrichtsmethodische
Praferenz

Lehrergelenkte
Unterrichtsphasen

Eigenaktive/ Offene
Unterrichtsphasen

Tab. 6: Kategoriensystem ,,Berufsbezogene Uberzeugungen* — Gruppe ,,Schul- und Professionsbezogene

Uberzeugungen*

Deduktive Kategorien
1. Ordnung

Induktive Kategorien 1.
Ordnung

Induktive Kategorien 2.
Ordnung

Schul- und Professionsbezogene Uberzeugungen

Aufgaben der Lehrperson

Unterrichtsplanung

Anleitung

Wissensvermittlung

Diagnose

Lernprozess unterstitzen/
fordern

Leistungsbewertung

Unterrichtsentwicklung

Inhalte der Lehrerlnnen
Ausbildung

Offener Unterricht in der
schulpraktischen
Ausbildungsphase

Vorstellungen zum Lehren
und Lernen

Eigenaktivitat

Differenzierung

Lerninteresse

Motivation
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Tab. 7:

Kategoriensystem ,,Dimensionen der Offenheit*

Deduktive Kategorien
1. Ordnung

Induktive Kategorien 1.
Ordnung

Dimensionen der Offenhei

t

Organisatorische
Dimension

Methodische Dimension

Inhaltliche Dimension

Sozial-partizipative
Dimension

Soziales Miteinander

partizipative
Leistungsbewertung

Tab. 8:

Kategoriensystem ,,\Voraussetzungen und forderliche Bedingungen®

Erkenntnisinteresse

Induktive Kategorien 1.
Ordnung

Induktive Kategorien 2.
Ordnung

Voraussetzungen und férd

erliche Bedingungen

Voraussetzungen

methodisch-didaktische

Fahigkeiten der Lehrerinnen

diagnostische

Fahigkeiten der
Schulerlnnen

fachliche Fahigkeiten

Uberfachliche Fahigkeiten

Forderliche Bedingungen

Institutionelle
Rahmenbedingungen

verpflichtende Vorgaben der
Schulleitung

kollegiale Zusammenarbeit

flexible Zeitstrukturen

raumliche Bedingungen

Selbstverstandnis der
Lehrerin als Lernende

Positive Erfahrungen der

Lehrerinnen
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I1l  Ergebnisse der Studie

6 Unterrichtskonzepte der Lehrerinnen zur Umsetzung offenen

Unterrichts

Die vorliegende empirische Forschung besteht aus drei Forschungsphasen, in denen das Un-
terrichtskonzept und die -praxis dreier ausgewahlter Lehrerinnen beforscht wurde. Jede ein-
zelne Lehrkraft mit ihren Vorstellungen und der Umsetzungspraxis ihres Unterrichtskonzepts
stellt den Einzelfall dar. Zum Einzelfall gehoren ein Eingangsinterview, das zu Beginn der
Forschungsphase durchgefuhrt wurde und zeitversetzt eine erste teilnehmende Beobachtung
mit einem dazugehdrigen Auswertungsgesprach. Es folgen vier weitere teilnehmende Be-
obachtungen mit jeweils anschliefenden Auswertungsgesprachen, wobei drei parallel zu der
von der Forscherin durchgefiihrten Fortbildungsreihe stattgefunden haben. Die letzte und
funfte teilnehmende Beobachtung einschlieBlich des Auswertungsgesprachs erfolgte ein hal-

bes Jahr nach der Fortbildungsreihe.

Das Eingangsinterview mit jeder der ausgewéhlten Lehrerinnen stellt ihre Ausgangspositio-
nen und Uberzeugungen dar. Nach der ersten Unterrichtsbeobachtung nahmen die Lehrerin-
nen an einer Fortbildung zum offenen Unterricht teil. Die erste teilnehmende Unterrichtsbe-
obachtung bildet insofern eine Zasur, als danach die Unterrichtsbeobachtungen und Auswer-
tungsgespréache auch mit dem Blick darauf durchgefihrt wurden, was die Lehrerinnen in ihrer

Unterrichtspraxis verandern.

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse jeweils fallbezogen und der oben beschrie-
benen Chronologie entsprechend dargestellt. Unabhéngig von dem Erhebungszeitpunkt bilden
die Unterrichtsbeobachtung und das anschliefende Auswertungsgesprach immer eine Einheit.
Die Unterrichtsbeobachtung wurde als Grundlage fur das anschlielende gemeinsame Ge-

sprach mit der Lehrerin genutzt.

Die Ergebnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen werden anhand des umgesetzten Stunden-
verlaufs dargestellt. Dieser besteht bei jeder Lehrerin grundsétzlich (1) aus einer Orientierung
und/oder einer Einstimmung auf das Thema, (2) einer anschlieBenden Arbeitsphase und (3)
einer abschlieenden Présentations- und/oder Reflexionsphase. In einigen Stunden fiihren die

Lehrerinnen zwei Arbeitsphasen durch, so dass sich dieser Verlauf nochmal wiederholt. In-
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nerhalb dieser Phasen werden die Inhalte, das methodisch-didaktische Handeln der Lehrerin

und die Handlungen der Lernenden skizziert.

Anschliellend erfolgt eine Analyse zur beobachteten Unterrichtsstunde auf der Grundlage des
in Kapitel 2 herausgearbeiteten theoretisch-konzeptionellen Verstandnisses zum offenen Un-
terricht und des entwickelten Rasters zu den Dimensionen und des Ausmalies der Offenheit.
Die Ergebnisse der Datenanalyse zu den beobachteten Dimensionen werden mit Hilfe des

Analyserasters in vereinfachter Form veranschaulicht.

Danach werden die Ergebnisse aus dem Auswertungsgesprach zwischen der Forscherin und
der Lehrerin Uber die gesehene Unterrichtsstunde beschrieben. Diese beziehen sich auf die
Uberlegungen der Lehrerinnen zur Unterrichtsplanung, Einschatzung der Offenheit in der
Stunde, Begriindung ihrer methodisch-didaktischen Entscheidungen und konkreten Umset-
zung. Ausgehend von dieser Reflexion leiten die Lehrerinnen padagogisch-didaktische Kon-
sequenzen fir ihre Weiterarbeit ab. Aus den Ergebnissen des Auswertungsgesprachs wird
abschlieBend ein erziehungswissenschaftliches Resiimee gezogen. Falls die Ergebnisse der
Datenanalyse zusatzliche Informationen zu den Beobachtungsdaten liefern, wird das Analyse-

raster in der jeweiligen Dimension erganzt und ebenfalls in vereinfachter Form illustriert.

Vorstellung der Lehrerinnen

Die Falldarstellung bezieht die Unterrichtspraxis dreier Lehrerinnen ein, deren Namen im
Rahmen der Arbeit anonymisiert wurden. Sie heien Lehrerin Rosa, Lehrerin Jasmin und
Lehrerin Flora® und sind zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen 35 und 45 Jahren alt.
Alle haben ihr Referendariat zu unterschiedlichen Zeitpunkten in den 1990er Jahren absol-
viert. Zum Zeitpunkt der Erhebung betrug die Berufserfahrung zwischen 9 und 19 Jahren. Zu
Beginn der Erhebungsphase unterrichten Lehrerin Rosa und Lehrerin Flora ein 2. Schuljahr,
wahrend Lehrerin Jasmin ein 3. Schuljahr leitet. Bei den Lehrerinnen Jasmin und Flora war
offener Unterricht Inhalt ihrer schulpraktischen Lehrerausbildung, wohingegen Lehrerin Rosa
wahrend ihres Referendariats ihre ersten Umsetzungsversuche offenen Unterrichts in Eigen-
regie praktiziert hat. Alle drei Lehrerinnen zeichnen sich durch ein hohes thematisches Inte-
resse und Engagement aus. Zudem sind sie hdchst motiviert, ihre Unterrichtspraxis weiter zu

entwickeln und lassen sich auf den langerfristigen Forschungsprozess ein. Ausgehend von den

%8 Bei der Anonymisierung der Namen habe ich mich an die Namensgebung der Pflanzenwelt angelehnt, um

im metaphorischen Sinne die beobachtete zunehmende ,Entfaltung® der Unterrichtspraxis der Lehrerinnen
zum Ausdruck zu bringen.
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unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen setzen alle drei Lehrerinnen offenen Unterricht
um. Zu Beginn des Forschungsprozesses ist in der Unterrichtspraxis der drei Lehrerinnen die
Offnung ihres Unterrichts unterschiedlich weit fortgeschritten. Ausgehend von dieser jeweili-
gen Ausgangslage ist wahrend des Forschungsprozesses eine zunehmende Offnung ihrer Un-
terrichtspraxis bei allen drei Lehrerinnen erkennbar. Alle drei Lehrerinnen lassen sich auf den
Prozess der Offnung ein. Anhand der beobachteten, individuellen Entwicklungsverlaufe der
Unterrichtskonzepte kénnen magliche Schritte einer zunehmenden Offnung im Unterricht

aufgezeigt werden.

6.1  Fallbeschreibung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa

Aufbruch zu neuen Ufern - Offnung iber Differenzierung hinaus

,,Boah, das ist aber schwer. Gibt es denn da nichts Einfacheres? *

(2.TB 39:34)

Lehrerin Rosa hat als Autodidaktin ihren offenen Unterricht bisher in ,,Eigenregie* prakti-
ziert und setzt offene Unterrichtsverfahren hauptséchlich ein, um eine hohe Differenzierung
(Uber die methodische Variation) zu erzielen. Sie lasst sich auf eine weitere Offnung erstmalig
in der Dimension der inhaltlichen Mitbestimmung der Schuler/innen ein und zeigt, wie sich
diese Offnung schrittweise in ihr Praxiskonzept integrieren lisst. Dieses Unterrichtsbeispiel
illustriert erste Schritte der Offnung hin zu einer zunehmend inhaltlichen Mitbestimmung der
Kinder, die in fast allen Dimensionen (der organisatorischen, inhaltlichen und sozial-
partizipativen) um eine Niveaustufe erreicht wird (s. Raster Tab. 14). Es zeigt Losungsanséatze
in der Praxis, aber auch die Herausforderungen fir die Lehrerin, die damit verbunden sind.
Denn nach Beendigung der Forschungsphase zeigt sich keine weitere Entwicklung einer zu-

nehmenden Schiiler-Mitbestimmung.

6.1.1 Ergebnisse der ersten Forschungsphase: Stand der Offnung von Unterricht

Zu Beginn des Forschungsprozesses unterrichtet Lehrerin Rosa ein zweites Schuljahr. Zur
Ausgangssituation der Lehrerin gehdren (1) das Eingangsinterview (Kap. A 1) und (2) die
zeitversetzt durchgefiihrte erste teilnehmende Beobachtung (Kap. A 2) mit dem dazugehdri-
gen Auswertungsgesprach. Das im Folgenden ausgewertete Eingangsinterview mit Lehrerin
Rosa wurde zu Beginn der ersten Forschungsphase durchgefuhrt und stellt ihr Praxiskonzept

und ihre Uberzeugungen dar. Im Anschluss daran werden die erste teilnehmende Beobach-
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tung und das dazugehdrige Auswertungsgesprach dargestellt, die die konkrete Unterrichtspra-
xis der Lehrerin und ihre Reflexion zur durchgefiihrten Unterrichtsstunde illustrieren.

Themenubersicht zu den Ergebnissen der ersten Forschungsphase

A1l Offener Unterricht aus Sicht von Lehrerin Rosa — Eingangsinterview und Pra-

xiskonzept vor der Fortbildung
A 1.1 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen

A 1.2 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen und unterrichtsmethodische

Préferenz
A 1.3 Relevanz der Werkstattarbeit zur Offnung des Unterrichts

A 1.4 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen zu den Aufgaben der Lehrerin — Di-

agnose und Forderung
A 1.5 Forderliche Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene

A 1.6 Das Praxiskonzept von Lehrerin Rosa und seine analytische Einordung

A1l Offener Unterricht aus Sicht von Lehrerin Rosa — Eingangsinterview und

Praxiskonzept vor der Fortbildung

Lehrerin Rosa fihlt sich in der Umsetzung ihres Praxiskonzepts sicher und investiert zusatzli-
che Arbeit in die Vorbereitung offener Unterrichtsphasen, da sie den Kindern Eigenaktivitét
ermoglichen und eine gréfitmadgliche (innere) Differenzierung umsetzen will. Sie erachtet die
Selbstorganisation der Kinder als VVoraussetzung ihrer derzeitigen Offnungspraxis. Im Bestre-
ben, ihre Lehrziele zu fordern, praktiziert sie eine Mischform von lehrergelenkten und eigen-
aktiven Unterrichtsphasen, wie das folgende Erstinterview sowie das anschlieRende Praxis-
konzept dieser Lehrerin zeigen.

A 1.1 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen

Erste Erfahrungen der Lehrerin - Offener Unterricht als Inhalt schulpraktischer Ausbildung

Lehrerin Rosa berichtet, offenen Unterricht als Inhalt ihrer Lehrerinnenausbildung in der
schulpraktischen Ausbildungsphase gehabt zu haben. Denn sie hat ihre ersten Erfahrungen
mit offenem Unterricht in ihrer Referendarzeit gemacht. Da an ihrer Ausbildungsschule kein

offener Unterricht praktiziert wurde, hat sie diesen ,,gar nicht gesehen oder gelernt®, sondern
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offene Unterrichtsverfahren von sich aus ausprobiert: ,,/...] einfach selber angefangen und die
erste Sportstunde offen gestaltet”, wie sie sagt. Begonnen hat sie im Fach Sport, indem sie
differenzierte Stationen angeboten und sich dann ,,0ft daran gewagt® hat, diese durchzufiih-
ren. Anschlielend hat sie die erprobte Stationenarbeit auf die Facher Deutsch und Mathema-
tik ausgeweitet und themenbezogen eingesetzt, z. B. bei der Erarbeitung von ,,Buchstaben*
oder in der ,,Geometrie“. Thre ersten Versuche hat sie dann ,,immer weiter entwickelt
(01:28:16) und sich insgesamt ,,sicherer gefiihlt. Die Umsetzung fallt ihr zunechmend ,,leich-
ter< (01:31:03).

In Erinnerung an den ersten Umsetzungsversuch beschreibt sie eindrucksvoll die aktive Mit-

arbeit aller Kinder™, die sie als positive Erfahrung darstellt und fiir wichtig erachtet. Sie sagt:

. [...] Das ist mir in der Referendarzeit schon aufgefallen, ich hatte eine Geometrie-
stunde in der Klasse, eine Stunde pro Woche und habe mit denen Stationen gemacht
zum ersten Mal in meinem Leben und alle haben gearbeitet und das habe ich fotogra-
fiert. Die Fotos habe ich immer noch vor mir. Alle waren bei der Sache und haben zu
dem Thema, was ich angeboten habe, geiibt. Und das war das Wichtigste.* (43:52)

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen — Differenzierung, Eigenaktivitat und Motivation der

Schiler/innen

Lehrerin Rosa berichtet, dass fur sie Eigenaktivitat und Differenzierung grundsatzlich lern-
forderlich sind und die Chance bergen, auf die unterschiedlichen Leistungsstande und Lernvo-
raussetzungen der Kinder zu reagieren. Mit dieser Uberzeugung zum Lehren und Lernen be-
grindet diese Lehrerin die Umsetzung ihres offenen Unterrichts. ,,Offen bedeutet fiir sie,
dass die Aufgaben im ,,Schwierigkeitsgrad differenziert sind“ (05:05). Die Kinder ,,nicht [zu]
uberfordern“ und sowohl ,,den Schwécheren mehr Lernerfolge* zu erméglichen (05:05) als
auch den leistungsstiarkeren Kindern die ,,M06glichkeit zu bieten, sehr viel mehr zu begreifen
als [...] nur das ganz normale Pensum zu [erreichen]* (01:41:10). Das Anforderungsniveau
der Aufgaben mdchte sie inhaltlich durch ihre Aufgabenstellung variieren, indem sie entwe-
der ,,vorgefertigte Aufgaben, die fur alle gleich sind*“ anbietet oder ,,welche, die ein bisschen
mehr Denken fordern® oder ,,die ganz offen gestellt sind*“ (05:05). Differenzierung bedeutet
fur sie zudem, den Kindern die Erarbeitung von Aufgaben in unterschiedlichen Sozialformen

und offenen Unterrichtsverfahren anzubieten. Neben der Freiarbeit nennt sie die Werkstatt®’-

% Die an der Forschung beteiligten Lehrerinnen bezeichnen die Schiiler/innen als ,,Kinder. Dieser Begriff

wird folglich bei den Fallbeschreibungen der Unterrichtspraxis der Lehrerinnen iibernommen.
Werkstattarbeit ist ein offenes Unterrichtsverfahren, innerhalb dessen die Schiler/innen meist ein bestimm-
tes Sachunterrichtsthema in Form von einem breit angelegten Lernangebot selbsttétig und selbstandig erar-
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und Stationenarbeit®® als weitere offene Unterrichtsverfahren, in denen sie sowohl das Anfor-
derungsniveau, die Aufgabenmenge als auch die Sozialform differenziert und den Kindern die

Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung tberlassen maéchte.

Lehrerin Rosa ist zudem davon iiberzeugt, dass die Kinder ,,viel besser lernen, wenn sie moti-
viert sind*“ (41:33). Sie erlebt diese Motivation in den eigenaktiven Unterrichtsphasen und

will daher diese Phasen weiterhin durchftihren und demnéchst sogar zeitlich ausweiten.

. [...] Das ist schon sehr motivierend und ich wiirde diese auch auf keinen Fall wegQ-
lassen, also diese Phasen brauchen die Kinder. [...] Ich méchte jetzt eigentlich auch
mit der Freiarbeit morgens schon beginnen, sodass die Kinder wissen, ich komme zur
Schule und darf direkt solche schonen Sachen machen, die neu sind und auf die man
sich freut.* (41:33)

A 1.2 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen und unterrichtsmetho-

dische Préaferenz

Lehrerin Rosa ist generell davon Uberzeugt, dass die Kinder in eigenaktiven Unterrichtspha-
sen ,,sehr viel mehr [lernen], als wenn [sie] das anders machen wirde“ (01:38:02). Sie
spricht ihnen einen Mehrwert fir den Erwerb von (berfachlichen Fahigkeiten zu: ,,dass die
Kinder wirklich sehr viel selbststandiger werden. Viel mehr lernen miteinander, viel mehr
sprechen Uber Inhalte (01:38:02). Daher ist sie bestrebt, die Uberfachlichen Fahigkeiten des

,,S0zial- und Arbeitsverhaltens® in eigenaktiven Unterrichtsphasen zu fordern.

., Die Kinder lernen, sozial in der Gruppe zu Recht zu kommen, mit dem Partner zu ar-
beiten, sich als Klassengemeinschaft zu flhlen, sich an Regeln zu halten und ein ge-
wisses Arbeitsverhalten zu verinnerlichen. ©“ (34:45)

Sie verdeutlicht damit, tberfachliche Lehrziele als Zielvorstellung in ihrem offenen Unterricht

zu verfolgen.

Ebenso wichtig ist fur sie, ,,dass die Kinder fachlich das Wissen erlangen, das sie nach dem
zweiten und nach dem vierten Schuljahr von den Richtlinien her erlangen sollen* (34:45).

Um diese fachlichen und Uberfachlichen Lehrziele zu erreichen, sind ihrer unterrichtsbezoge-

beiten. Das Lernangebot bezieht im Vergleich zur Stationenarbeit mehrere Facher ein und wird Uber einen
langeren, meist mehrwdchigem Zeitraum ausgeweitet. Eine tiefergehende Auseinandersetzung kann u.a. bei
Reichen (1991) nachgelesen werden.

Stationenarbeit bzw. Stationenlernen (Lernen an Stationen) ist ein offenes Unterrichtsverfahren, innerhalb
dessen die Schiuler/innen ein in verschiedene Teilaspekte differenziertes Thema selbsttatig und selbstéandig
in Form von sog. ,Lernstationen‘ erarbeiten, wobei sie die Reihenfolge und das Arbeitstempo der Bearbei-
tung jeder Lernstation selbst bestimmen konnen (vgl. u.a. Bauer 1997).
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nen Uberzeugung nach sowohl eigenaktive als auch lehrergelenkte Unterrichtsphasen erfor-

derlich. Hierzu sagt sie:

,,[...] Die Kinder brauchen ja nicht nur offenen Unterricht, also eine Stunde Schreib-
schriftlenrgang ist fur die genauso wichtig, weil die dann auch mal wirklich sehr kon-
zentriert und leise arbeiten, oder eine Stunde eine Geschichte hdren, oder einen Auf-
satz von jemandem vorgelesen bekommen, also das sind schon wichtige Dinge."

(01:38:02)
Fur diese Lehrerin sind lehrergelenkte Unterrichtsphasen als unterrichtsmethodische Prafe-
renz erforderlich, um ausgewéhlte fachliche Lehrziele zu vermitteln, beispielsweise ,,Namen
von Korpern“ im Fach Mathematik und allgemein ,,Fachbegriffe”, die sich die Kinder ,,nicht
aus dem Hut zaubern oder herleiten [konnen]* (18:38). Auch grammatikalische Grundlagen

und Regeln fallen hierunter:

,, Genauso ist es ja auch mit Verben, Adjektiven, Nomen und solchen Sachen, da muss
ich auch erst mal gucken, wie heillen die Uberhaupt, oder warum heiRRen die so, also
Regeln muss man denen schon in der Hinsicht vermitteln. “ (18:38)

Die curricular vorgegebenen, fachlichen Anforderungen mdchte sie in ihrem Unterricht si-
cherstellen, um allen Kindern ,,die gleichen Mdglichkeiten® (01:41:10) zu bieten und wahlt
hierfiir sowohl lehrergelenkte als auch eigenaktive Unterrichtsphasen. Basiswissen zu vermit-
teln ist ihrer Ansicht nach im lehrergelenkten Unterricht einfacher, da die Lehrwerke die ge-
forderte Zielorientierung vorgeben. ,,Wenn man sich nur am Buch orientiert, kann man ja
sozusagen nichts falsch machen® (01:41:10). Im Vergleich dazu miisse sie in eigenaktiven
Unterrichtsphasen auf anderem Wege die geforderten fachlichen Kenntnisse vermitteln. Sie
sagt:

[...] Also uns muss schon klar sein, die Themen, die in Schulbiichern stehen und in

den Richtlinien stehen, die muss ich den Kindern auch anderweitig vermitteln, deswe-

gen Uben wir diese Sachen auch, aber anhand von Werkstattaufgaben und anhand von

anderen Blattern, die wir denen zusatzlich zu dem Thema geben auf verschiedenen Ni-
veaustufen. *“ (01:41:10)

A 1.3 Relevanz der Werkstattarbeit zur Offnung des Unterrichts

Selbststandiges und eigenaktives Lernen erfordert laut den Uberzeugungen dieser Lehrerin
fachliche sowie Uberfachliche Fahigkeiten, die sie in eigenaktiven Unterrichtsphasen vermit-

teln mdchte und hierfir Werkstattarbeit als Lehrmethode einsetzt.
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Zu den erforderlichen (1) fachbezogenen Fahigkeiten zahlt sie die Lesefahigkeit der Kinder.
Ein ,,groBes Problem ist es immer noch, die Arbeitskarten®® zu lesen*. Das Leseverstindnis
sei vor allem fiir schwichere Kinder ein Problem. Daher versuche sie, ,,die wichtigen Worter
zZu unterstreichen (27:09). (2) Uberfachliche Fahigkeiten sind fiir sie eine Voraussetzung,
damit die Kinder in der Werkstattarbeit eigenaktiv arbeiten kdnnen. Dazu gehort flr sie auch
die F&higkeit zur Selbstorganisation, die sie innerhalb der Werkstattarbeit vermitteln und mit
zusatzlichen Differenzierungsmalinahmen fordern mochte. Zu diesen Fahigkeiten gehdren flr
sie vor allem die Orientierungs- und Entscheidungsfahigkeit innerhalb des von ihr bereitge-
stellten Lernangebots. Sie sagt: (1) ,,Sich zu orientieren, also das fallt denen schon schwer,
wenn da zehn Aufgaben stehen, welche nehme ich jetzt* (58:18). Dies fordert sie, indem sie
(a) ,,kleinschrittig* vorgeht und ,,am Anfang viel weniger Aufgaben [vorgibt — A.F] und diese
gut erklart, damit die Kinder sicher sind und [nimmt] dann immer mehr Aufgaben dazu“. Fer-

ner greift sie (b) bereits Bekanntes auf, indem sie:

,,Die Stationen, die es im ersten Schuljahr gab, immer wieder wiederholt. Also wenn
es zu den Buchstaben Aufgaben gab oder zu einem Buch, dann waren die am Anfang
immer gleich. Also Nummer 1 war immer das und das, Nummer 2 war immer das und
das, sodass die Kinder da sich besser orientieren konnten. “ (58:18)

Damit die Kinder die Ubersicht tiber das gesamte Angebot behalten, bereitet sie (c) einen Sta-
tionsplan vor, indem sie alle Lernangebote auflistet. Als eine weitere F&higkeit der Selbstor-
ganisation nennt diese Lehrerin (2) die Organisation von Arbeitsablaufen:

., Zuerst miissen die Kinder wissen, ich suche mir eine Aufgabe aus, also erst gucke ich
in meiner Mappe, was muss ich machen, dann suche ich mir eine neue Aufgabe, also
die ich noch nicht habe, gehe zu meinem Platz, beende die Aufgabe und hake sie ab,
bringe das Material zuriick. “ (58:18)

Als ein weiteres Uberfachliches Lehrziel formuliert sie die Selbsteinschatzung der Kinder als
selbstbezogene Fahigkeit. Als Mittel hierfur setzt sie (1) einen Bewertungsbogen ein, mit dem
sie die Kinder ihre Arbeitsweise einschatzen lasst und (2) Reflexionsphasen. Sie unterstitzt
dies beispielsweise durch folgende Fragenimpulse: ,,Habe ich mich angestrengt, bin ich gut
vorwartsgekommen, sind mir die Aufgaben schwer gefallen® (55:01). Doch betrachtet sie die-
ses Vorgehen auch kritisch, da ,,dieses Reflektieren uber die einzelnen Sachen immer noch ein
Schwachpunkt [ist]* und sie dieses ,,zu wenig nutzt”. Hier sieht sie eine weitere Entwick-

lungsarbeit und meint, sie miisse ,,mehr reflektieren (01:46:23) und hierfiir grundsétzlich ,,in

%2 Innerhalb der Werkstattarbeit hat diese Lehrerin die Arbeitsauftrige jedes Lernangebots in Form einer ,Ar-

beitskarte® formuliert.
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offenen Stunden mehr Zeit einplanen® (01:31:03). Daher beabsichtigt sie, die Moglichkeiten
zur Selbsteinschidtzung der Kinder auszuweiten, die sie ,,schon mal am Ende von den Werk-
statten* durchfiihre, damit ihnen stirker ,,bewusst wird, was habe ich denn lberhaupt behal-
ten“ (15:27).

A 1.4 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen zu den Aufgaben der Lehrerin —
Diagnose und Forderung

Diese Lehrerin beschreibt unterschiedliche Aufgaben, die sie in ihrer Unterrichtspraxis wahr-
nimmt. Sie Ubernimmt die Aufgabe der Wissensvermittlung und stellt ,,herausfordernde*
Lernangebote und -materialien fir die Kinder bereit. Wahrend der eigenaktiven Unterrichts-
phasen unterstitzt sie den Lernprozess als ,,Beraterin“ (01:22:52) und ,,Helferin* (01:17:50).
Fur die Leistungsbewertung erfasst sie sowohl die Lernprozesse als auch die Lernergebnisse,
indem sie ,,viel beobachtet und sich ,,Notizen macht* (01:15:06) und bei ihrer Bewertung die
fachlichen und Uberfachlichen Fahigkeiten der Kinder berticksichtigt. In fachlicher Hinsicht
fokussiert sie die ,,Mitarbeit” und schaut ,,bei einer Gruppenarbeit, wer bringt sich wie mit
ein, wer hat aber trotzdem, auch wenn er nichts sagt, einen Durchblick beim Thema*
(01:15:06). Als tberfachliche Fahigkeiten bezieht sie auch selbstbezogene ein. ,,Wie schatzen
die Kinder sich ein? Was trauen die sich zu? Wer hat tberhaupt Interesse fiir sachunterricht-
liche Themen?* (01:15:06). ,,Am Ende der Woche [fuhrt sie] immer eine Einschatzungsrunde*
(37:25) durch, in der sie riickblickend mit ihnen ihr Arbeitsverhalten reflektiert. Die Ergebnis-
se ihrer Diagnose nutzt sie ferner fur ihre weitere Unterrichtsplanung und ihre Aufgabe der
Wissensvermittlung. Sie beschreibt, die Ergebnisse zu analysieren, um zu erfahren, ,was
muss ich mit den Kindern speziell noch Gben®. Damit alle ,,diese grundlegenden Dinge be-
greifen, vertieft sie anschlieend in ,,kleinen Gruppen noch mal die Dinge, die als Grundlage
nicht verstanden wurden* (01:15:06).

Aus ihren Ausfiihrungen wird deutlich, dass diese Lehrerin ihr Aufgabenspektrum der Unter-
richtsplanung, Wissensvermittlung, Diagnose und Leistungsbewertung sowohl fir ihre fachli-

chen als auch ihre tUberfachlichen Lehrziele ausweitet.

A 1.5 Forderliche Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene

Als hinderliche Bedingungen fir die Durchfiihrung eigenaktiver Unterrichtsphasen sieht diese
Lehrerin institutionelle Rahmenbedingungen, wie (1) die begrenzten rdumlichen Bedingun-

gen, die sie auf ,,viel zu klein[e] RAume* bezieht und die (2) fehlenden finanziellen Mittel fur
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die Anschaffung von ,,Freiarbeitsmaterial® (01:33:58). Zudem nennt sie (3) einen hohen Ar-
beits- und Zeitaufwand der Unterrichtsplanung ihres offenen Unterrichts:

[ ...] Also es ist viel aufwendiger, die Zeit dafiir zu investieren, weil man muss natiir-
lich so eine Werkstatt schon planen, da ist man einige Stunden mit beschéftigt, wenn
man es gut machen will und auch sehr viel Kopierbedarf teilweise, denn auch Memo-
ries oder irgendwelche Dinge, die handlungsmaRig benutzt werden sollen, sind halt
doch schwerer herzustellen, als wenn ich eine Kopie mache. Und die Materialien zu
laminieren, bedarf auch viel Zeit. ““ (01:33:58)

Als forderliche Bedingungen fir ihre derzeitige Unterrichtspraxis nennt sie (1) die kollegiale
Zusammenarbeit der gemeinsamen Unterrichtsplanung und des Materialaustauschs. Diese
erlebt sie als Arbeitsentlastung (01:33:58) und Sicherheit bei der Umsetzung ihres offenen
Unterrichts (01:41:34). Auch (2) die Zusammenarbeit mit Lehramtsanwaértern und Lehramts-
anwaérterinnen beschreibt sie als positiv, um Neues auszuprobieren: ,,sich an Dinge [heranzu-

wagen], wo man selber nicht sicher ist (01:55:00).

Perspektivisch nennt sie daher auf der Ebene institutioneller Rahmenbedingungen drei forder-

liche Bedingungen fiir die Umsetzung offenen Unterrichts:
(1) Gegenseitige Hospitationen:

., [...] Man miisste so was mal kennenlernen, man miisste so was mal sehen, wie klappt
so was woanders, und das passiert ja nicht, jeder bleibt in seiner Klasse und macht
sein Ding und wird gar nicht offen fiir neue Dinge und ist dann so eingefahren.

(01:43:19)
(2) ,,Mehr Teamarbeit” und (3) eine gemeinsame Zielrichtung: ,,So, wir wollen einen kleinen
Schritt weitergehen® (01:50:29).

(3) verpflichtende VVorgaben der Schulleitung, um offenen Unterricht durchzufiihren.

Offenen Unterricht umzusetzen, bewertet diese Lehrerin als eine ,,aufwendige Sache®, die
eine Reflexionsbereitschaft ,,sich selber und sein Unterrichtskonzept [zu] lberdenken* und
auch eine Innovationsbereitschaft ,,0ffen flr neue Dinge [zu sein]*“ sowie zusitzliche Res-
sourcen wie ,,Zeit und Energie sich da einzuarbeiten* (01:43:19) verlange. Daraus ist als eine

weitere forderliche Bedingung ihr Selbstverstédndnis als Lernende abzulesen.
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A 1.6 Das Praxiskonzept von Lehrerin Rosa und seine analytische Einordnung

Offenheit der Unterrichtspraxis in organisatorischer und methodischer Dimension

Diese Lehrerin setzt offene Unterrichtsverfahren als Lernmethode ein, um den Schu-
ler/n/innen eine eigenaktive und differenzierte Arbeitsweise zu ermdglichen. Differenzierung
ist flir sie ein wesentliches Grundprinzip ihres offenen Unterrichts. Mit ihren vielféltigen or-
ganisatorischen und methodischen DifferenzierungsmalRnahmen reagiert diese Lehrerin auf
die heterogenen Lernvoraussetzungen und Lernwege der Kinder. Sie stellt ein Lernangebot
fur die Kinder zusammen, innerhalb dessen sie den Kindern organisatorische und methodi-
sche Wahlmdglichkeiten gewédhren moéchte. In ihrem Praxiskonzept erreicht sie damit eine

ansatzweise Offnung in der organisatorischen und methodischen Dimension.

Tab.9: Veranschaulichung des Praxiskonzepts von Lehrerin Rosa aus dem Eingangsinterview

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

nicht vorhanden

= ansatzweise/ erste Schritte

Methodische Offenheit

o
1

—
|

Inhaltliche Offenheit

N
1

schwerpunktméanig
weitestgehend

3

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Uberzeugungen zu Zielvorstellungen und zum Lehren und Lernen im Verhaltnis zur

unterrichtsmethodischen Praferenz

Diese Lehrerin entscheidet sich fir ein Mischmodell aus lehrergelenkten und offenen Unter-
richtsphasen als unterrichtsmethodische Praferenz. In lehrergelenkten Unterrichtsphasen fo-
kussiert sie vornehmlich fachliche Lehrziele. In eigenaktiven Unterrichtsphasen verfolgt sie
meist die Uberfachlichen, d.h. methoden-, sozial- und selbstbezogenen Lehrziele. Ihre Ent-
scheidungen zur Wahl der unterrichtsmethodischen Préferenz begriindet sie jeweils mit ihren
Zielvorstellungen und damit ihren unterrichtsbezogenen Uberzeugungen. Diese Lehrerin ist
davon Uberzeugt, dass Eigenaktivitat, Differenzierung und die Motivation der Kinder wesent-

lich fiir erfolgreiches Lernen sind. Daher entscheidet sie sich fiir die Umsetzung ihres offenen
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Unterrichts. Daraus ist abzulesen, dass sie die Durchfuhrung ihres offenen Unterrichts mit
ihren Vorstellungen zum Lehren und Lernen als schul- und professionsbezogene Uberzeu-

gung begriindet.

Uberfachliche Fahigkeiten als Voraussetzung fiir die Umsetzung offenen Unterrichts

Die Werkstattarbeit scheint in der Unterrichtspraxis dieser Lehrerin eine besondere Stellung
einzunehmen. Einerseits 0ffnet die Lehrerin mit Hilfe der Werkstattarbeit ihren Unterricht
und bildet anderseits tberfachliche Fahigkeiten aus, die sie wiederum als Voraussetzung fur
diese Offnung beschreibt. An dieser Stelle ist abzulesen, dass dieses offene Unterrichtsverfah-
ren gleichzeitig als Methode, Ziel und Voraussetzung dient. Anzunehmen ist, dass neben
fachlichen Fahigkeiten ebenfalls tiberfachliche Fahigkeiten der Schiiler/innen fiir eine Off-

nung des Unterrichts erforderlich und nicht vorauszusetzen sind.

A2  Erste Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde ,,Vorwissen
zum Thema Mirchen*

In der ersten Unterrichtbeobachtung zeigt Lehrerin Rosa eine Einflhrungsstunde zur Unter-

richtsreihe ,,Marchen®. Fiir die Unterrichtsstunde hat sie Plakate mit verschiedenen Oberthe-

men vorbereitet und l&sst die Kinder hierzu in Gruppen arbeiten.

Themenubersicht zur ersten teilnehmenden Beobachtung

A 2.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Erste Ansitze der Offnung

in der inhaltlichen Dimension

A 2.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Fachliche und Gberfachliche Fahigkeiten als VVoraus-

setzung fur die Offnung in der inhaltlichen Dimension

A 2.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Inhaltlicher Off-
nungsversuch - Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Lehrerin und den Reaktio-

nen der Schiiler/innen

A 2.4 Erziehungswissenschaftliches Restimee — Herausforderungen der Offnung des Unter-

richts und Lernprozess seitens der Lehrerin
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A 2.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Erste Ansatze der
Offnung in der inhaltlichen Dimension

Lehrerin Rosa steigt in die Unterrichtsstunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase als
unterrichtsmethodische Praferenz ein, in der sie einen Orientierungsrahmen fiir die anschlie-
Rende eigenaktive Unterrichtsphase vorgibt. In organisatorischer Hinsicht macht sie den Kin-
dern den Stundenverlauf transparent, den sie mit Hilfe von Piktogrammen an der Tafel visua-
lisiert und ihn von einem Kind erldutern lasst. Inhaltlich gibt sie auf Plakaten Oberbegriffe: 1.
»Adjektive“, 2. ,,.Dinge*, 3. ,,Marchentitel*, 4. ,, Tiere* und 5. ,,Personen* vor und erteilt den

Kindern den Arbeitsauftrag, zu diesen an den Tischgruppen zu arbeiten.

Wahrend der anschliefenden eigenaktiven Unterrichtsphase stellt sich eine produktive Ar-
beitsatmosphére ein. Alle Kinder beteiligen sich aktiv, in dem sie sich ber ihre Ideen unter-
halten und diese auf die Plakate schreiben. Die Lehrerin begleitet diesen Arbeitsprozess, in
dem sie von einer Tischgruppe zur nachsten geht und sich anschaut, was die Kinder machen
und mit einzelnen Kindern spricht. An zwei Gruppentischen treten Schwierigkeiten auf, bei
der einen auf der inhaltlichen und bei der anderen auf der methodischen Ebene. Es zeigt sich,
dass die Gruppe zum Thema ,,Adjektive nicht genau weil3, was diese beinhalten, so dass sie
fachbezogene Hilfe bei der Lehrerin einfordert und nochmal nachfragt, was Adjektive sind.
Die Lehrerin Ubernimmt ihre Aufgabe, den Lernprozess zu unterstiitzen, erklart den Kindern
diesen Fachterminus und regt das Weiterdenken an, in dem sie fragt ,,Wie sind Dinge in den
Méarchen?. Nachdem die Kinder einige Beispiele genannt haben (u.a. ,,b6se, schon, klein®),

lasst sie diese Gruppe wieder alleine weiterarbeiten.

Bei einer weiteren Gruppe (,,zu den Dingen®) treten Probleme auf, die sich auf tberfachliche
Fahigkeiten zur Gruppenarbeit beziehen. Denn die Kinder kdnnen sich nicht einigen, wie sie
ihre Arbeit organisieren, so dass ein Kind alles alleine aufschreibt und keine Kooperation
stattfindet. Die anderen Kinder sind mit dieser Arbeitsweise nicht einverstanden, kdnnen al-

lerdings das Problem nicht 16sen und ziehen sich aus der gemeinsamen Arbeit zuriick.

Im Anschluss an diese Arbeitsphase veréndert diese Lehrerin ihren urspriinglich geplanten
Stundenverlauf, indem sie eine kurze Zwischenreflexion einschiebt und ihre diagnostizierten
Schwierigkeiten bei der Gruppenarbeit aufgreift. Auf ihre Frage: ,,Wie war die Gruppenar-
beit?*, schildern die Kinder ihre Probleme, wihrend die Lehrerin die Gesprachsmoderation

ubernimmt und gemeinsam mit den Kindern Losungsmdoglichkeiten erarbeitet.
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AnschlieBend flhrt die Lehrerin ihren geplanten Unterricht mit der eigenaktiven Unterrichts-
phase zur Ergebnisprasentation fort und setzt hierfiir den Museumsgang® als Lernmethode
ein. Einige Kinder schauen sich die Ergebnisse an und verbalisieren Auffalligkeiten, wahrend

andere nur an den Plakaten vorbei gehen.

Nach dem Museumsgang hangt die Lehrerin die Plakate der Kinder an die Tafel und schlief3t
eine lehrergelenkte Unterrichtsphase im Plenum an, in der sie die Ergebnisse und Aufféllig-
keiten der erarbeiteten Inhalte sammelt und gleichzeitig sichert. Inhaltich stellt sie als Arbeits-
auftrag zwei Fragen (1) ,,Was habt ihr Neues dazugelernt?* und (2) ,,Was ist euch aufgefal-
len?*“. Die Kinder beteiligen sich aktiv an der Ergebnissammlung, wéhrend die Lehrerin in
dieser Phase die Gesprachsmoderation tbernimmt. Sie erinnert die Kinder daran, sich weiter
dran zu nehmen und bestarkt einige Aussagen, indem sie diese wiederholt.

Zum Abschluss der Stunde setzt die Lehrerin die Einzelarbeit als Sozialform ein, in der sie
anscheinend die fachlichen Kenntnisse vertiefen mochte. Die Kinder sollen sich ein ihnen
bekanntes Marchen aussuchen und ihr Vorwissen selbst strukturieren. Als Unterstiitzungs-
maflnahme teilt die Lehrerin ein Arbeitsblatt aus, auf dem sie die Oberthemen aus der Grup-
penarbeit vorbereitet hat. Als es klingelt, bittet sie die Kinder, das Arbeitsblatt als Hausaufga-
be zu beenden und ihr Lieblingsmérchen dazu zu malen. Danach entlasst sie die Kinder in die

Frihstickspause.

A 2.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Fachliche und tberfachliche Féahigkeiten als
Voraussetzung fiir die Offnung in der inhaltlichen Dimension

Aus dem Arbeitsauftrag der Lehrerin ist ihr fachliches Lehrziel der Stunde abzulesen, das
Vorwissen der Schiler/innen zum Thema Marchen abzufragen. Mit den Oberbegriffen gibt
sie die Unterthemen zum (bergreifenden Thema vor und tberldsst den Kindern die weitere
inhaltliche Bearbeitung, wodurch erste Schritte der Mitbestimmung der Kinder in der inhaltli-
chen Dimension sichtbar sind. Dadurch, dass die Lehrerin verschiedene Sozialformen und
Lernmethoden fiir die Dokumentation und Ergebnisprasentation (Plakat, Museumsgang) ein-

setzt, fuihrt sie eine ansatzweise Offnung in der organisatorischen und methodischen Dimensi-

6 Es handelt sich um eine Prasentationsmethode. Die Kinder arbeiten in Gruppen und dokumentieren ihre

Ideen auf Plakaten. Diese werden dann an den Gruppentischen ausgelegt und vorgestellt, indem die Kinder
von einem Plakat zum néchsten, wie in einer ,Museumsaustellung* herumgehen und die Mdglichkeit haben
sich die Ergebnisse der anderen durchzulesen und einen Gesamtuberblick aller Ergebnisse zu verschaffen.
Die Kinder kennen bereits diese Lernmethode und (iben diese in der Stunde weiter ein.
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on durch, mit der sie den Kindern eine selbstgesteuerte Arbeit entsprechend ihrem Arbeits-
tempo, der Bearbeitungsreihenfolge und der Zugangsweise eroffnet.

Anzunehmen ist, dass die Lehrerin fachliche Kenntnisse (Adjektive) der Schiler/innen vo-
rausgesetzt hat. Dies erweist sich als Fehleinschatzung und fuhrt dazu, dass sie den Lernpro-
zess der Schiler/innen individuell unterstutzt. Ebenso hat sie eine kooperative Arbeitsweise
als uberfachliche, sozialbezogene Fahigkeit vorausgesetzt, die noch nicht allen Schiler/innen
gelingt. In der konkreten Situation greift die Lehrerin in diese Gruppenarbeit nicht ein. Im
spateren Verlauf wird aber klar, dass sie im Sinne der ,,reflection in action* (Schén 1983) die
Problematik wahrgenommen hat, denn im Anschluss an die Arbeitsphase hat sie sich fir eine
gemeinsame Klarung entschieden. Deutlich wird, dass sie hiermit das Uberfachliche Lehrziel
als Zielvorstellung zu verfolgen scheint.

Insgesamt haben die Schiler/innen nur wenige Ideen auf ihr Plakat geschrieben, was mit ih-
rem geringen fachlichen Vorwissen oder der verfligbaren Zeit zusammenhangen konnte. Denn
diese Arbeitsphase dauert insgesamt nur zehn Minuten. In dieser Zeit mussen die Kinder sich
in das Thema hineindenken, mit den anderen sprechen, sich untereinander einigen und ihre
Ideen aufschreiben. Dies deutet darauf hin, dass interessengeleitetes Lernen flexible Zeitstruk-
turen erfordert. Diese Stunde zeigt, dass sowohl fachliche, als auch tiberfachliche Fahigkeiten
der Schiler/innen Voraussetzungen fir die Umsetzung offenen Unterrichts sind und gleich-

zeitig im offenen Unterricht als Lehrziele verfolgt werden.

Tab. 10: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa aus der ersten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit (1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

100



I11 ERGEBNISSE DER STUDIE

A 2.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Inhaltlicher
Offnungsversuch - Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Lehrerin und den

Reaktionen der Schiller/innen

Im nachfolgenden Gesprach geht Lehrerin Rosa auf ihre Uberlegungen bei der Planung der
Unterrichtseinheit und auf den bisherigen Verlauf der Unterrichtsreihe ein und begriindet ihre
methodisch-didaktischen Entscheidungen mit ihren Zielvorstellungen als unterrichtsbezogene
Uberzeugungen. Zur Einstimmung auf das Thema habe sie vor dieser Einfilhrungsstunde mit
der Klasse ein Marchen als Theaterstiick angeschaut. In der beobachteten Stunde beabsichtig-
te sie als fachliches Lehrziel, das Vorwissen der Kinder zu ,,bekannten Marchen und deren
Besonderheiten (00:13) abzufragen. Hierzu hat sie die Gruppenarbeit als Sozialform einge-
setzt, in der sie fachlich das Wissen der Kinder ,,allgemein zu allen Marchen* eruieren und

durch den Austausch ihre Ideen fordern wollte.

Als Offenheit in der Unterrichtsstunde nennt die Lehrerin in organisatorischer und methodi-
scher Hinsicht sowohl die ,,Gruppenarbeit an den Plakaten* als auch den ,,Museumsgang®,
bei dem die Kinder ,,aussuchen [konnten], was sie am meisten interessiert, wo sie zuerst hin-
gehen und wie viel Zeit sie an den einzelnen Plakaten zum Durchlesen und zum Angucken
brauchen (01:35). Inhaltlich nennt sie die Ergebnisoffenheit und sagt: ,,Also die Antworten

sind ja nicht vorgegeben, da muss jedes Kind selber driiber nachdenken* (01:35).

Diese Lehrerin beschreibt ihre Aufgaben darin, den Lernprozess der Kinder zu diagnostizie-
ren und ihn individuell zu unterstiitzen: ,,Ich war mehr der Beobachter und zwischendurch
habe ich den Kindern noch mal kleine Tipps gegeben, wenn sie nicht wussten: Was soll ich
auf die Plakate schreiben? [...]* (02:17). Und tiber die Gruppe zu den ,,Adjektiven* sagt sie:
,Das mit den Adjektiven war wohl doch zu schwer (02:17), da die Kinder zusétzliche Erkla-
rungen brauchten, um weiter arbeiten zu kénnen. Zum anderen reflektiert sie ihre Diagnose in
einer anderen Gruppe: ,,Weil einige sich da rausgehalten haben oder die Gruppenarbeit auch
falsch verstanden haben [...]* (02:40). Sie hat also ihre urspriingliche Planung in der Stunde
verdndert, denn sie musste in der Situation ,,natlrlich auch ein bisschen umdisponieren, [...]
Dinge andern und darauf dann eingehen* (02:17). Als Begriindung sagt sie, dass sie ,,das
nochmal reflektieren [wollte], damit es beim nachsten Mal auch einen weiteren Erfolg flr die
Gruppenarbeit gibt« (02:40). An dieser Stelle wird ihre unterrichtsbezogene Uberzeugung
deutlich, tGberfachliche Lehrziele als Zielvorstellung zu verfolgen.
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Wahrend der Zwischenreflexion habe sie dann auch die Aufgabe der Anleitung tibernommen,
da sie diese ,,schon ein bisschen angeleitet [hat]* (02:17). Als Konsequenz fur ihre weitere
Arbeit leitet sie daraus ab, dass sie das kooperative Arbeiten in Gruppen als ihr tberfachliches

Lehrziel weiterhin verfolgen mochte.

Die zurtickliegende Stunde reflektiert sie hinsichtlich der fachlichen Lernergebnisse der Kin-
der und sagt, dass sie ,,eigentlich sehr viel mehr erwartet* hat und weiter: ,,Also es war von
der Sammlung der Adjektive und der Gegenstéande ein bisschen zu wenig, also ich habe ge-
dacht, denen wiirde mehr einfallen [...]* (03:55). Sie fiihrt dies hauptsachlich auf das fehlen-
de Vorwissen der Kinder mit Mérchen zuriick und meint: ,,ES gibt Kinder hier, die kennen
nicht ein einziges Marchen, auler das, was wir als Theaterstuck gesehen haben®. Vor diesem
Hintergrund schlief3t sie: ,,Ja, da ist man sozusagen mit dem Thema ein bisschen an denen
vorbei, weil die konnten es gar nicht beantworten® (03:55). Davon ist sie bei ihrer Planung

nicht ausgegangen und sagt: ,,/.../ darauf wdre ich nie gekommen* (03:55).

Gleiche Griinde flhrt sie auch fur die zweite Arbeitsphase an und gesteht, dass die Umset-
zung ,,fur mache Kinder zu schwer war. Denn auch hierfiir brauchten sie gute Kenntnisse

uber ein Méarchen, um diese Aufgabe erfolgreich zu bewéltigen.

Anschliellend bewertet Lehrerin Rosa die durchgefuihrte Stunde negativ und bringt ihre Unzu-
friedenheit deutlich zum Ausdruck, in dem sie sagt: ,,Die Stunde kann man in die Tonne klop-
pen (06:41). Um diese problematische Selbsteinschdtzung der Lehrerin zu relativieren, ver-
lasst die Interviewerin fur einen Moment ihre passive Rolle und interveniert, indem sie betont,
eine andere Einschéatzung zu haben und der negativen Bewertung nicht zustimme. Sie sagt
,Nee, also das wirde ich so nicht unterschreiben (06:54). Daraufhin ergénzt die Lehrerin
ihre Sicht und stellt fest, dass sie mit der Stunde einerseits den fachlichen Stand der Kinder
diagnostizieren konnte und ,,naturlich jetzt gemerkt [hat], wo noch Schwierigkeiten sind, was
die Kinder noch nicht so genau wissen* (08:16). Andererseits fiihle sie sich in ihren Uberle-

gungen zur weiteren Planung auch bestéatigt:

., Aber andererseits hat man damit so einen Stand abgefragt. Ich weif3 jetzt, der und
der kennen sich mit Marchen noch Gberhaupt nicht aus. Fir die ist es wichtig, dass ich
jeden Morgen ein Marchen vorlese. Also das, was ich auch vorhabe. Das ist ja schon
mal eine Bestdtigung, dass man da...also den richtigen Weg einschldgt (08:16).

Als MaRnahme leitet sie fiir das nachste Mal ab, die Aufgabenstellung inhaltlich und in der

fachlichen Zielorientierung Kklarer zu formulieren: ,,das Thema Marchen mehr betonen. Also,
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dass denen wirklich klar ist, alles zum Thema Marchen und nicht einfach so [aufzuschreiben -
A.F.]“(06:01).

Im Nachhinein bewertet sie ihr intendiertes fachliches Lehrziel der Stunde im Vergleich zu
ihrer erster Einschatzung zu Beginn des Gesprachs positiver und stellt die damit verbundenen
inhaltlichen Schwierigkeiten als ein neue Erkenntnis heraus, die sie bei ihrer Planung nicht
angenommen hat und fiir ihre weitere Planung nun aufnimmt: ,,An sich war die Sammlung ja

schon mal eine gute Sache, aber ist halt doch nicht einfach. Hatte ich nicht gedacht* (08:16).

Aus ihrer Diagnose schlief3t sie ferner, die sozialen und methodischen Fahigkeiten der Kinder
als tberfachliche Lehrziele weiterhin zu verfolgen: ,,Daran muss man auch noch was tun*
(04:02). In der konkreten Umsetzung wird ihr klar, dass sie noch weitere VVoraussetzungen
schaffen und weitere Schritte mit den Kindern gehen muss, damit die Stunde ihren Vorstel-

lungen entsprechend verl&uft.

Als weitere Zielvorstellung fir die beobachtete Unterrichtsstunde nennt Lehrerin Rosa als
uberfachliches Lehrziel den Museumsgang als Lernmethode zur Ergebnisprésentation: ,,Ich
wollte ja was machen, was auch ein bisschen mit Offnung zu tun hat, und das mit dem Muse-
umsgang..., weil es auch fiir die Priifung wichtig ist (08:16). Ihr perspektivisches Lehrziel

«64 7u erarbeiten und die Kinder dabei inhaltlich miteinzube-

expliziert sie darin, ,,Lernw0rter
ziehen. Dies stellt fur die Lehrerin eine neue VVorgehensweise dar, die sie in der durchgefihr-
ten Stunde ausprobiert hat. Denn in ihrer bisherigen Unterrichtspraxis wére sie anders vorge-

gangen und hatte die ,,Lernworter« vorgegeben:

., Normalerweise hditte ich, glaube ich, einfach denen die Lernworter schon mal gege-
ben. So, dass man einfach schon mal wei3: Gut: wenn wir jetzt zum Thema ,, Mar-
chen“ arbeiten, brauchen wir ein paar Worter. Wir nehmen erst mal ein paar, die auf
jeden Fall fur alle wichtig sind und sammeln dann vielleicht noch eigene beim néachs-
ten Mal dazu, [...] also so hdtte ich es normalerweise auch gemacht. ** (05:59)

A 2.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Herausforderungen der Offnung des
Unterrichts und Lernprozess seitens der Lehrerin

Im Wissen um die externe Beobachtung probiert die Lehrerin etwas Neues aus und ist ent-

tauscht, dass es nicht so geklappt hat, wie sie es sich vorgestellt hat. Sie hétte im Grunde eine

®  Als ,Lernworter* bezeichnet diese Lehrerin Begriffe, in denen bestimmte Rechtschreibphanomene aufge-

griffen werden und durch Abschreibiibungen automatisiert werden. Die Begriffe werden in diesem Fall
themenbezogen gesammelt. Eine andere Mdglichkeit ware, diese hinsichtlich ausgewahlter Rechtschreibre-
geln zu erarbeiten. Den Kindern ist die Arbeit mit Lernwdrtern bereits bekannt.
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Vorgabe der Lernworter praferiert und damit eine starke inhaltliche Lenkung anstelle der be-
obachteten ansatzweisen Offnung in der inhaltlichen Dimension realisiert.

Aus den Ausfuhrungen der Lehrerin ist abzulesen, dass sie den Schiler/n/innen eine gréliere
inhaltliche Mitbestimmung gewahren wollte und dabei offensichtlich die fachlichen Fahigkei-
ten der Schiler/innen Uberschétzt hat. Durch ihren Einsatz der Gruppenarbeit sowie der Pra-
sentationsmethode ermdglicht sie eine selbstgesteuerte Ideensammlung und -prasentation und
erreicht damit eine ansatzweise Offnung in der organisatorischen Dimension. Durch die Vor-
gabe der Lernmethode ist eine Strukturierung des Arbeitsprozesses der Kinder und gleichzei-
tig eine Unterstitzung der Selbststeuerung moglich. An dieser Stelle fungiert die Lernmetho-
de als Mittel, um einerseits das methodenbezogene Lehrziel des Strukturierens und anderer-
seits das Ziel der Offnung verfolgen zu konnen.

Zieht man die Beobachtungsdaten zur Arbeits- und Présentationsphase hinzu, wird deutlich,
dass bestimmte fachliche und Uberfachliche Fahigkeiten von den Kindern flr die intendierte
inhaltliche Mitbestimmung verlangt werden, die die Lehrerin anscheinend an dieser Stelle

vorausgesetzt hat,

(1) ein thematisches Vorwissen und das fachliche Wissen ber Wortarten (Adjektive) anzu-
wenden,

(2) in Gruppen kooperativ zu arbeiten,

(3) ihre Ergebnisse auf Plakaten zu dokumentieren und

(4) diese im Museumsgang zu prasentieren.

Somit scheint die Lehrerin fach-, methoden- und sozialbezogene Lehrziele als Zielvorstellung

implizit zu verfolgen.

Sie reflektiert die Reaktionen der Kinder im Unterrichtsgeschehen im Sinne einer ,,reflection
in action® und nochmal im Auswertungsgesprach im Sinne einer ,reflection on action*
(Schon 1983) und leitet daraus padagogisch-didaktische Konsequenzen fir ihr weiteres Leh-
rerhandeln ab. Damit illustriert sie den von Altrichter/ Posch (1998) beschriebenen ,,Aktion-
Reaktion-Kreislauf“. Abzulesen ist, dass die Lehrerin in der Interaktion mit den Schi-
ler/n/innen ihren Unterricht inhaltlich und methodisch weiterentwickelt und gleichzeitig ihr
Selbstverstandnis als Lernende verdeutlicht. Die von der Lehrerin abgeleiteten MalRnahmen
zur Vermittlung dieser fachlichen und Uberfachlichen Fahigkeiten lassen darauf schlieRen,

dass auch auf Seiten der Lehrerin ein Lernprozess zur Umsetzung der Offnung erforderlich
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ist. Dies verdeutlicht die Interaktion zwischen Lehrer- und Schuler/innenhandeln als interak-
tiv-soziale Dimension des Unterrichts (vgl. Klafki 2007, S. 125).

6.1.2 Ergebnisse der zweiten Forschungsphase: Prozess der weiteren Offnung von
Unterricht

In der zweiten Forschungsphase wurde der Prozess der weiteren Offnung parallel zu der statt-
findenden Fortbildungsreihe erfasst. Nachfolgend werden drei teilnehmende, zeitversetzt
durchgefuhrte Beobachtungen der Unterrichtspraxis und die im Anschluss daran geflhrten

Auswertungsgesprache (Kap. A 3, A 4, A 5) mit der Lehrerin présentiert.

A3  Zweite Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

sldeensammlung zum Thema Wiese*

In der zweiten Unterrichtsbeobachtung zeigt diese Lehrerin eine Einflhrungsstunde zum
Thema ,,Wiese*, in der sie die Ideen der Kinder flr die Erarbeitung und Gestaltung einer Wie-
senzeitung sammelt. Hierflr hat sie ein Lernarrangement vorbereitet, in dem sie zum einen
unterschiedliche Informationsquellen, wie Blcher und Texte aus dem Internet und zum ande-
ren unterschiedliche Wiesenpflanzen sowie ein Glas mit Schnecken fir die Kinder zusam-

mengestellt hat.

Themenubersicht zur zweiten teilnehmenden Beobachtung

A 3.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der methodi-

schen Dimension
A 3.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung im vorgegebenen Orientierungsrahmen

A 3.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Reflexion der Off-
nung in der methodischen Dimension und methodisch-didaktische Konsequenzen der

Lehrerin

A 3.4 Erziehungswissenschaftliches Resimee — Offnung des Unterrichts als Lernprozess

seitens der Lehrerin

A 3.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der

methodischen Dimension

Die Lehrerin beginnt die beobachtete Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase und
einer Orientierung. Den organisatorischen Ablauf der Stunde gibt sie an der Tafel mit Pikto-
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grammen vor: 1. als Sozialform die Partnerarbeit, 2. als Organisationsform den Gespréchs-
kreis, auf die sie nicht weiter eingeht.

Inhaltlich gibt sie den Kindern den Arbeitsauftrag, mit einem Partner in den vorhandenen B-
chern und Materialien zu forschen und mogliche Ideen flr eine Wiesenzeitung zu sammeln.

Hierfur gibt sie ferner drei Unterthemen zum Oberthema ,,Wiese* vor:

(1) inhaltlich: Ideen/ Inhalte (Was);
(2) methodisch: Ideen/ Methode (Wie) sowie
(3) Ideen/ Material, die sie auf Plakaten an der Tafel visualisiert.

Parallel dazu hat sie ein Arbeitsblatt mit diesen Unterthemen vorbereitet, auf dem die Kinder
ihre Ergebnisse wéhrend der Arbeitsphase dokumentieren sollen. Den Aufbau erklart sie den
Kindern anhand einer Folie am Overhead-Projektor. Zudem sagt sie, die Zeitung solle ab-
wechslungsreich gestaltet sein und verweist auf eine Kartei®, in der sie unterschiedliche Me-

thoden zusammengestellt hat und die die Kinder als Hilfe nutzen kdnnen.

Danach leitet sie die Paarbildung mit der ,,Verabredungskarte“66

an und eroffnet die eigenak-
tive Unterrichtsphase. Wéhrend dieser arbeiten die meisten Kinder von Anfang an aktiv mit.
Insgesamt zeigt sich, dass die meisten Kinder vornehmlich die vorhandenen Informations-
guellen nutzen. Sie schauen sich entweder alleine oder gemeinsam die vorhandenen Biicher
und Informationsquellen an und unterhalten sich Gber die Inhalte, z.B. Giber die Tiere oder die
Blumenarten, die sie in den Buchern finden, die sie dann in die Tabelle auf dem Arbeitsblatt
eintragen. Nur vereinzelt beschéftigen sie sich mit den anderen Medien. Drei Kinder schauen
sich die Methodenkartei an, zwei weitere die Schnecken und die Wiesenpflanzen. Zwei Kin-

der schreiben ihre eigenen ldeen auf, ohne das Material zu nutzen.

Die Lehrerin nimmt die Aufgabe wahr, den Lernprozess der Kinder zu unterstiitzen, indem sie
von einer Tischgruppe zur néchsten geht und sich einzelnen Kindern zuwendet. Beispielswei-

se greift sie ein, indem sie auf den Arbeitsauftrag hinweist oder die Aufgabenstellung noch-

% Die Methodenkartei besteht aus Karteikarten, auf denen die Lehrerin die Methode anhand eines Beispiels

erklért. Es gibt zum einen Karten, die sich auf eine bildliche Darstellung beziehen: ,,So kannst du ... (1) ein
Bild; (2) eine Zeichnung; (3) ein Foto beschreiben®. Weitere methodische Darstellungen sind: ,,So kannst
du ... (1) ein Quiz; (2) ein Kreuzwortritsel; (3) ein Domino; (4) einen Steckbrief zu Wiesentieren; (5) einen
Steckbrief zu Wiesenpflanzen; (6) ein Rezept; (7) ein Frage-Antwortritsel ....machen.*

Auf der Karte stehen vier Himmelsrichtungen (Westen, Norden, Osten, Suden), zu denen die Kinder sich
jeweils vier Arbeitspartner/-innen ausgesucht und eingetragen haben. In der Stunde nennt ein Kind eine
Himmelsrichtung und alle Kinder finden selbstandig ihren Partner/ ihre Partnerin, den/ die sie flr diese
Himmelsrichtung eingetragen haben und bereits im Kopf zu haben scheinen.

66
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mal erklart. Dartber hinaus regt sie die Kinder zur Weiterarbeit an, indem sie dazu auffordert,
weitere Ideen zu sammeln und sagt z.B.: ,,Uberlege, was dich noch interessiert. Wir brauchen
ganz viele ldeen. Sie beendet die Arbeitsphase und leitet zur Organisationsform (,,Ge-
sprachskreis®) fir die anschlieende lehrergelenkte Unterrichtsphase zur Ergebnisprésentati-
on Uber. Diese lenkt sie mit einem Orientierungsrahmen inhaltlich mit ihrem Arbeitsauftrag:
(1) ,,Welche interessanten Themen hast du gefunden?*; (2) ,,Wie mdchtest du deine ldeen in
der Wiesenzeitung festhalten?* und methodisch mit ihrer Vorgabe des ,.Blitzlichts*®” vor.
GemaR der Blitzlicht-Regel nennen die Kinder nacheinander ihre Ideen, die die Lehrerin un-
kommentiert im Raum stehen l&sst. Als es klingelt, beendet Lehrerin Rosa diese Unterrichts-
phase und sagt, dass sie in der néchsten Stunde ber die Ideen der Kinder sprechen und mit

ihnen Uberlegen mochte, wie sie weiter vorgehen.

A 3.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung im vorgegebenen Orientierungsranmen

In der lehrergelenkten Unterrichtsphase zum Einstieg stellt die Lehrerin einen verbindlichen
Orientierungsrahmen fur die anschlieBende Arbeitsphase der Kinder her. Darin gibt Lehrerin
Rosa (1) in organisatorischer Hinsicht die Sozialform (Partnerarbeit) vor und leitet die Paar-
bildung methodisch mit Hilfe der Verabredungskarte an. An dieser Stelle ist eine ansatzweise
Offnung in der organisatorischen Dimension abzulesen. (2) Mit dem Einsatz von Informati-
onsquellen stellt diese Lehrerin einen methodischen Orientierungsrahmen fir die weitere ei-
genaktive Erarbeitung her und erreicht damit eine schwerpunktmaBige Offnung in der metho-
dischen Dimension. (3) Mit der Vorgabe der drei Aufgabenstellungen gibt sie Unterthemen
vor und steuert damit inhaltlich die grobe Zielrichtung. In diesem Orientierungsrahmen er-
mdglicht sie den Kindern eine ansatzweise Mitbestimmung in der inhaltlichen Dimension, bei

der sie die Ergebnisse offen lasst.

Aus dem Arbeitsauftrag werden mehrere Lehrziele deutlich, die sie in dieser Stunde scheinbar
gleichzeitig verfolgt. Das fachliche Lehrziel besteht darin, Ideen zu den Inhalten der Wiesen-
zeitung zu entwickeln und diese zu dokumentieren. Das Uberfachliche Lehrziel bezieht sich

auf die Darstellung dieser Inhalte, wofiir sie zusatzlich eine Methodenkartei bereithélt.

67 Mit der Blitzlichtmethode méchte die Lehrerin eine spontane Einschatzung der Schiiler/innen zu den The-

men und Ideen abfragen und diese als Momentaufnahme festhalten, die keiner weiteren Kommentierung
bedarf.
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Zur Ergebnisprasentation wahlt die Lehrerin eine lehrergelenkte Unterrichtsphase als unter-
richtsmethodische Préferenz und verdeutlicht anhand ihres Arbeitsauftrags ihre Intention, ihre

fachlichen Lehrziele zu sichern.

Tab. 11: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa aus der zweiten Beobachtung

o
1

nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmalRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktméfRdig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit ;1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmé&Rig

3= weitestgehend

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

A 3.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Reflexion der
Offnung in der methodischen Dimension und methodisch-didaktische

Konsequenzen der Lehrerin

Im anschlieBenden Auswertungsgesprach mit der Beobachterin geht die Lehrerin auf ihre
Zielvorstellungen der gesamten Unterrichtsreihe ein. Als ihr fachliches Lehrziel nennt sie,
Kenntnisse zum Thema ,,Wiese“ zu vermitteln und diese in einer ,,Themenzeitung* mit unter-
schiedlichen Darstellungsmethoden zu dokumentieren. Daflir hat sie vornehmlich eigenaktive
Unterrichtsphasen als unterrichtsmethodische Préferenz eingeplant. Im weiteren Verlauf der
Unterrichtsreihe hat sie vor, verpflichtende Themen vorzugeben, wie beispielsweise ,,die
Grundstruktur der Wiese* als auch ,,.Léwenzahn* und ,,Schnecke* und begriindet dies mit ih-

ren fachlichen Lehrzielen, eine verbindliche Wissensgrundlage zu sichern.

,,Ich mochte, dass die Kinder auch einen gemeinsamen Stand in gewissen Dingen ha-
ben* (48:45). [...] ,, Weil ich brauche ein gewisses Ziel, das alle erreichen sollen.

(48:49)
Ihre Festlegung der Oberthemen begrindet sie mit den allgemeinen und schulinternen curri-
cularen Vorgaben: ,,Das Thema an sich ist eigentlich vorgegeben durch den Lehrplan und
durch unsere schulinternen Arbeitsplane. Da kann man eigentlich nicht viel machen.”

(07:10). Bei der Zusammenstellung ihres Lernangebots habe sie die Kinder mit einbezogen
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und ihnen vor Beginn der Unterrichtsreihe den ,,Suchauftrag™ (01:55) als Hausaufgabe aufge-
geben, thematisch passende Lernmaterialien mitzubringen. Damit beabsichtigt sie offensicht-
lich eine Mitbestimmung in der methodischen Dimension. Sie berichtet aber, dass die von ihr
intendierte methodische Mitbestimmung von den meisten Kindern nicht wahrgenommen

wurde:

. [...] Also insgesamt schdtze ich mal, 15 Kinder haben gute Sachen mitgebracht, ja
maximal. Aber es sind bestimmt auch 10, die gar nichts mitgebracht haben und sich
keine Gedanken gemacht haben. “ (02:22)

Bezogen auf die beobachtete Unterrichtsstunde begriindet sie ihre intendierte methodische
Mitbestimmung der Kinder mit der freien Auswahl des Lernmaterials und der Nutzung ver-

schiedener Informationsquellen:

,, Das Material, was sie aussuchen, war nicht vorgegeben, welches. Also da konnten
die Kinder auch gucken, was sie interessiert, ihre eigenen Sachen oder aus Biichern
oder andere Ideen, die sie hatten. Ja, und es gab keine Pflicht, ne? Also es war schon
offen gestaltet, also wer, was, wie viel. *“ (04:00)

Die Vorgabe der ,,Verabredungskarte* und der eingesetzten Methodenkartei sieht sie als Un-

terstutzungsmalnahmen fur die eigenaktive Unterrichtsphase:

,.Ja, und was war sonst vorgegeben? Ja, iiberhaupt, dass ich die Verabredungskarte
eingesetzt habe. Man héatte auch sagen konnen: ,, Sucht euch einfach einen Partner *,
nur es ist meistens immer Gemuschel und durch diese Karte hat man so eine Moglich-
keit, da weif3 jeder eigentlich, wen er findet. “ (04:56)

Und weiter sagt sie:

,Ich [habe] noch eine Kartei geschnibbelt und mir Methoden iiberlegt [...]. Weil ich
glaube einfach, dass denen sonst das Wissen, wie man einen Steckbrief®® schreibt, sehr
schwer gefallen wdre. ** (02:38)

In der eigenaktiven Arbeitsphase fiihlte sie sich von den Kindern ,,sehr in Anspruch genom-
men‘ und habe ihre Aufgabe, den Lernprozess zu unterstitzen, erfullt. Im Blick auf die er-
reichten fachlichen Lehrziele bewertet sie diese Stunde positiv aufgrund der interessierten

Mitarbeit und der Zusammenarbeit der Kinder:

,,Alle waren beim Thema, haben sich dariiber Gedanken gemacht, auch viel ohne BU-
cher. Also, dass man wirklich denkt ,, Das ist was, was die interessieren konnte “. Ja,
also die Zusammenarbeit, bis auf Martin und Thomas, war gut (14:18). [...] Die ande-
ren haben sich eigentlich ganz gut abgesprochen. “ (14:57)

%8 Steckbrief meint in diesem Fall die stichwortartige Beschreibung von Wiesenpflanzen und Tieren.
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Selbstkritisch greift sie ihren Arbeitsauftrag auf, die Ergebnisdarstellung in Tabellenform dar-
zustellen, der nach ihrer Beobachtung den Kindern Schwierigkeiten bereitet hatte (04:32).
Auch ihre Vorstrukturierung in ,,Inhalte, Methoden und Material* sei den Kindern schwerge-
fallen. Im Nachhinein, meint sie, wére zuerst eine freie Ideensammlung der Kinder und dann

eine Strukturierung sinnvoller gewesen:

,Also, ich denke, ein normales Blatt mit ldeen sammeln, hdtte erst mal gereicht, um
dann daraufhin zu tberlegen: Wie, mit welcher Methode, kann man das machen? Das
wdre, glaube ich, geschickter gewesen. “ (04:32)

Als Konsequenz wurde sie zukinftig eine lehrergelenkte Unterrichtsphase dazu wéhlen, in der
sie, ausgehend von einer offenen ldeensammlung, gemeinsam mit den Kindern eine Struktu-
rierung zu Oberbegriffen vornehmen und anschlieBend Methoden finden und diese den Inhal-

ten zuordnen.

Als einen weiteren negativen Aspekt thematisiert sie das Blitzlicht am Ende der Stunde. Ob-
wohl die Kinder diese Vorgehensweise bereits kennen, wire ihnen die Begrifflichkeit ,,Was
ist ein Blitzlicht? unklar gewesen. Daher beabsichtigt sie, ,,das Thema Blitzlicht genauer zu
besprechen* (09:57).

A 3.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung des Unterrichts als

Lernprozess seitens der Lehrerin

Aus den Ausfiihrungen der Lehrerin zur Unterrichtsreihe wird deutlich, dass sie in dieser so-
wohl fachliche als auch tberfachliche Lehrziele als ihre Zielvorstellung verfolgt. Sie wéhlt
lehrergelenkte Unterrichtsphasen fur die Vermittlung der fachlichen Kenntnisse, um den ver-
bindlichen Lehrplan zu erfullen und damit eine verbindliche Wissensgrundlage zu sichern.
Ihre Uberfachlichen Lehrziele verfolgt sie vornehmlich in eigenaktiven Unterrichtsphasen, in
denen sie unterschiedliche Dokumentationsformen und Darstellungsmethoden anwenden will.
In der beobachteten Stunde hat sie eine methodische Offnung intendiert, indem sie die Schii-
ler/innen bei der Zusammenstellung des Lernangebots mit einbezieht und vielféltige Informa-
tionsquellen zur freien Nutzung bereitstellt. Dahingegen berichtet die Lehrerin, dass nur we-
nige Schiler/innen dieses Angebot wahrnehmen. Zu vermuten ist, dass die alleinige Prasenz
von unterschiedlichen Materialien nicht das Interesse der Schiler/innen weckt. Dies kann mit
einem fehlenden Interesse der Kinder, aber auch mit fehlenden tberfachlichen Féhigkeiten

zusammenhé&ngen, die anscheinend nicht bei allen Kindern vorausgesetzt werden kdnnen.
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Daraus ist zu schlieRen, dass die Anregung des Interesses der Schiiler/innen als ein weiteres

Uberfachliches Lehrziel zu formulieren ist.

In der beobachteten Stunde gibt diese Lehrerin einen Orientierungsrahmen in unterschiedli-
chen Dimensionen vor, mit dem sie den eigenaktiven Lernprozess der Schiler/innen lenkt und

dadurch den Grad der Offnung bestimmt, wie er bereits in Kap. A 3.2 dargestellt wurde.

Aus ihren Beobachtungen der Reaktionen der Schiler/innen bezogen auf den Arbeitsauftrag
sowie auf die Blitzlichtmethode und den daraus abgeleiteten Konsequenzen zur Weiterarbeit
zeigt sich die Interaktion zwischen Lehrer- und Schiler/innenhandeln als interaktiv-soziale
Dimension des Unterrichts (vgl. Klafki 2007, S. 125). Damit ist einerseits das Verstandnis der
Lehrerin als Lernende sichtbar. Andererseits ist abzuleiten, dass dieser Lernprozess forderlich

flr die Weiterentwicklung ihres Unterrichtskonzepts ist.

A 4 Dritte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

,» Werkstattarbeit zum Thema Schnecken*

In der dritten Unterrichtsbeobachtung zeigt Lehrerin Rosa eine weitere Unterrichtsstunde in-
nerhalb der Unterrichtsreihe zum {ibergreifenden Oberthema ,,Wiese®, in der sie eine Werk-

stattarbeit zum Thema ,,Schnecken* durchfiihrt.

Themenubersicht zur dritten teilnehmenden Beobachtung

A 4.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der methodi-

schen und organisatorischen Dimension
A 4.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in einem verbindlichen Orientierungsranmen

A 4.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Relevanz von Lern-
methoden zur Verbesserung der fachlichen und berfachlichen Lernerfolge der Schi-

ler/innen

A 4.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung als Lernprozess seitens der Schii-
ler/innen und der LehrerinA 4.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der

Beobachterin — Offnung in der methodischen und organisatorischen Dimension
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Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einem ritualisierten Leisezeichen® und leitet direkt zur
eigenaktiven Unterrichtsphase tber mit ihrem Arbeitsauftrag, an den Werkstattangeboten zum

Thema ,,Schnecken* weiter zu arbeiten.

Daraufhin organisieren die Kinder selbststandig ihren weiteren Arbeitsprozess und fangen an,
zu arbeiten. Einige Kinder arbeiten die Feinde der Schnecke aus einem Gitterratsel© heraus.
Andere schreiben (auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus) Geschichten. Die meisten tun
dies (1) mit Hilfe von vorgegebenen Bildern. Vereinzelt (2) schreiben die Kinder einen vor-
gegebenen Geschichtenanfang weiter oder (3) denken sich eine Schneckengeschichte frei aus.
Daneben (bt ein Kind die wortliche Rede, in dem es Fragen und Antworten aus einem Schne-
ckendialog verbindet. Zwei weitere Kinder schreiben ein Gedicht ab, das sie anschlielend
auswendig lernen sollen. Dartiber hinaus gibt es eine weitere Gruppe, sie sich mit Aufgaben

zur Rechtschreibung anhand verschiedener Diktatformen beschaftigt.

Die Beobachterin nimmt eine ruhige und produktive Arbeitsatmosphére wahr, da alle Kinder
aktiv mitarbeiten. Die Aufgabenformate scheinen ihnen geldufig zu sein, da alle ihre gewahl-
ten Aufgaben zligig und ohne weitere Schwierigkeiten bearbeiten. Die Kinder steuern ihren
Arbeitsablauf selbststandig und reibungslos. Sobald sie eine Aufgabe beendet haben, kreuzen
sie diese in ithrem Werkstattplan an und holen sich anschliefend das néchste Angebot.

Waéhrend der Arbeitsphase tbernimmt die Lehrerin ihre Aufgabe, den Lernprozess der Kinder
zu unterstitzen, indem sie von einer Tischgruppe zur nachsten herumgeht und mit einzelnen
spricht. Sie gibt den Kindern zusatzliche methodische Tipps und sagt beispielsweise zu einem

Kind: ,,Unterstreiche zuerst die Nomen, dann kannst du dir die besser merken®.

Sie beendet die Arbeitsphase und leitet zur abschlieBenden Ergebnissammlung uber, fur die
sie eine eigenaktive Unterrichtsphase wahlt. Als Orientierungsrahmen gibt sie inhaltlich den

Arbeitsauftrag, die wichtigsten Lernergebnisse aufzuschreiben: (1) ,,Fir mich Wichtiges®, (2)

w 71

,FUr uns Wichtiges®. Methodisch sagt sie das ,,Platzdeckchen und organisatorisch die

% Als Leisezeichen legt die Lehrerin den linken Zeigefinger auf den Mund und hebt den rechten Arm ausge-

streckt hoch.

Aus einer Buchstabenreihe, die in Form eines Gitterratsels dargestellt wird, missen die Kinder die versteck-
ten Namen der Feinde heraussuchen.

Platzdeckchen (Placemat) bzw. Tableset-Methode verbindet Einzelarbeit und Gruppenarbeit und verlauft in
vier Phasen. An jedem Gruppentisch wird ein groRer Papierbogen ausgeteilt, der in (Platzdeckchen) in fiinf
Felder aufgeteilt ist. In die jeweiligen Randfelder schreibt jedes Kind seine Ideen auf. Danach folgt ein
Vergleich bzw. Austausch der aufgeschrieben Ideen in der Gruppe und mindet in der Einigung auf die
Gruppenergebnisse, die ins Mittelfeld aufgeschrieben werden. Die Lehrerin gibt die Zeit der Bearbeitung in
den einzelnen Phasen jeweils mit einem Tonsignal an.
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»Gruppenarbeit® als Sozialform an und verweist dabei auf die Piktogramme an der Tafel und

die hierfiir bereit gelegten Plakate an den Tischgruppen.

Die Kinder versammeln sich um die Plakate und schreiben zunéchst ihre Ergebnisse in die
Ecken des Plakats auf. In dieser Phase bendtigen die Kinder in den Gruppen jeweils unter-
schiedlich lange Zeit zum Aufschreiben, was dazu fuhrt, dass fir einzelne Kinder Freirdume

entstehen, die sie unterschiedlich nutzen, danach aber wieder aktiv mitarbeiten.

Die Lehrerin unterstltzt den Lernprozess, indem sie von einer Gruppe zur nachsten geht und
zwischendurch an den organisatorischen Ablauf erinnert: ,,Wenn ihr fertig seid mit dem

Schreiben, denkt dran, das Plakat zu drehen*"?.

Nachdem alle Kinder in einer Gruppe ihre Aspekte aufgeschrieben haben, gehen sie zum
nachsten methodischen Schritt iber. Dieser konnte in einer Gruppe genauer beobachtet wer-
den und zeigt eine kooperative Zusammenarbeit der Kinder, die sich darin &ulert, dass sie die
Gespréchsfiihrung ubernehmen, sich auf ihre wichtigsten Lernergebnisse sowie einen
Schreibflhrer einigen. Die anderen Kinder beteiligen sich, in dem sie auf das Plakat schauen

und den Eindruck vermitteln, einzelne Worter mitzulesen.

Als es zur Frihstickspause klingelt, verlangert die Lehrerin die Arbeitsphase und bittet die
Kinder, die gemeinsamen Ergebnisse aufzuschreiben. Kurze Zeit spater beendet sie dann die-
se Phase und bittet die Gruppen, ihre Ergebnisse nacheinander vorzulesen. Wahrenddessen

halt sich die Lehrerin zurlick und Gberlasst den Kindern die Gesprachskoordination.

«’3 gin zur Reflexion des Eini-

AbschlieBend setzt die Lehrerin die ,,Drei-Finger-Methode
gungsprozesses: ,,Wie hat die Einigung geklappt?*. Alle Kinder zeigen ihren Daumen hoch.
Die Lehrerin belasst es bei diesem ersten Eindruck, ohne néher auf die Ergebnisse der Kinder

einzugehen und entldsst die Kinder in die Pause.

A 4.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in einem verbindlichen

Orientierungsrahmen

Durch den Einsatz der Werkstatt 6ffnet die Lehrerin ihren Unterricht ansatzweise in der orga-

nisatorischen Dimension fur eine eigenaktive Erarbeitung von fachlichen Kenntnissen. Denn

2 Entsprechend der eingesetzten Lernmethode kénnen die Kinder die Ergebnisse der anderen durchlesen und

sich einen ersten Gesamtiiberblick verschaffen.

Drei-Finger-Methode ist eine Lernmethode zur spontanen Einschatzung der Schiler/innen zu einem be-
stimmten Thema bzw. Aspekt. Die Schiller/innen geben mit Hilfe ihrer Finger (1, 2, oder 3) eine Bewertung
ab, die eine Momentaufnahme zeigt.
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die Lehrerin gibt ein breites Lernangebot vor und beschrankt damit die Mitbestimmung der
Kinder auf WahImdglichkeiten der Aufgabenreihenfolge und der Bearbeitungszeit. Sie be-
ricksichtigt die fachlichen Lernvoraussetzungen der Kinder, indem sie das Anforderungsni-
veau inhaltlich und methodisch differenziert. Sie reduziert beispielsweise in ihren Schreiban-
geboten schrittweise ihre VVorgaben (Bildergeschichte, Geschichtenanfang, eigene Geschich-
te). Sie bietet ferner abwechslungsreiche Lernmethoden an, indem sie die Aufgaben zur
Rechtschreibung methodisch variiert (z.B. Partner-, Dosen- und Laufdiktat, Buchstabenwurm)
und gibt indirekt die Sozialform durch die Aufgabenstellung vor, denn die meisten Lernange-
bote eignen sich vornehmlich zur Einzelarbeit. An dieser Stelle zeigt sich eine ansatzweise
Offnung in der methodischen Dimension.

Die Schiiler/innen organisieren problemlos ihren gesamten Arbeitsprozess und wenden dabei
zielgerichtet die hierfur erforderlichen tberfachlichen Féhigkeiten an. Sie nutzen den Werk-
stattplan als UnterstiitzungsmaRnahme, um den inhaltlichen Uberblick in ihrem Lernprozess

zu behalten.

Am Ende der Stunde fuhrt die Lehrerin eine eigenaktive Unterrichtsphase zur Ergebnissamm-
lung durch. Hierflr gibt sie einen Orientierungsrahmen vor, inhaltlich mit ihrem Arbeitsauf-
trag und methodisch mit der Vorgabe der Lernmethode (Platzdeckchen). Abzulesen ist eine
ansatzweise Offnung in der inhaltlichen Dimension, da die Lehrerin die Ergebnissammlung
der Schiler/innen offen lasst. Im Vergleich zu den vorherigen Unterrichtsbeobachtungen fallt
auf, dass die Lehrerin fir diese Ergebnissammlung nun eine eigenaktive Unterrichtsphase
wahlt und damit scheinbar eine inhaltliche Mitbestimmung der Schuler/innen als Zielvorstel-
lung verfolgt. Die Lernmethode fungiert an dieser Stelle als Mittel fiir die Umsetzung der in-
tendierten Offnung. Die eingesetzte Lernmethode scheint den Kindern geléaufig zu sein, da die
Lehrerin lediglich auf das Piktogramm verweist und keine weiteren Erklarungen gibt. In den
Gruppengesprachen wenden die Kinder (berfachliche Féhigkeiten zielgerichtet an, die die
Lehrerin an dieser Stelle durch den methodischen Einsatz einerseits voraussetzt und anderer-

seits auch fordert.
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Tab. 12: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa aus der dritten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaflig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte

Methodische Offenheit o
2= schwerpunktmafiig

3= weitestgehend
0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

A 4.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Relevanz von
Lernmethoden zur Verbesserung der fachlichen und Uberfachlichen Lernerfolge

der Schiler/innen

In dem Auswertungsgesprach geht die Lehrerin auf ihre Zielvorstellungen und ihre didak-
tisch-methodischen Entscheidungen zu der Untereinheit ,,Schnecken® ein, die sie im Rahmen

der libergeordneten Unterrichtseinheit ,,Wiese* durchfiihrt.

Als ihr fachliches Lehrziel nennt Lehrerin Rosa, grundlegende fachliche Kenntnisse zum
Thema ,,Schnecke* zu vermitteln, wie beispielsweise ,,Vermehrung, Entwicklung und Feinde*
(01:11:14) und dabei fachliche Kenntnisse aus dem Deutschunterricht zu vertiefen. Hierfur
hat sie eine Werkstattarbeit vorbereitet, in der Absicht, den Kindern die Aufgabenwahl zu
uberlassen. Dadurch, dass die Kinder in der Werkstattarbeit eigenaktiv arbeiten, eigne sie sich

flr sie zudem dazu, ihre Aufgabe des Diagnostizierens besser wahrzunehmen.

Als ihr Uberfachliches Lehrziel verfolgt sie die Anwendung der neu eingefiihrten Lernmetho-
de ,,Platzdeckchen®, mit der sie gleichzeitig die Reflexionsfahigkeit der Kinder als ihr weite-
res tberfachliches Lehrziel fordern mochte. Die methodische Anwendung erklart sie zu ihrem

Schwerpunkt der Stunde.

., Hauptaugenmerk lag nicht auf der Werkstattarbeit an sich, sondern darauf, noch mal
die Methode Platzdeckchen anzuwenden. (04:28) /...] Und iiber den Inhalt nachden-
ken: Was ist fiir mich das Wichtigste? “ (06:06)

Sie transferiert die unter dem Namen ,,Placement* bekannte Lernmethode aus der schulinter-

nen Fortbildung in ihren Unterricht, hat aber den Namen in ,,Platzdeckchen* gedndert, damit
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die Kinder mit dem deutschen Begriff arbeiten und den ,,Auftrag der Methodenkarte verkirzt*
(06:06). Fiir die Einfithrung habe sie eine ,,Doppelstunde* gebraucht, um geniigend ,,Zeit zum
Ausprobieren® und Reflektieren der Lernmethode zu haben und hierfiir die ,,Drei-Finger-
Einschatzung* eingesetzt (06:06), bei der die Kinder einen Optimierungsbedarf gesehen hat-
ten. Denn sie meinten, ,,nicht genug Platz* (06:06) zum Aufschreiben zu haben, da ,,das
Platzdeckchen zu klein* wire. Da zwar viele Kinder ,,gute Ideen hatten und sich auch geeinigt
haben®, manche jedoch noch ,,nicht genau wussten: Was ist fir mich das Wichtigste?*, habe
sie sich dazu entschieden, die methodische Vorlage zu verédndern und die Auswirkungen auf

die inhaltlichen Ergebnisse der Kinder bei einer wiederholten Erprobung zu beobachten.

., In der Stunde wollte ich jetzt gucken: Klappt es so besser? Wenn ich das Platzdeck-
chen grolRer mache und wie kdnnen die jetzt damit umgehen? Das war fur mich jetzt
wichtig, zu beobachten: Haben die vielleicht noch andere Dinge gelernt? “ (1:06:06)

Die Offnung, die sie in ihrer Werkstattarbeit umgesetzt habe, beschreibt sie hauptséachlich in
der organisatorischen Dimension: (1) ,,Auswahl der Aufgaben®, (2) der ,,Reihenfolge* der
Bearbeitung, (3) der ,,Zeit“ und (4) dem inhaltlichen Anforderungsniveau in ,leichte und

schwere* Aufgaben. Das AusmaR der Offnung sei fiir sie zweitrangig gewesen.

., Also es war mehr so, wie eine normale Werkstatt, die jetzt nicht grof3 offen war. Aber
es ging mir auch mehr um die Methode an sich, die hinterher zu reflektieren. [...]
Dass sie das gelernt haben. Das war fiir mich wichtiger in der Stunde” (12:13 -

12:22).

Verglichen mit der Einfihrungsstunde verzeichnet sie hierzu erste fachliche Lernfortschritte
der Kinder. Denn ,,/...] die Kinder, die beim ersten Mal nichts geschrieben hatten, haben jetzt
wirklich gute eigene Ideen gehabt“ (06:38). Dariiber freut sie sich und sagt: ,,/...] war fiir
mich schon, das zu sehen, dass die Kinder doch was gelernt haben®. Parallel dazu verbucht
sie Erfolge hinsichtlich der lberfachlichen Fahigkeiten, die sie der wiederholten Durchfih-
rung zuspricht: ,,Also es hat schon Friichte gezeigt, dass man die Methode jetzt auf einmal gut
nutzen kann* (06:38).

Grundsatzlich ist sie bestrebt, die Lernergebnisse der Kinder in offenen Lernphasen zu ver-

bessern und meint, dies durch das Préasentieren und Reflektieren der Ergebnisse zu erreichen.

,Also, ich glaube, durch Prdsentieren und Reflektieren ist den Kindern bewusster: Ich
muss ja heute auch was lernen. Ich muss auch was behalten, damit ich dann hinterher
druber sprechen kann. Und das ist mir auf jeden Fall durch die Arbeit daran klar ge-
Worden* (01:13:44).
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A 4.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung als Lernprozess seitens der
Schler/innen und der Lehrerin

Mit dem Einsatz der Werkstattarbeit filhrt die Lehrerin eine ansatzweise Offnung in der orga-
nisatorischen und methodischen Dimension durch, die sie realistisch einschéatzt. Auffallig ist,
dass sie sich, trotz dieser geringen Offnung, zur Umsetzung der Werkstattarbeit entscheidet.
Denn die Unterrichtspraxis dieser Lehrerin zeigt, dass sie mit ihrer bisherigen Werkstattarbeit
die notigen uberfachlichen Féhigkeiten bereits vermittelt hat und die Schiiler/innen diese mitt-
lerweile zielgerichtet anwenden konnen. Dies wiederum verleiht der Lehrerin die Sicherheit,
einen Schritt weiter zu gehen und die Reflexionsfahigkeit der Schiler/innen als néchsten Ar-
beitsschwerpunkt ihres Unterrichts zu entwickeln, mit der Absicht, die Nachhaltigkeit der

Lernergebnisse in ihrem Praxiskonzept zu optimieren.

In der Stunde Ubergibt Lehrerin Rosa die Reflexion der Lernergebnisse in die Hand der Schi-
ler/innen und ermdglicht damit eine ansatzweise inhaltliche Offnung. Denn zu den in der
Aufgabenstellung definierten Themen beabsichtigt sie zum einen eine offene Ergebnissamm-
lung. Zum anderen meint sie, die Schaler/innen bei der methodischen Weiterentwicklung be-
ricksichtigt zu haben, denn ihrer Auskunft nach hat sie die Anregungen aus der Reflexion am
Vortag fur die erneute methodische Anwendung aufgenommen. lhre Ausfiihrungen verdeutli-
chen die Interaktion zwischen Lehrer- und Schiiler/innenhandeln als interaktiv-soziale Di-
mension des Unterrichts (vgl. Klafki 2007, S. 125). Einerseits ist daraus das Verstandnis der
Lehrerin als Lernende ersichtlich, andererseits verdeutlichen diese Ausfiihrungen den Lern-
prozess seitens der Lehrerin, die anscheinend fur die Umsetzung offenen Unterrichts forder-
lich ist. Es zeigt sich, dass die Lernmethode (Platzdeckchen) als Mittel fungiert, um die inten-
dierte Offnung zu ermdglichen und gleichzeitig die Uberfachlichen Lehrziele (Anwendung der

Methode und Erwerb der Reflexionsfahigkeit) der Lehrerin zu verfolgen.

Diese Lehrerin Gbernimmt die in der schulinternen Fortbildung vermittelten Lernmethoden,
wie Platzdeckchen und Drei-Finger-Einschatzung, fir ihren Unterricht und baut damit ihr
Repertoire an Lernmethoden und damit ihre methodisch-didaktischen Fahigkeiten aus. Darin
zeigt sich ebenfalls ein Lernprozess seitens der Lehrerin, den sie bei der Umsetzung offenen
Unterrichts vollzieht. Thre VVorgehensweise zeigt auch, dass die Fahigkeit zur Reflexion bei
den Kindern nicht vorausgesetzt werden kann und daher in einem Lernprozess von ihr vermit-
telt werden muss. Die Reflexionsfahigkeit der Kinder kénnte eine wichtige Bedingung zur

Sicherung der Lernergebnisse und Ubernahme der Lernverantwortung sein. Demnach ist zu
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schliellen, dass diese Uberfachliche Fahigkeit der Schiler/innen eine Voraussetzung fur die

Umsetzung einer groReren inhaltlichen Mitbestimmung sein konnte.

A5  Vierte Unterrichtsbeobachtung zu den Themen ,,Fu3ballweltmeisterschaft* und

»wunschabfrage zu Themen des Sachunterrichts*

In der vierten Unterrichtsbeobachtung zeigt Lehrerin Rosa eine Stunde im Sachunterricht, in
der sie eine Abfrage zu den Themenwinschen der Kinder fur das kommende Schuljahr durch-
flhrt.

Themenubersicht zur vierten teilnehmenden Beobachtung

A 5.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Schiler-Mitbestimmung

der Unterrichtsthemen

A 5.2 Analyse zur Unterrichtsstunde — Thematische Motivation durch Beriicksichtigung der

Lerninteressen der Schiler/innen

A 5.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ausweitung der Off-

nung auf die sozial-partizipative Dimension

A 5.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung als Lernprozess seitens der Schii-

ler/innen und der Lehrerin

A 5.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Schuler-

Mitbestimmung der Unterrichtsthemen

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase, in der sie den
Kindern das Thema nennt (1) ,,alles zum Thema Sachunterricht aus diesem Schuljahr* und
(2) diese auffordert, ihre ,,Wiinsche fur das neue Schuljahr* aufzuschreiben. Hierfiir gibt sie
einen verbindlichen Orientierungsrahmen vor, methodisch durch den Einsatz der ,,Graffiti-

Methode*’* und inhaltlich durch drei Oberthemen:

(1) ,,Dieses Thema wiinsche ich mir fur das 3. Schuljahr*;
(2) ,,Das hat mich im Sachunterricht besonders interessiert* und
(3) ,.Das habe ich im 2. Schuljahr im Sachunterricht gelernt®.

™ Graffiti-Methode ist eine Lernmethode des selbstandigen Gruppenbrainstormings. Pro Gruppentisch wird

ein groRer Papierbogen in die Tischmitte gelegt. Auf jedem Bogen steht ein Aspekt des tbergreifenden
Themas drauf, so dass die Schiiler/innen von einem Tisch zum néchsten wechseln und ihre Ideen im Sinne
eines Brainstormings zu den verschiedenen Aspekten aufschreiben kénnen. Am Ende werden die Ideen ge-
ordnet und zusammengefihrt.
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AnschlieBend verteilt sie jeweils drei Plakate auf die vorderen und drei auf die hinteren
Tischgruppen und erdffnet die eigenaktive Arbeitsphase. Daraufhin gehen die Kinder herum
und suchen sich ein Plakat aus, mit dem sie beginnen. Sie arbeiten entweder alleine, mit ei-
nem Partner zusammen oder zu dritt und wechseln selbststdndig die Plakate. Die meisten
schauen sich an, was die anderen Kinder geschrieben haben und schreiben entweder etwas
Neues dazu oder machen einen Strich bei den Inhalten, bei denen sie gleicher Meinung sind.
An den Plakaten zu den ,,Winschen* sind durchgéngig die meisten Kinder und verweilen hier
auch am langsten. An dieser Stelle entstehen themenbezogene Gesprache und spontane Ko-
operationen zwischen den Kindern. Beispielsweise unterhalten sich drei Kinder Uber ihre
Wiinsche und nennen dabei die Themen: ,,Meine Stadt, Polizei, Welt*. Nacheinander stimmen
sie Uber diese Themen ab, die sie dann auf das Plakat aufschreiben. An den Plakaten ,,Das hat
mich im Sachunterricht besonders interessiert” zeigt sich in einer Dreiergruppe, dass den
Kindern der Arbeitsauftrag unklar zu sein scheint, da sie zuerst ein Thema aus dem Fach Re-
ligion aufschreiben. Dieses streichen sie dann durch, als die Lehrerin sie darauf aufmerksam
macht und auf den schriftlichen Arbeitsauftrag zeigt (08:52 - 08:55). In dieser eigenaktiven
Unterrichtsphase tbernimmt die Lehrerin die Aufgabe, den Arbeitsprozess zu unterstitzen,
indem sie sich einzelnen Kindern zuwendet und beispielsweise nochmal die Aufgabenstellung
erlautert oder die Kinder zur Weiterarbeit ermutigt.

Sie beendet die Arbeitsphase und leitet zur Ergebnisprasentation Gber, flr die sie eine lehrer-
gelenkte Unterrichtsphase wahlt. In dieser Phase Gbernimmt die Lehrerin ihre Aufgabe der
Anleitung, indem sie die Wunschsammlung” der Kinder und die Themenabstimmung mode-
riert. Ausgehend von der Wunschsammlung der Kinder legt sie die mit den curricularen Vor-
gaben Ubereinstimmenden Winsche als Pflichtthemen fest und lasst die anderen als
Wahlthemen offen: ,,Jetzt sage ich euch, was der Lehrplan vorschreibt®. Sie kreist die The-

men ,,Meine Stadt“’®

, »Wasser®, ., Technik® und ,,Feuerwehr® an und ergénzt hierzu: ,,Dies
sind die Themen, die Pflicht sind. Die anderen konnen wir noch dazu nehmen*. Danach been-

det sie die Stunde und er6ffnet die Frihstiickspause.

" Als Themen nennen die Kinder: ,,Wohnort, FuBball, Polizei, Wasser, Welt, Technik, Mensch, Eichhorn-
chen, Spinne, Katze, Vogel, Hund, Teich, Vulkan, Feuerwehr, Krankenwagen, Raubtiere, Fuchs®.

An der Stelle nennen die Kinder die konkrete Stadt, in der sie leben. Aus Grinden der Anonymisierung
wird hierfiir das Thema in ,,Meine Stadt® umbenannt.

76
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A 5.2 Analyse zur Unterrichtsstunde — Thematische Motivation durch

Berucksichtigung der Lerninteressen der Schiler/innen

In dieser Unterrichtsstunde ist erstmals eine ansatzweise Offnung in der sozial-partizipativen
Dimension erkennbar. Denn die Lehrerin fragt die Interessen der Kinder fir die langfristige
Planung der Unterrichtsthemen fur das nachste Schuljahr ab, die sie bislang immer vorgege-
ben hat. Hierfur initiiert sie eine eigenaktive Ideensammlung, fur die sie inhaltlich drei The-
men als Orientierungsrahmen vorgibt und damit gleichzeitig in der Stunde eine schwer-
punktmaRige Offnung in der inhaltlichen Dimension erreicht. Durch den Einsatz der ,,Grafitti-
Methode* lasst sie unterschiedliche Losungswege zu und 6ffnet damit ihren Unterricht an-
satzweise in der methodischen Dimension. Gleichzeitig ermdglicht die Lehrerin mit der Wabhl
dieser Methode offene Arbeitshedingungen und erreicht damit eine schwerpunktméaRige Off-

nung in der organisatorischen Dimension.

Wiéhrend der Arbeitsphase tbergibt die Lehrerin den Kindern die Steuerung des Arbeitspro-
zesses und nimmt selbst die Aufgabe wahr, den Lernprozess einzelner Kinder individuell zu
unterstitzen. Am Ende der Stunde ergéanzt die Lehrerin die gesammelten Winsche der Kinder
ihrerseits um curricular vorgegebene Themen. Daraus ist zu folgern, dass die curricularen

Vorgaben die inhaltliche Offenheit eingrenzen konnten.

Bezogen auf die eingesetzte Darstellungsmethode ist auffallig, dass die Lehrerin diese aus der
schulinternen Fortbildung in der Stunde aufgreift. Anzunehmen ist, dass sie ihr Methodenre-
pertoire erweitert hat. Daraus ist ihr Selbstverstandnis als Lernende ersichtlich, das fur die

Umsetzung offenen Unterrichts forderlich sein kdnnte.
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Tab. 13: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa aus der vierten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktméafig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktméafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktméafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktméafig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

A 5.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ausweitung der

Offnung auf die sozial-partizipative Dimension

Im Auswertungsgespréch geht die Lehrerin auf ihre Zielvorstellung ein, die Mitbestimmung
der Kinder als allgemeines Bildungsziel zu erhéhen. Hierfir méchte sie die Interessen der

Kinder abfragen und diese im kommenden Schuljahr beriicksichtigen.

., Um zu gucken: Wie kann man die Kinder mit einbeziehen, habe ich gedacht, ware es
gut, wenn man noch mal reflektiert: Welche Themen haben wir denn durchgenommen?
Um dadurch auch auf neue Sachen dann zu kommen, die man sich wiinschen kann. “

(22:41)
Bei ihrer Stundenplanung wollte sie die Inhalte zuerst starker strukturieren und ,,die Oberthe-
men aus den Richtlinien, wie z.B. Natur und Technik® vorgeben, sie hat sich aber dann fiir
eine groRere inhaltliche Offnung entschieden, da sie den Kindern eine freie IdeenauRerung

ermoglichen wollte.

,,Aber dann habe ich gedacht: Nee, dann bin ich ja wieder voll mit Strukturen. Und
ich mdchte ja, dass die selber von sich aus tiberlegen und nicht dem was zuordnen
miissen. * (28:38)

Die Kinder bei der Unterrichtsplanung einzubeziehen, stellt sie als etwas Neues in ihrer Un-

terrichtspraxis heraus.

,,Das war das erste Mal, dass ich so was gemacht habe, also die richtig auch wahrzu-
nehmen und darauf will ich auch eingehen. “ (15:58)

Zur inhaltlichen und methodischen Mitbestimmung sagt sie: ,,Vorgegeben waren von mir ja

die drei Aussagen. [.../ Ja, und das Plakat halt. In gewisser Weise ja auch, dass sie da rum-
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gehen sollen, also die Methode an sich (19:04). Der Einsatz der ,,Graffiti-Methode*’” er-
schien ihr dafiir geeignet, die intendierte Offnung bezogen auf die Inhalte und die Sozialform
umzusetzen. Ihre Methodenwahl und methodisch-didaktischen Uberlegungen sieht sie in ei-
nem Zusammenhang: ,,Die Methode ist ja aber auch ein Mittel, um die Kinder offen arbeiten
zu lassen (26:11) und weiter: ,,Ich suche ja Methoden aus, bei denen die Kinder die Mog-
lichkeit haben, selbstbestimmt zu arbeiten* (26:20). Die methodische VVorgehensweise sei den

Kindern bekannt gewesen.

Wahrend der Arbeitsphase konnte sie ihre Aufgabe des Diagnostizierens wahrnehmen und
,,gucken, was die Kinder schreiben und auch tberlegen® (20:33). Insgesamt hat sie eine hohe
Aufmerksamkeit der Kinder wahrgenommen und stellt die motivierte Arbeitsweise der Kinder

positiv heraus.

., [...] Die Wiinsche fiir das ndchste Schuljahr sind den Kindern doch sehr nahegegan-

gen. Und ich fand auch toll, wie motiviert sie rangegangen sind, selber ihre Winsche

mit einbringen zu diirfen  (15:58).
Bei manchen Kindern ist ihr allerdings negativ aufgefallen, ,,dass sie nicht genau auf den
Plakaten gelesen haben. Und dann Themen, die gar nicht zum Sachunterricht gehdren, ge-
schrieben haben, obwohl die ja wussten, dass diese Stunde Sachunterricht [ist]* (23:34). Fiir
das nachste Mal leitet sie daraus ab, ihren Arbeitsauftrag klarer zu formulieren und als Unter-
stiitzungsmalnahme die wichtigsten ,,Aussagen [einzukreisen], damit sie mehr ins Auge ste-
chen® (24:26).

Zur Prasentation der Ergebnisse habe sie sich fiir eine lehrergelenkte Unterrichtsphase ent-
schieden, um einen Gesamtuberblick als verbindliche Themengrundlage herzustellen. Hierzu
hat sie ihrerseits die Ideensammlung der Kinder mit den Themen des Lehrplans abgeglichen
und werde die weiteren Winsche der Kinder als Zusatzangebot beriicksichtigen. Sie mdchte
,Zeitlich tberlegen, wie viele Themen reinpassen und welche man noch dazu nimmt* (21:34).
Sie berichtet zudem, ihre urspringliche Planung wéhrend der Présentationsphase situativ zu-
gunsten der Mitbestimmung der Kinder verandert zu haben. Statt alle Plakate présentieren zu
lassen, hat sie sich nur fir die Vorstellung der Wiinsche entschieden, was sie mit dem Interes-

se der Kinder begriindet:

., Erst wollte ich alle nehmen, aber ich habe einfach gemerkt, dass die Kinder sich
mehr flr das neue Schuljahr interessieren. Flr ihre Wiinsche, die sie einbringen wol-

" Beschreibung der Lernmethode s. FuRnote 74.
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len, was denen wichtig ist und wordber sie auch reden wollen. Sie hatten dariber noch
Gesprdchsbedarf™ (17:30).

A 5.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung als Lernprozess seitens der
Schuler/innen und der Lehrerin

In dieser Stunde hat diese Lehrerin erstmals eine Offnung in Ansétzen in der sozial-
partizipativen Dimension umgesetzt, indem sie deren Wiinsche fur die Themen des néchsten
Schuljahres erfragt und beriicksichtigt hat. Als Begriindung fiihrt sie ihre Uberzeugung zum
Lehren und Lernen an, die Motivation der Schiler/innen steigern zu wollen. Im Vergleich zur
ersten Unterrichtsbeobachtung (vgl. Kap. A 2) zeigt sich eine Selbstkorrektur der Uberzeu-
gungen zu den Zielvorstellungen dieser Lehrerin, dahingehend, dass sie die Motivation der
Schiiler/innen nicht mehr voraussetzt, sondern diese ebenfalls fordern und damit als ein Gber-

fachliches Lehrziel in ihr Unterrichtskonzept integrieren muss.

In methodischer Hinsicht hat sie die Lernmethode als Mittel eingesetzt, um den Schiler/innen
die intendierte Mitbestimmung zu ermdglichen. Darin zeigt sich eine wechselseitige Bezie-
hung zwischen den Inhalten, der Methodenwahl und dem Ziel der Mitbestimmungsmaglich-
keit der Schuler/innen, die diese Lehrerin bei ihrer Unterrichtsplanung mitbertcksichtigt. Die
methodischen Uberlegungen erhalten hier einen wichtigen Stellenwert, um die Verantwortung

flr den Lernprozess an die Schiler/innen abgeben zu kénnen.

Die lehrergelenkte Ergebnispréasentation nutzt sie zur Herstellung einer verbindlichen The-
mengrundlage. Daraus ist zu schlie3en, dass die curricularen Pflichtvorgaben ein Mindestmal3
an Lehrerlenkung erfordern und somit die inhaltliche Mitbestimmung der Schiiler/innen ein-

grenzen.

Wahrend der Prasentationsphase passt Lehrerin Rosa ihre urspriingliche Unterrichtsplanung
entsprechend der Reaktionen der Schiler/innen im Sinne einer ,.reflection in action® (vgl.
Schon 1983) an. An dieser Stelle raumt sie den Interessen der Schiler/innen Vorrang ein. An
dieser Stelle zeigt sich eine Interaktion zwischen den Reaktionen der Kinder und der situati-
ven Anpassung des Lehrerhandelns, wodurch die interaktiv-soziale Dimension des Unter-
richts sichtbar ist (vgl. Klafki 2007, S. 125).

Zudem reflektiert Lehrerin Rosa im Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde ihre didakti-
schen Entscheidungen in Beziehung zu den Reaktionen der Kinder im Sinne der ,,reflection
on action® (vgl. Schon 1983) und leitet eine klarere Formulierung des Arbeitsauftrags als

Konsequenz ab. Daran zeigt sich ebenfalls ein Lernprozess seitens der Lehrerin und ein damit
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verbundenes Verstdndnis als Lernende, das eine forderliche Bedingung fur die Umsetzung
offenen Unterrichts sein kénnte.

Vergleich des Offnungsgrades in den verschiedenen Dimensionen zwischen der ersten und

vierten Unterrichtsbeobachtung

Aus den bisher erhobenen Untersuchungsdaten zeigt sich im Unterricht von Lehrerin Rosa
eine hohere Mitbestimmung der Kinder im Vergleich zur ersten Beobachtung in fast allen
Dimensionen (vgl. Tab. 14). Bezogen auf das Analyseraster zeigt sich in der organisatori-
schen, der inhaltlichen und der sozial-partizipativen Dimension eine Steigerung der Mitbe-
stimmung um eine Niveaustufe. Das Niveau der methodischen Mitbestimmung ist gleichge-
blieben. Betrachtet man den Entwicklungsprozess der Offnung wahrend der ersten und zwei-
ten Forschungsphase, zeichnet sich keine lineare Entwicklung einer zunehmenden Mitbe-

stimmung ab.

Ein Entwicklungsschwerpunkt ist bei der zunehmenden Einbeziehung der Kinder bei der Un-
terrichtsplanung zu erkennen. Die Lehrerin ermdglicht eine erhdhte Mitbestimmung der Kin-
der ausgehend von der Abfrage des Vorwissens (s. Kap. A 2) Uber die themenbezogene
Ideensammlung (s. Kap. A 3) hin zur gemeinsamen Festlegung der sachunterrichtsbezogenen
Themen (s. Kap. A 5). Parallel dazu ermdglicht Lehrerin Rosa eine hohere inhaltliche Mitbe-
stimmung der Kinder durch eine offene Aufgabenstellung. Daran zeigt sich ein weiterer Ent-

wicklungsschwerpunkt ihrer Unterrichtspraxis.

Tab. 14: Rastervergleich der ersten und vierten Unterrichtsbeobachtung bei Lehrerin Rosa

Unterrichtspraxis aus der ersten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
= schwerpunktméaRig

3= weitestgehend

Unterrichtspraxis aus der vierten Beobachtung
0= nicht vorhanden
1= ansatzweise/ erste Schritte

Organisatorische Offenheit

Organisatorische Offenheit

2= schwerpunktmagig

3= weitestgehend
0= nicht vorhanden
1= ansatzweise/ erste Schritte

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmégRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

Methodische Offenheit Methodische Offenheit

2= schwerpunktméaRig
3= weitestgehend
0= nicht vorhanden

. . 1= ansatzweise/ erste Schritte
Inhaltliche Offenheit

Inhaltliche Offenheit

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit i{1= ansatzweise/ erste Schritte

Sozial-partizipative Offenheit

Unterrichtsplanung

2= schwerpunktmanig

3= weitestgehend

Unterrichtsplanung

2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend
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6.1.3 Ergebnisse der dritten Forschungsphase: Etablierung der Offnung im Unterricht

Die dritte Forschungsphase findet ein halbes Jahr nach der Fortbildungsreihe, im ersten Halb-
jahr des neuen Schuljahres statt. Zum Erhebungszeitpunkt unterrichtet daher Lehrerin Rosa
ihre Klasse im dritten Schuljahr weiter. Zu dieser Forschungsphase gehéren die abschlieRende
flinfte teilnehmende Beobachtung sowie das dazugehorige Auswertungsgesprach. Im Fokus
der Betrachtung steht dabei die Etablierung der zuvor erprobten Offnung im Unterricht.

A6  Funfte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

,»Themenorientierte Arbeit zum Thema Feuer*

In der letzten Unterrichtsbeobachtung zeigt die Lehrerin eine Stunde im Fach Sachunterricht
innerhalb der Unterrichtsreihe zum Oberthema ,,Feuer. Das Lernarrangement besteht aus (1)
Informationsquellen, die zu einzelnen thematischen Bereichen zusammengestellt sind und (2)
einem Tisch mit themenbezogenen Versuchen. An der Tafel hdngen zwei Plakate: (1) ,,Ideen/
Methoden — Wie?“’® und (2) ,,Kriterien fir Heftgestaltung*’®.

Themenubersicht zur finften teilnehmenden Beobachtung

A 6.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Eigenaktive Unterrichts-

phase zur Anregung des thematischen Interesses

A 6.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Ausweitung der Uberfachlichen Lehrziele um das

thematische Interesse der Schiller/innen

A 6.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Thematisches Interes-

se als Voraussetzung fiir die Offnung in der inhaltlichen Dimension

A 6.4 Erziehungswissenschaftliches Resimee — Erweiterung des Praxiskonzepts um (ber-
fachliche Lehrziele

A 6.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Eigenaktive
Unterrichtsphase zur Anregung des thematischen Interesses
Die Lehrerin beginnt die Unterrichtsstunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase, in der

sie einen Orientierungsrahnmen vorgibt. Organisatorisch macht sie den Stundenverlauf mit

® " Hierzu gehéren: ,,Bilder aufkleben, Rétsel selbst machen, Dinge einkleben, Tipps sammeln, Fotos machen

und beschriften, Geschichten schreiben, Nachrichten schreiben, aufmalen und beschriften, Witze schreiben,
Steckbrief schreiben.

Hierzu zdhlen: ,,Deckblatt, Inhaltsverzeichnis, Uberschriften, Datum, verschiedene Methoden sowie sauber,
ordentlich, platzsparend arbeiten®.
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Hilfe von Piktogrammen an der Tafel transparent. Fir die erste eigenaktive Arbeitsphase legt

sie methodisch die Lernmethode ,,Kugellager®°

und inhaltlich den Arbeitsauftrag fest, sich
die bisherigen Ergebnisse untereinander vorzustellen: ,,Was habe ich im Feuerbuch gemacht,
was die anderen interessieren konnte“. Im Anschluss daran mdchte sie, dass die Kinder in
einer zweiten eigenaktiven Arbeitsphase an ihrem ,,Feuerbuch“®® weiterarbeiten. Am Ende
der Stunde beabsichtigt sie eine lehrergelenkte Unterrichtsphase zur Einschatzung der Lerner-

folge, fur die sie inhaltlich den Arbeitsauftrag vorgibt: ,,Wie hat es geklappt?*.

In der ersten eigenaktiven Arbeitsphase zur Vorstellung der Ergebnisse mit Hilfe der Lernme-
thode Kugellager zeigen sich jeweils zwei Kinder gegenseitig ihre ausgewahlten Produkte
(,,Das ist mein Bestes*) und ibernehmen automatisch die Gespréchsfiihrung. Sie zeigen und
erklaren ihre selbstgemalten Bilder, Geschichten oder andere methodische Darstellungen, wie
z.B. Rétsel.

Wahrenddessen tbernimmt die Lehrerin ihre Aufgabe der Anleitung und moderiert den me-
thodischen und zeitlichen Ablauf. Sie beendet die Vorstellungsrunde und leitet eine kurze
lehrergelenkte Unterrichtsphase zur Reflexion der gezeigten Ergebnisse an, fur die sie ins

82 ain und lasst die Kin-

Plenum wechselt. Danach setzt sie die Lernmethode ,,Daumenrunde
der die methodische Umsetzung einschétzen: ,,Wie hat das geklappt?* Da alle Daumen nach
oben zeigen, fragt sie weiter ,,habt ihr eine neue ldee?*, worauthin alle Kinder ebenfalls die
Daumen nach oben richten und ihre Einschatzung entweder nonverbal durch ein Kopfnicken
und/oder verbal durch ein ,,Mhm* zusétzlich bestétigen. Darauthin er6ffnet sie die zweite ei-

genaktive Arbeitsphase.

Auch in dieser zeigt sich insgesamt eine produktive Arbeitsatmosphére, in der alle Kinder
aktiv zum Thema arbeiten. Einige kleben vorgegebene Bilder zu einer Ereignisreihenfolge auf
und beschreiben diese. Andere beschaftigen sich mit Feuerwehrfahrzeugen und der Ausris-
tung der Feuerwehr, malen diese von den Vorlagen ab oder nehmen sie zum Auszumalen.

Einige Kinder Uberlegen sich Geschichten zum Thema, die sie frei aufschreiben. Die Kinder

% Die Karusselldiskussion bzw. das Kugellager ist eine Lernmethode zur Kommunikation, fir die ein Innen-

und ein AuRenkreis gebildet werden und die Kinder sich dann paarweise gegeniiber sitzen. Sie sprechen so-
lange mit einander bis ein Zeichen ertdnt, bei dem der Innenkreis um einen Platz nach rechts und der Au-
Renkreis einen Platz nach links wechselt.

Feuerbuch meint die Darstellung und Sammlung von Arbeitsergebnissen in Form eines Heftes, das zum
Thema ,,Feuer von den Schiiler/innen gefuhrt und gestaltet wird.

Daumenrunde ist eine Lernmethode zur spontanen Einschatzung der Schiler/innen zu einem bestimmten
Thema bzw. Aspekt. Die Schiler/innen kénnen mit Hilfe ihres Daumens eine positive (Daumen hoch), eine
negative (Daumen runter) oder mittelmaRige Bewertung (Daumen zur Seite) als eine Momentaufnahme an-
zeigen.
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nutzen das vorhandene Informationsmaterial, um die Fahrzeuge und die Ausrustung fachge-
recht zu benennen. Wahrend der Arbeit entstehen an den Tischgruppen themenbezogene Ge-
sprache, z.B. unterhalten sich einige Kinder tber die Fahrzeuge und zeigen sich gegenseitig
ihre gemalten Bilder. Eine Gruppe von Kindern fiihrt in Begleitung der Lehrerin verschiedene
Feuerversuche durch. Diese hilft den Kindern beispielsweise, zu beschreiben, was sie sehen

und sucht mit ihnen gemeinsam nach Erklarungen fiir ihre Beobachtungen.

Die Lehrerin bleibt wahrend der zweiten Arbeitsphase bei den Versuchen stehen und uber-
blickt von dort aus die gesamte Lerngruppe und tbernimmt nach Bedarf ihre Aufgabe, den

Lernprozess durch individuelle Zuwendung zu unterstitzen.

Sie beendet die Arbeitsphase und leitet zur lehrergelenkten Unterrichtsphase (ber, in der sie
die Einschatzung der Kinder zu ihren Arbeitserfolgen mit Hilfe der Daumenmethode einfangt:
,»Wie hat es geklappt?*. Daraufhin gehen alle Daumen hoch. Die Lehrerin bel&sst es bei die-

sem Bild und entlasst die Kinder in die Pause.

A 6.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Ausweitung der Gberfachlichen Lehrziele um

das thematische Interesse der Schuler/innen

In der lehrergelenkten Unterrichtsphase zu Beginn der Stunde gibt Lehrerin Rosa den organi-
satorischen Stundenverlauf vor. Der Orientierungsrahmen fir die erste eigenaktive Arbeits-
phase besteht methodisch in der VVorgabe der Lernmethode (Kugellager) und inhaltlich in der
des Arbeitsauftrags. Mit der Wahl der Lernmethode erreicht sie zwar keine Offnung in der
organisatorischen und methodischen Dimension, erméglicht jedoch eine ansatzweise Offnung
in der inhaltlichen Dimension, da die Schuler/innen selber Uber die vorgestellten Ergebnisse
entscheiden. Mit dem Einsatz der Lernmethode (Kugellager) ermoglicht Lehrerin Rosa die
gegenseitige Vorstellung der bisherigen Lernergebnisse der Schiler/innen und verfolgt damit

offensichtlich als ein Uberfachliches Lehrziel, das Interesse der Schiler/innen anzuregen.

In der zweiten eigenaktiven Arbeitsphase variiert die Lehrerin ihren Orientierungsrahmen.
Eine ansatzweise methodische Offnung zeigt sich darin, dass diese Lehrerin themenbezogene
Informationsquellen zusammengestellt hat und die Kinder verschiedene Darstellungsmetho-
den auswéhlen kdnnen. Der Lernweg ist den Kindern freigestellt. Zudem ist eine ansatzweise
Offnung in der inhaltlichen Dimension zu erkennen, bei der die Kinder Themen aus einem
vorbereiteten Lernangebot auswéhlen und auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus bear-

beiten. Die Arbeitsbedingungen kdnnen dabei selber von den Kindern bestimmt werden, wo-
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mit diese Lehrerin auch in der zweiten Arbeitsphase eine schwerpunktmaBige Offnung in der

organisatorischen Dimension erzielt.

Durch das Plakat macht Lehrerin Rosa die Bewertungskriterien transparent, die die Kinder
zur Selbstkontrolle bei der Gestaltung ihrer Feuerhefte nutzen kénnen. Damit ermdglicht sie
eine Mitbestimmung der Kinder bei der Leistungsbewertung. In dem bisher angewandten
Analyseraster der Unterrichtspraxis (vgl. Kap. 2.2.5) fehlt die Zuordnung der Leistungsbewer-
tung zu den Dimensionen. Die Leistungsbewertung ist im herkémmlichen Unterricht, ebenso
wie die Unterrichtsplanung, eine genuine Aufgabe der Lehrerin, die sie im offenen Unterricht
offenbar mit den Kindern teilt. Daher ordne ich die Leistungsbewertung der sozial-
partizipativen Dimension zu und differenziere damit das entwickelte Analyseraster aus. Bezo-
gen auf die Unterrichtsstunde zeigt sich demnach eine ansatzweise Offnung in der sozial-
partizipativen Dimension. Denn die Lehrerin gibt die Bewertungskriterien vor, anhand derer

die Kinder ihre Leistungen selber einschatzen.

Die Reaktionen der Kinder zeigen, dass sie den Anforderungen der inhaltlichen und methodi-
schen Offnung gewachsen sind, sich mit dem Thema eigenaktiv auseinanderzusetzen. Auffal-
lig ist, dass die Lehrerin die Anregung fir die Organisationsform dieser Unterrichtsreihe von
ihren zwei Kolleginnen aufgreift, die diese im letzten Schuljahr durchgefiihrt und wéhrend
eines Arbeitstreffens innerhalb der Fortbildungsreihe vorgestellt haben. Diese Anregung
ubernimmt sie offensichtlich in ihr eigenes Unterrichtskonzept. Dies liefert ein Indiz dafiir,
dass die kollegiale Zusammenarbeit eine forderliche Bedingung als institutionelle Rahmenbe-
dingung flr die Umsetzung offenen Unterrichts darstellen kdnnte.
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Tab. 15: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa aus der fiinften Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafdig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktméfig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

nicht vorhanden
ansatzweise/ erste Schritte
schwerpunktmafig
weitestgehend

o
1

Sozial-partizipative Offenheit i1
Leistungseinschatzung 2

w
1]

A 6.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Thematisches

Interesse als Voraussetzung fir die Offnung in der inhaltlichen Dimension

Im anschlieBenden Gesprach geht die Lehrerin zunichst auf ihre unterrichtsbezogenen Uber-
zeugungen der Zielvorstellungen und die bisher durchgefiihrte Unterrichtsreihe ein. Die fach-
lichen Lehrziele bestehen flr sie darin, fachliche Kenntnisse zum Thema Feuerwehr zu ver-
mitteln. Als Vorbereitung auf die inhaltliche Auseinandersetzung wollte sie das thematische
Interesse der Kinder als ihr Uberfachliches Lehrziel anregen und hat hierfiir bereits mehrere
Unterrichtseinheiten durchgefiihrt. Zuerst habe sie (1) einen thematischen Uberblick mit den

Kindern erarbeitet und hierfiir die ,,Cluster®

-Methode genutzt: ,,/...] Am Anfang haben wir
insgesamt ber das Thema Feuer gesprochen und ein Cluster erstellt. Das haben alle Kinder
in ihr Feuerheft auch eingetragen.« (02:45). Danach habe sie (2) anhand von Bildern positive
und negative Situationen im Umgang mit Feuer thematisiert und die eigenen Erfahrungen der
Kinder einbezogen. AnschlieBend habe sie (3) das Expertenwissen von einer Schiilerin, deren
Vater Feuerwehrmann sei, im Unterricht vorstellen lassen und berichtet von positiven Reakti-

onen der Kinder:

8 Cluster ist eine Lernmethode, mit der die Schiiler/innen ihre spontane Ideen bzw. Gedanken zu einem be-

stimmten Thema aufschreiben. Das Thema ist in der Mitte eines Papierbogens notiert und eingekreist, da-
von ausgehend schreiben die Schiler/innen ihre Assoziationen auf, die sie in Form von Veréstelungen bzw.
Ketten verbinden.
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,,Das Mddchen hat bestimmt anderthalb Stunden einen freien Vortrag dariiber gehal-
ten, was die Feuerwehr alles macht, die Kleidung vorgestelit, alles mitgebracht und
erklart. Das hat die Kinder so fasziniert, die haben auch Fragen gestellt. Also das war
eine richtig schone Sache. *“ (02:45)

Zudem habe sie sich dazu entschieden, (4) einen Film einzusetzen, um die Ideen der Kinder
zu erweitern: ,, Wir haben am Anfang schon einen Film geguckt und nicht erst am Ende, damit
die Kinder auch die Ideen des Films mit in ihr Heft einbringen konnten** (02:45).

Die weitere thematische Auseinandersetzung wollte sie in offenen Unterrichtsphasen durch-
fuhren und hat hierflr einerseits verschiedene Versuche vorbereitet und andererseits ein viel-
faltiges Informations- und Bildmaterial fir die Kinder bereitgestellt. Als ihr Gberfachliches
Lehrziel mdchte sie ferner, dass die Kinder unterschiedliche Methoden zur Ergebnisdarstel-
lung anwenden und ein Themenheft gestalten. Hierfur hat sie das Methodenplakat erstellt und
darin die bereits bekannten Darstellungsmethoden aus der Unterrichtsreihe ,,Wiese* vom letz-
ten Schuljahr um thematisch passende ,,neue Ideen* erweitert (03:15). Zudem hat sie ,,Krite-
rien fur die Heftfihrung“ aufgestellt, damit die Kinder eine Orientierung fiir die Strukturie-
rung des Themenhefts haben: ,,/...] dass sie so ein bisschen eine Richtung haben und das Heft
auch eine Struktur hat.« (02:45). Des Weiteren habe sie in zwei lehrergelenkten Unterrichts-

stunden das ,,Inhaltsverzeichnis* beispielhaft thematisiert.

., Wir haben dariiber gesprochen, wie ein Inhaltsverzeichnis aussieht. Ich habe denen
eins gezeigt. Dann gab es eine extra Stunde, in der man sein Inhaltsverzeichnis macht,
mit Seitenzahlen, mit den Uberschriften aus den [...] “ (10:01).

Im weiteren Verlauf der Unterrichtsreihe beabsichtigt sie, erganzend zu den eigenaktiven,
lehrergelenkte Unterrichtsphasen einzusetzen und fachliche Kenntnisse zu ausgewahlten
Themen wie ,,Notruf, Kleidung des Feuerwehrmanns* und die Entstehung von Feuer zu ver-
mitteln (02:45).

Sie meint, Offenheit in dieser Unterrichtsreihe durchzufiihren, da die Kinder ,.frei an ihrem
Heft arbeiten kénnen* (04:28). Fiir sie bedeutet offener Unterricht, dass die Kinder die Inhalte
aus einem offenen Lernangebot selber bestimmen und mit unterschiedlichen Informations-

quellen, Anschauungsmaterialien und Darstellungsmethoden eigenaktiv erarbeiten konnen.

., Dass die Kinder in sehr vielen Stunden frei an ihrem Heft arbeiten kénnen. Also sich
selber aussuchen kdnnen, welche Dinge an dem Thema interessieren mich. Ob sie jetzt
sich aus einem Buch etwas herleiten oder von dem Film oder von den Materialien et-
was nutzen oder Geschichten dazu schreiben, das ist alles frei und offen. “ (04:28)
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Die von ihr bereitgestellten Materialien versteht sie als Orientierungsrahmen, vor allem auch
fiir diejenigen, die ,,jetzt keine speziellen Materialien von zu Hause mitgebracht haben*
(05:09).

Bezogen auf die beobachtete Unterrichtsstunde berichtet sie, wahrend der Arbeitsphase haupt-
séchlich ihre Aufgabe wahrgenommen zu haben, den Lernprozess bei Fragen durch zusatzli-
che ,, Tipps“ zu unterstiitzen. Sie habe sich vornehmlich der Experimentiergruppe zuwenden
mussen und von da aus die restliche Lerngruppe Uberblickt. In dieser Gruppe habe sie ihre
Aufmerksamkeit auf ihr fachliches Lehrziel gelegt, die VVorgehensweise bei der Versuchs-
durchfuhrung und -auswertung zu vermitteln: ,,Ich achte drauf, dass die Kinder erst vermuten,
beschreiben, also die Zeichnung dazu machen und hinterher auch tiberlegen, warum kann das

denn so passiert sein* (05:09).

Den methodischen Einsatz des ,,Kugellagers® begrindet sie mit ihrem Uberfachlichen Lehr-

ziel, das Interesse der Kinder anzuregen:

., Ich habe mir im Vorhinein iiberlegt, dass es nicht so geschickt ist, die [Methode -
A.F.] immer nur hinterher zu nutzen, weil bis zur nachsten Stunde sind dann die Ein-
dricke und die Ideen der anderen Kinder schon wieder weg. Und deswegen fand ich
wichtig, dass man am Anfang drauf eingeht, dass die Kinder sich noch mal Ideen ho-
len und als Anregung nehmen. *“ (07:57)

Rickblickend verzeichnet sie positive Reaktionen der Kinder: ,,Das fand ich in der Reihen-
folge flr die nachsten Stunden schon wichtiger, dass die wirklich dann nochmal stolz auf ihre

Sachen sind und, ja, die auch vertreten* (07:57).

Negativ hingegen ist ihr aufgefallen, dass einige Kinder noch kein Inhaltsverzeichnis erstellt
haben, obwohl sie fur dieses Thema bereits viel Zeit investiert hat.

., Was mich so an diesem ganzen Feuerheft aufgeregt hat, war, dass dieses Thema viel
Zeit eingenommen und von den Kindern tiberhaupt nicht durchgefuihrt wurde bzw. nur
von den Guten. * (10:01)

Nichtsdestotrotz mdchte sie ihr fachliches Lehrziel, ein Inhaltsverzeichnis zu erstellen, wei-
terhin verfolgen und sieht hierfiir das erarbeitete ,,Ordnungsplakat® als eine zusatzliche Un-

terstlitzungsmalinahme.
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A 6.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Erweiterung des Praxiskonzepts um

Uberfachliche Lehrziele

In der Unterrichtsreihe verfolgt die Lehrerin mehrere Lehrziele. Als ihr fachliches Lehrziel
maochte sie grundlegende Kenntnisse zum Thema Feuer vermitteln und steckt den inhaltlichen
und methodischen Orientierungsrahmen ab, indem sie eine offene Aufgabenstellung, unter-
schiedliche Informationsquellen und Versuche zur eigenaktiven Bearbeitung der Kinder vor-
gibt. Die Kinder bestimmen ihre thematischen Schwerpunkte. Darin zeigt sich ein Verhaltnis
zwischen den curricularen Vorgaben und der inhaltlichen Mitbestimmung der Kinder. Dies

liefert ein Indiz fur ein dialektisches Verhéltnis von Offenheit und Geschlossenheit.

Daruber hinaus bestehen ihre Uberfachlichen Lehrziele in der Anwendung unterschiedlicher
Darstellungsmethoden und der Erstellung eines Themenhefts. Im Sinne eines Spiralcurricu-
lums greift sie sowohl die Dokumentationsform ,,Themenheft* als auch die bereits bekannten
Darstellungsmethoden (zum Thema ,,Wiese®“ vom letzten Schuljahr) auf und erweitert das
Repertoire themenbezogen. Sie 6ffnet ihren Unterricht in der methodischen Dimension, in-

dem sie den Schiler/n/innen die Auswahl der Lernmethoden und des Lernwegs berlasst.

Bei der Zusammenstellung des Themenheftes verfolgt die Lehrerin als ihr fachliches Lehrziel
die Vermittlung formaler Strukturen (Deckblatt, Inhaltsverzeichnis, etc.). Diese Ubt sie am
Beispiel eines Inhaltsverzeichnisses ein. Hierfir waéhlt sie lehrergelenkte Unterrichtsphasen,
indem sie die Kriterien mit den Kindern gemeinsam erarbeitet und fordert die anschlie}ende
eigenaktive Anwendung mit zusétzlichen Unterstlitzungsmafinahmen. Deutlich wird, dass die

selbstgesteuerte Anwendung einen langwierigen Lernprozess fur die Kinder darstellt.

Fur ihr fachliches Lehrziel, eine sachgerechte Versuchsdurchfiihrung, -beschreibung und -
auswertung zu vermitteln, entscheidet sich diese Lehrerin ebenfalls fiir eine Lehrerlenkung
und begleitet personlich einzelne Schiilergruppen, um die grundlegenden fachlichen Kennt-

nisse zu sichern.

Auffallig ist, dass diese Lehrerin im Vergleich zu den vorherigen Unterrichtsbeobachtungen
nun in der gesamten Unterrichtsreihe die Forderung des thematischen Interesses der Schii-
ler/innen als tberfachliches Lehrziel verfolgt und hierfir mehrere Unterrichtseinheiten in ihre
Unterrichtspraxis integriert. In dieser Hinsicht hat sie ihre unterrichtsbezogene Uberzeugung
der Zielvorstellungen geandert. Denn, anstatt das thematische Interesse bei den Kindern vo-
raus zu setzen (s. u.a. Kap. A 2), nimmt sie nun als ihre Aufgabe wahr, dieses bei den Kindern

didaktisch anzuregen. Sie nutzt hierflr verschiedene Lernmethoden und berichtet von positi-
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ven Wirkungen auf die tberfachlichen Fé&higkeiten der Kinder. Dies fiihrt zu der Folgerung,
dass einerseits Lernmethoden als Mittel dienen, um bestimmte Lehrziele und gleichzeitig die

intendierte Mitbestimmung der Schiler/innen zu ermdglichen.

Die Erweiterung des Unterrichtskonzepts besteht bei dieser Lehrerin in der Ausweitung ihrer
Zielvorstellung bezogen auf die berfachlichen Lehrziele (Interesse und Motivation der Kin-
der férdern, Vermittlung und Anwendung von Lernmethoden). Hierin zeigt sich der Lernpro-
zess der Lehrerin, der sich in der Erweiterung ihres unterrichtsmethodischen Repertoires du-
Rert und ihr Selbstverstandnis als Lernende verdeutlicht. Daraus ist zu schliel}en, dass be-
stimmte methodisch-didaktische Féahigkeiten ebenfalls auf Seiten der Lehrerin fir die Umset-

zung offenen Unterrichts voraussetzend sind.

Vergleich des Offnungsgrades in den verschiedenen Dimensionen zwischen der vierten und

finften Unterrichtsbeobachtung

Aus dem Vergleich der Daten der vierten und der flinften Unterrichtsbeobachtung ein halbes
Jahr nach der Fortbildung zeigt sich, (1) dass das Niveau der Offnung im Unterricht von Leh-
rerin Rosa in der organisatorischen und methodischen Dimension unverandert geblieben ist
(vgl. Tab. 16). Das Niveau der Offnung in der inhaltlichen und sozial-partizipativen (Unter-
richtsplanung) Dimension ist um eine Niveaustufe zuriickgegangen. Anzumerken ist, dass es
sich im Vergleich zur vierten Unterrichtsbeobachtung bei der flinften nicht um eine Planungs-
stunde handelt. Aus den Daten bleibt unklar, inwieweit die Lehrerin die Kinder tatsachlich bei
der Unterrichtsplanung einbezogen hat. Anzunehmen ist, dass die inhaltliche Eingrenzung in
den von der Lehrerin verfolgten fachlichen Lehrzielen begriindet liegt. Gleichzeitig ist eine
Erweiterung der Offnung in der sozial-partizipativen Dimension ersichtlich, da die Lehrerin

nun die Mitbestimmung der Kinder fur die Leistungseinschéatzung erweitert.
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Tab. 16: Rastervergleich der vierten und fiinften Unterrichtsbeobachtung bei Lehrerin Rosa

Unterrichtspraxis aus der vierten Beobachtung

Unterrichtspraxis aus der flinften Beobachtung

Organisatorische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmagig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmanig

3= weitestgehend

Methodische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Methodische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmanig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmagig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmanig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmanig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Leistungseinschétzung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Leistungseinschéatzung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmanig

3= weitestgehend

6.2  Fallbeschreibung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Jasmin

Zunehmende Offnung als Wagnis — Herausforderungen und Experimentierbereitschaft

der Lehrerin Jasmin

., Was am Ende so richtig dabei rauskommt, das weifs man gar nicht“

(4.TB 07:28)

Lehrerin Jasmin, die Erfahrene, hat offenen Unterricht bereits in ihrer schulpraktischen
Ausbildung kennengelernt. Seitdem setzt sie ihn in ihrer Unterrichtspraxis um, jedoch haupt-
séchlich beschrankt auf eine interne Differenzierung. Damit ist sie aber nicht zufrieden, da sie
eine weitergehende Offnung anstrebt. Sie sucht daher einen gehbaren Weg, indem sie ver-
schiedene Umsetzungsmaoglichkeiten ausprobiert. In der organisatorischen und der methodi-
schen Dimension konnte sie eine Steigerung der Mitbestimmung um eine Niveaustufe (s. Ras-
ter Tab. 24) erreichen, indem sie diese bereits bei der Unterrichtsplanung schwerpunktmafig
angestrebt hat. Dieses Unterrichtsbeispiel illustriert zum einen die Herausforderungen auf
dem Weg zur einer sozial-partizipativen Offnung und zum anderen die Relevanz von Unter-
stlitzungsmafinahmen sowohl die Lehrerin als auch fir die Kinder. Denn in der Nachphase

zeigte sich zwar eine Stabilitat des erreichten Offnungsgrades, aber keine weitere Steigerung.
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6.2.1 Ergebnisse der ersten Forschungsphase: Stand der Offnung von Unterricht

Die Ausgangssituation der Lehrerin Jasmin zur Offnung des Unterrichts wird nachfolgend
anhand des Eingangsinterviews (Kap. B 1) und der ersten teilnehmenden Beobachtung (Kap.
B 2) mit dem dazugehorigen Auswertungsgesprach herausgearbeitet. Zum Zeitpunkt dieser

Erhebung hat diese Lehrerin ein drittes Schuljahr unterrichtet.

Themenubersicht zu den Ergebnissen der ersten Forschungsphase

B1 Offener Unterricht aus Sicht von Lehrerin Jasmin — Eingangsinterview und Pra-
xisbericht vor der Fortbildung

B 1.1 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen

B 1.2 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen und unterrichtsmethodische

Préferenz
B 1.3 Relevanz der Werkstattarbeit und der Lernmethoden zur Offnung des Unterrichts

B 1.4 Schul- und professionshezogene Uberzeugungen zu den Aufgaben der Lehrerin — Zwi-

schen ,,Helfen* und ,,Wissen vermitteln*
B 1.5 Forderliche Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene

B 1.6 Das Praxiskonzept von Lehrerin Jasmin und analytische Einordnung - Eine Mischform

aus Lehrerlenkung und Mitbestimmung der Kinder

B1 Offener Unterricht aus Sicht der Lehrerin Jasmin — Eingangsinterview und

Praxisbericht vor der Fortbildung

Diese Lehrerin entscheidet sich dafur, ihren offenen Unterricht als ein Mischmodell aus leh-
rergelenkten und eigenaktiven Unterrichtsphasen durchzufiihren. Sie beschreibt, offene Unter-
richtsverfahren umzusetzen und wiinscht sich ihre bisherige Umsetzung der Offnung zu er-

weitern, da sie die Selbst- und Mitbestimmung der Kinder férdern mochte.
B 1.1 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen

Erste Erfahrungen der Lehrerin - Offener Unterricht als Inhalt schulpraktischer Ausbildung

lhre ersten Versuche mit offenem Unterricht bezieht diese Lehrerin auf ihre Referendarzeit.
Wie sie berichtet, wurde offener Unterricht als Inhalt ihrer schulpraktischen Ausbildung ,,sehr

intensiv (32:20) thematisiert und in der Abschlusspriifung verlangt: ,,Eine Stunde musste
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offen sein, eine Stunde durfte auch lehrerzentriert sein®. Die ,,richtige Erfahrung“ hat sie
dann aber erst in ihrer ersten Anstellung als Lehrerin an einer Schule im sozialen Brennpunkt
gesammelt. Dort hat sie offenen Unterricht als ,,uberlebensnotwendig* (32:20) erlebt, um auf
die Leistungsheterogenitét der Kinder Uberhaupt reagieren zu kénnen. Seitdem meint sie, of-
fenen Unterricht in ihrer Unterrichtspraxis umzusetzen und wiinscht sich, ihre bisherige Off-

nung auszuweiten.

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen — Differenzierung, Eigenaktivitat und Motivation der

Schiler/innen

Eine Offnung des Unterrichts ermdgliche ,,mehr Individualitat fiir die eigenen Wege der
Kinder (01:01). Sie ist davon Uberzeugt, dass Differenzierung das Lernen der Kinder fordert,
da sie ,,Erfolgserlebnisse erfahren (30:23). Die intrinsische Motivation der Kinder erachtet

sie grundsatzlich als lernforderlich und daher wichtig in ihrer Unterrichtspraxis:

,, Also, ich denke, sehr viele Kinder nehmen ganz viel mit, wenn aus denen heraus so
was kommt. (17:56) /...] Dass es mehr vom Kind herauskommt, [...] das finde ich
auch sehr, sehr wichtig in der Schule. * (38:02)

B 1.2 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen und unterrichtsmetho-

dische Préaferenz

Diese Lehrerin entscheidet sich fiir eine Mischform aus lehrergelenkten und eigenaktiven Un-
terrichtsphasen und meint, diese in einem Verhiltnis von ,,70 % mehr lehrerzentriert und 30
% eher gedffnet umzusetzen (03:14). Ihre unterrichtsmethodische Préiferenz begriindet sie
mit ihren Zielvorstellungen. Als allgemeines Bildungsziel nennt Lehrerin Jasmin die ,,Eigen-

initiative und Eigenverantwortung der Kinder (11:26) und fiihrt hierzu weiter aus:

,Dass die Kinder lebenstauglich werden, dass sie handlungsorientiert arbeiten kon-
nen, ihre eigenen Ideen verwirklichen kdnnen. Aber auch den Mut haben, einfach auch
Dinge zu aulern, dass sie bestarkt werden in ihrem Selbstwertgefiihl und in ihrer Per-
son einfach wahrgenommen werden. ** (12:27)

Um diese allgemeine Zielvorstellung in ihrem Unterricht zu verfolgen, ist fir sie eine Off-
nung des Unterrichts erforderlich, mit der sie den Kindern Freirdume bietet, bezogen auf die

Inhalte (,,was*) und die Methoden (,,wie*).

Lehrergelenkte Unterrichtsphasen sind fur sie unerlasslich, um die curricular festgelegten
fachlichen Lehrziele zu verfolgen. Diese setzt sie vor allem dazu ein, fachbezogene Kenntnis-
se einzufiihren und sie besser sichern zu konnen. Hierzu z&hlt sie beispielsweise ,,im Deutsch-

bereich die Grammatiksachen, die sitzen und abgefragt werden [mussen]* (34:54).
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,,Und da wird es auch Schritt fiir Schritt einfach gemacht. Weil ich denke, dass man-
che Dinge einfach anders nicht gehen. [...] Das hat mit der Erfahrung zu tun, die man
gemacht hat, wo man gemerkt hat, oh, da ist aber nicht allzu viel hangen geblieben
und nicht viel bei riiber gekommen. ** (34:54)

In ihren weiteren Ausfiihrungen sind Uberfachliche Lehrziele sichtbar, die diese Lehrerin in
ithrem Unterricht verfolgen mdchte und im Kontext ihrer eigenaktiven Unterrichtsphasen the-

matisiert. Sie nennt beispielhaft

(1) als selbstbezogene Fahigkeiten, das ,,Selbstbewusstsein® (11:26) und ,,Selbstwertgefuhl*
(12:27) der Kinder.

(2) als methodenbezogene Fahigkeiten, die Strukturierung und Selbstorganisation: ,,Wie kann
ich diese Aufgabe erledigen und strukturiert an irgendeine Sache herangehen.* (11:26)

(3) als sozialbezogene Féhigkeiten, die Kooperation unter den Kindern: ,,Dass die Kinder
sich gegenseitig helfen und auch ein partnerschaftliches Verhaltnis untereinander entwi-
ckeln.” (13:30)

B 1.3 Relevanz der Werkstattarbeit und der Lernmethoden zur Offnung des

Unterrichts

Diese Lehrerin nennt die Werkstattarbeit, die sie hauptsachlich im Sachunterricht durchfihren
mochte. Diese plant sie generell fiir einen langeren Zeitraum und bindet Inhalte des Deutsch-
unterrichts mit ein. Aus den Themenbereichen beider Fécher stellt sie unterschiedliche Lern-
angebote (1) zur eigenstandigen und differenzierten Bearbeitung der fachlichen Inhalte fir die
Kinder zusammen und uberldsst ihnen in organisatorischer Hinsicht die Einteilung der Ar-

beitszeit, die Wahl der Aufgabenreihenfolge und der Sozialform.

., Erstmal kénnen die Kinder entscheiden, wie sie jetzt beginnen, welche Arbeit sie jetzt
zuerst aufnehmen wollen, [...] die Zeiteinteilung, dass die sich halt die Zeit so ein
bisschen selber auch einteilen kdnnen, /...] dann, ob sie die Aufgaben in Partnerarbeit
erledigen oder auch in Gruppen sich zusammenfinden oder in Einzelarbeit arbeiten. *

(24:57)
In methodischer Hinsicht bietet sie den Kindern unterschiedliche Arbeitsmaterialien und Auf-
gabendarstellungen an, wie beispielsweise ,,Ratsel*. Dariiber hinaus variiere sie inhaltlich das
Anforderungsniveau der Aufgaben und die Aufgabenmenge, indem sie zwischen ,,Pflichtauf-

gaben‘ und ,.freiwilligen Aufgaben‘ unterscheidet.

., Innerhalb der Stationen ist es dann oft so, dass eine Aufgabe auch noch mal in sich
differenziert ist. Also, dass man entweder dann einen Liickentext oder aber einen kom-
pletten Text oder nur Lernworter hat. ** (30:23)
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Neben den fachlichen Lehrzielen beschreibt diese Lehrerin (2) Gberfachliche, die sie ebenfalls
in der Werkstattarbeit verfolgen mochte. Zum einen bezieht sie sich auf methodenbezogene
Fahigkeiten, die sie in der Werkstattarbeit bei den Kindern schulen méchte. Hierfur fuhrt sie
zuvor unterschiedliche Lernmethoden ein, die die Kinder selbststandig anwenden kénnen und

«84

fiihrt dies am Beispiel des ,,Lernplakats«™ weiter aus.

,,Die Kinder hatten das Angebot, ein Plakat zu gestalten und diese Methodik, die wir
nun vorher eingelibt haben, eigenstandig zu benutzen, um ihre Ergebnisse auch darzu-
stellen. “ (20:39)

Zudem nennt sie die ,,Karusselldiskussion*®®

als eine weitere Lernmethode, die sie eingefiihrt
habe, mit ihren Uberfachlichen Lehrzielen, den Kindern die Gesprachsfiihrung in der Grup-
penarbeit zu Uberlassen und ihren Lernprozess durch den wechselseitigen Austausch zu for-

dern.

[ ...] Z.B. gestern habe ich so eine Karusselldiskussion eingefiihrt, damit ich mich da
so ein bisschen rausziehen kann und die Kinder noch mehr voneinander lernen. Das
fanden die Kinder ganz klasse, dass sie mit verschiedenen Partnern mal sich austau-
schen konnten, dass sie wahrgenommen haben, oh der hat da in dem Mind Map schon
viel mehr aufgenommen als ich. “ (14:05)

Die Werkstattarbeit eignet sich fiir sie zudem als Lernmethode dazu, die Selbstorganisation
als eine weitere Uberfachliche Fahigkeit auszubilden. Die heterogenen Lernvoraussetzungen
der Kinder bestehen fiir sie vor allem in der Planung, Einteilung und Strukturierung der Ar-
beit und erfordern von ihr eine Differenzierung in uberfachlicher Hinsicht.

,,Manche Kinder, die haben das eigentlich von sich aus so drin, die wissen das, ich
kann strukturiert arbeiten, ich kann mir mein Heft gut einteilen, in kleinen Schritten
planen usw. Und andere, die stehen davor und wissen gar nicht, wie sollen sie daran
gehen. Die brauchen so ein bisschen dieses hippchenweise [...].* (11:26)

Sie setzt zum einen zusétzliche UnterstitzungsmaBnahmen ein und gebe beispielsweise (1)
die ,,Werkstattmappe* und (2) den ,,Werkstattplan* vor, mit denen sie einerseits die selbstor-
gansierte Ergebnissammlung der Kinder fordern und ihnen andererseits den Gesamtiiberblick

uber die Lernangebote erleichtern mochte. Zu Beginn jeder Werkstatt integriert sie zudem (3)

8 Lernplakat ist eine Lernmethode zur selbsttatigen und selbstandigen Darstellung bzw. Visualisierung von

erarbeiteten Arbeitsergebnissen in Form eines Plakats.

Die Karusselldiskussion bzw. das Kugellager ist eine Lernmethode zur Kommunikation, fir die ein Innen-
und ein Aulenkreis gebildet werden und die Kinder sich dann paarweise gegenlber sitzen. Sie sprechen so-
lange mit einander bis ein Zeichen ertdnt, bei dem der Innenkreis um einen Platz nach rechts und der Au-
Renkreis einen Platz nach links wechselt.

85
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eine Orientierungsphase, in der sie sowohl den zeitlich-organisatorischen und thematisch-
inhaltlichen Gesamtuberblick herstellen als auch die selbstorganisierte Arbeitsweise initiiert.

., Meistens setze ich mich dann mit den Kindern gemeinsam hin und wir schauen uns
die Stationen an. Ja und dann wird eigentlich jedes Mal zu Beginn so einer offeneren
Einheit Uberlegt: ,,Was mache ich am besten zuerst”. Dass die einfach auch von der
Methodik her wissen, wie gehe ich da am besten dran. Und dann gibt es halt so einen
Ausblick: ,, Wie lange soll das laufen. *“** (20:39)

Wahrend der Werkstattarbeit integriert sie lehrergelenkte Unterrichtsphasen als unterrichts-
methodische Préferenz mit den 0berfachlichen Lehrzielen, die Reflexionsfahigkeit und
Selbsteinschitzung der Kinder aufzubauen. Diesen Prozess leitet sie an und lenkt die Uberle-
gungen der Kinder (1) zur Aufgabenmenge: ,,Wie viel habe ich schon geschafft, wie wiirde ich
mich da einstufen” und (2) zum ,,Arbeits- und Sozialverhalten“: ,,Wie habe ich gearbeitet?
Wie hat das geklappt? (22:21). Als eine weitere UnterstiitzungsmalBnahme nennt sie den

Bewertungsbogen, mit dem die Kinder ihre Leistungen einzuschétzen lernen.

., Ich gebe denen meistens ein Blatt rein und dann konnen die Kinder ankreuzen: Wie
viel habe ich schon geschafft? Bin ich mit mir zufrieden? Welche Note wiirde ich mir
geben?* (22:39)
Durch die Werkstattarbeit erhofft sich diese Lehrerin darliber hinaus, das Interesse und die
Motivation der Kinder zu wecken und berichtet hierzu von positiven Erfahrungen aus einer

zurlckliegenden Unterrichtseinheit:

., Wie z.B. letztens zum Thema ,, Wetter“. Die Kinder hat dieser Biichertisch total fas-
ziniert und die wollten jetzt irgendetwas uber Blitze und Unwetter und so was heraus-
finden. Und dann kam von den Kindern auch selber die Idee dazu, ein Plakat in Grup-
pen zu gestalten. Und da merkte man, da ist der Funke einfach tbergesprungen und da
waren die sehr interessiert und das ist aus den Kindern heraus gekommen. *“ (17:56)

Andererseits spricht sie aber auch die Grenzen ihres differenzierten Lernangebots an und be-
schreibt unterschiedliche motivationale Lernvoraussetzungen der Kinder, auf die sie mit zu-

satzlichen Unterstitzungsmalinahmen reagieren misse.

., [...] Und selbst wenn man dann aber da verschiedene Angebote schafft und das auch
so ein bisschen 6ffnet und auch differenziert anbietet, gibt es aber auch immer noch
Kinder, die eben nix machen oder wenig machen, denen man immer wieder Anreize
geben muss. “ (17:56)

Insgesamt sieht diese Lehrerein, dass ihr eine Offnung ihrer Unterrichtspraxis erst in Ansét-

zen gelingt. Sie begriindet dies damit, dass sie prinzipiell die Strukturen vorgibt und haupt-
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séchlich offene Unterrichtsverfahren (Stationenarbeit, Werkstattarbeit), unterschiedliche
Lernmethoden (Arbeit an Lernplakaten) und Sozialformen (Gruppenarbeit) durchfuhrt.

. [...] Die Ansdtze sind, denke ich, da. Die Kinder kriegen schon so ein bisschen
Handwerkszeug mit. Ich denke, das ist wichtig, dass die sich mit verschiedenen Me-
thoden auseinandersetzen kénnen [...]. Also die Kinder wirklich so ein bisschen mit-
einbinden. Das ist mir auch wichtig, dass die auch entscheiden kdnnen, wie gehe ich
an eine Aufgabe heran iiberhaupt. ““ (09:50)

Ihrer Zielvorstellung entsprechend, bedeutet fiir sie eine Offnung des Unterrichts mehr als die
bisher umgesetzte Differenzierung und besteht fir sie auch in einer gemeinsamen inhaltlichen
Unterrichtsplanung, die von den Interessen der Kinder ausgeht, was ein mdglicher Schritt

ihres weiteren Arbeitsprozesses waére.

,,Dieser Schritt, wir iiberlegen uns gemeinsam ein Thema, also dass es wirklich von
den Kindern ausgeht, da bin ich auch noch nicht so richtig angekommen, weil meis-
tens gibt man ja doch als Lehrer das Thema vor [...] Das wdre noch so ein Ziel, was
ich denke, was wirklich die Offnung angeht von Unterricht.* (09:01)

B 1.4 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen zu den Aufgaben der Lehrerin —

Zwischen ,,Helfen* und ,,Wissen vermitteln*

Prinzipiell fahlt sich diese Lehrerin fir die Unterrichtsplanung, Wissensvermittlung und Un-
terrichtsdurchfhrung verantwortlich. Wahrend der Arbeitsphasen tbernimmt sie ein breites
Aufgabenspektrum. (1) Als Helferin will sie die Lernprozesse der Kinder unterstiitzen und
anleiten. In den eigenaktiven Unterrichtsphasen bleibt sie fir die Kinder grundsatzlich pra-
sent, wendet sich nach Bedarf einzelnen Kindern personlich zu und ziehe sich aber auch be-
wusst in ihrer Aufgabe der Wissensvermittlung zuriick und bergebe den Kindern die Ver-

antwortung fur ihr Lernen:

,,Dass man zwar prdsent ist, aber einfach da auch mal was Anderes macht in dem
Moment und den Kindern dann die Verantwortung tibertrdgt. “ (27:21)

Diesen partiellen Riickzug erlebt sie als Entlastung und spricht von einer ,,Erholungsphase*
bzw. ,,einer ruhigeren Phase im Unterricht® (27:21), in der sie verstiarkt beobachtet und (2)
die Aufgabe der Diagnose iibernehmen kann: ,,Dann kann ich einfach mal beobachten, viel
mehr in die Beobachterrolle hineingehen, als wenn ich jetzt immer nur da vorne stehe und
was erzahle® (27:21). Als weitere wichtige Aufgabe fiihrt sie zudem (3) die Leistungsbewer-

tung der Kinder auf.

In eigenaktiven Unterrichtsphasen meint sie, die ,,Kontrolle* iiber den Lernstand der Kinder

zu verlieren und begriindet dies mit fehlenden Strukturen. Die Leistungserfassung und -
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bewertung schitzt sie als einen ,,Knackpunkt® in ihrem derzeitigen Praxiskonzept ein und be-

schreibt einen hohen methodischen Arbeitsaufwand, den sie als Uberforderung darstelit.

,,Da es manchmal so wenig strukturiert ist, habe ich das Gefiihl, das entgleitet mir so
ein bisschen. [...] Dass man da immer mit Listen arbeiten und dies und das ankreuzen
muss. Wo ich dann selber das Gefiihl habe, das ist so ein Riesenwust, der tUber mir zu-
sammenbricht.* (39:21)

Daher wiinscht sie sich methodische Anregungen, die ihr helfen, die Leistungsbewertung der
Kinder zu verbessern und den von ihr wahrgenommenen hohen Arbeitsaufwand zu verrin-

gern.

., [Wichtig] wdre fiir mich [...], noch mal klar zu kriegen, wie gehe ich mit den Ar-
beitsergebnissen um. Wie kann ich die besser bewerten, gerechter bewerten. Wie
schaffe ich das auch ohne noch viel mehr Arbeitsaufwand hinzukriegen. ** (42:33)

B 1.5 Forderliche Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene

Die Erweiterung der Rdumlichkeiten, z.B. ein zusitzlicher ,,Gruppenraum®, ist fiir sie gene-
rell eine forderliche Bedingung fiir die Durchfuhrung eigenaktiver Unterrichtsphasen, ebenso
eine kollegiale Zusammenarbeit, die sie derzeitig mit ihrer Kollegin aus der Parallelklasse und
der Referendarin erlebt. Aus friiherer Erfahrung berichtet sie zudem, dass eine offene Arbeit
des gesamten Kollegiums ihre eigene Umsetzungspraxis erleichtert und ihre Weiterarbeit mo-

tiviert hat.

,,Ich war da an einer Schule, wie gesagt, an der auch wirklich alle sehr offen gearbei-
tet haben. Da fallt es einem so ein bisschen leichter. Weil auch viele dann mitgezogen
haben. Wenn man dann in einem Kollegium ist, in dem es, ja wenig durchgefiihrt ist,
nimmt man sich selber wieder auch so ein bisschen zurtick. © (34:54)

Daher wiinscht sie sich eine breitere kollegiale Zusammenarbeit, die eine gemeinsame thema-
tische Material- und ldeensammlung zum Ziel hat und ihre derzeitige Unterrichtsdurchfih-

rung insgesamt unterstiitzen wirde.

Als hinderliche Bedingung fur die Durchfuhrung offener Unterrichtsphasen nennt sie den er-
hohten Zeit- und Arbeitsaufwand, den sie sowohl bei der Unterrichtsvorbereitung fiir die Be-
reitstellung von Lernmaterialien als auch bei der Durchfiihrung zur Erreichung ihrer Ziele

erlebt.
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B 1.6 Das Praxiskonzept von Lehrerin Jasmin und analytische Einordnung - Eine
Mischform aus Lehrerlenkung und Mitbestimmung der Kinder

Offenheit der Unterrichtspraxis in organisatorischer und methodischer Dimension

Den Ausfiihrungen dieser Lehrerin ist vornehmlich eine ansatzweise Offnung ihres Unter-
richts in der organisatorischen, methodischen und inhaltlichen Dimension zu entnehmen.
Denn in ihrem Praxiskonzept bezieht sich diese Lehrerin auf offene Unterrichtsverfahren, vor
allem die Werkstattarbeit, in der sie mit einem breitgefacherten Lernangebot den Kindern eine
Differenzierung des Anforderungsniveaus, der Lernwege sowie der Arbeitsbedingungen er-
mdoglicht. Die Lehrerin berichtet von ersten Erfahrungen, Informationsquellen einzusetzen
und durch diese methodische Offnung und damit verbundene offene Lernwege das themati-
sche Interesse der Kinder anregen zu kdnnen. Dadurch, dass sie die Schiiler/innen bei der
Leistungseinschitzung einbezieht, ist eine ansatzweise Offnung des Unterrichts in der sozial-

partizipativen Dimension abzulesen.

Tab. 17: Veranschaulichung des Praxiskonzepts von Lehrerin Jasmin aus dem Eingangsinterview

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmalRlig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmalidig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschéatzung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Uberzeugungen zu Zielvorstellungen und zum Lehren und Lernen im Verhaltnis zur

unterrichtsmethodischen Préaferenz

In ihrer derzeitigen Unterrichtspraxis préferiert Lehrerin Jasmin eine Mischform aus lehrerge-
lenkten und eigenaktiven Unterrichtsphasen und mdchte auf diese Weise ihre fachlichen und

uberfachlichen Lehrziele vereinen. Diese Lehrerin ist davon Uberzeugt, dass Eigenaktivitét,
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Differenzierung und die Motivation der Kinder lernforderlicher sind, als ein Lernen im
Gleichschritt und entscheidet sich aufgrund ihrer Uberzeugungen zum Lehren und Lernen,
eigenaktive Unterrichtsphasen als unterrichtsmethodische Praferenz durchzufuhren. Prinzipi-
ell mdchte sie diese zur differenzierten Eintbung fachlicher Kenntnisse sowie zur Anwen-

dung und Schulung tberfachlicher F&higkeiten einsetzen.

Im Vergleich dazu ist sie davon lberzeugt, dass lehrergelenkte Unterrichtsphasen erforderlich
sind, um die curricular vorgegebenen Fachinhalte als ihre fachlichen Lehrziele zu vermitteln
und zu sichern. Die lehrergelenkten Unterrichtsphasen als unterrichtsmethodische Praferenz
eignen sich fur sie zudem dazu, neue Lernmethoden einzufiihren und Lernprozesse zu reflek-

tieren.

Diese Ausfuhrungen liefern ein Indiz fir den Zusammenhang zwischen ihrer Wahl der unter-
richtsmethodischen Préaferenz und jeweils der schul- und professionsbezogenen Uberzeugun-
gen der Lehrerin zum Lehren und Lernen bzw. der unterrichtsbezogenen Uberzeugungen zu

den Zielvorstellungen.

Uberfachliche Fahigkeiten als Voraussetzung fiir die Umsetzung offenen Unterrichts

Im Praxisbericht dieser Lehrerin zeigt sich, dass die Schulung Uberfachlicher Fahigkeiten eine
bedeutende Rolle im Offnungsprozess ihres Unterrichts spielt. Eine erfolgreiche organisatori-
sche und methodische Offnung erfordert fir sie die Selbstorganisation der Kinder als iiber-
fachliche Fahigkeit. In methodisch-didaktischer Hinsicht entscheidet sie sich fur die Werk-
stattarbeit, die an dieser Stelle als VVoraussetzung, Ziel und Lernmethode zugleich fungiert.
Denn mit Hilfe der Werkstattarbeit 6ffnet diese Lehrerin ihren Unterricht und bildet damit
zugleich tiberfachliche Fahigkeiten als Lehrziele aus, die sie wiederum als VVoraussetzung fiir
ihre Offnung des Unterrichts beschreibt.

Selbstverstandnis der Lehrerin als Lernende als férderliche Bedingung

Da diese Lehrerin in ihrem aktuellen Unterrichtskonzept erst eine ansatzweise Offnung wahr-
nimmt, formuliert sie eine inhaltliche Mitbestimmung der Kinder als ihren néchsten Entwick-

lungsschritt und mdchte hierfir ihre methodisch-didaktischen Fahigkeiten erweitern.

Die Offenheit in inhaltlicher Dimension hat sie als Zielvorstellung im Blick, weil3 diese aber

noch nicht umzusetzen.
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Daruber hinaus nimmt diese Lehrerin die Grenzen ihres bisherigen Praxiskonzepts wahr und
dass ihre bisherige Differenzierung nicht zwangslaufig das Interesse aller Kinder weckt. Ei-
nen weiteren Entwicklungsbedarf sieht sie darin, die Lernerfolge ihres Unterrichts zu steigern,
die Leistungsbewertung zu optimieren und eine bessere Balance zwischen den Interessen der
Kinder und den verpflichtenden, curricularen Rahmenvorgaben zu finden. Sie formuliert fur
sich Lernziele, versteht sich offensichtlich auch als Lernende. An dieser Stelle ist abzulesen,
dass die Umsetzung offenen Unterrichts ebenfalls einen Lernprozess auf Seiten der Lehrerin
erfordert, indem sie Fahigkeiten, insbesondere methodisch-didaktische und diagnostische,

ausbildet.

B2  Erste Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde
»Eigenaktive Arbeitsphase an Lernangeboten zum Thema Feuer*

In der ersten Unterrichtsbeobachtung zeigt diese Lehrerin eine Unterrichtsstunde innerhalb

der Unterrichtsreihe ,,Feuer und Brandschutz®, in der sie sowohl verschiedene Informations-

quellen, wie Biicher, Zeitschriften und Informationen aus dem Internet als auch unterschiedli-

che Arbeitsblatter in Form von Stationen als Lernangebot fir die Schiler/innen vorbereitet

hat.

Themenubersicht zur ersten teilnehmenden Beobachtung

B 2.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der inhaltlichen

Dimension
B 2.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung im vorgegebenen Orientierungsrahmen

B 2.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Einbeziehung des

Lerninteresses der Schiiler/innen in die Unterrichtsplanung

B 2.4 Erziehungswissenschaftliches Restimee — Erweiterung des Unterrichtskonzepts um die

Mitbestimmung der Schiiler/innen in der sozial-partizipativen Dimension

B 2.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der

inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase im Klassenver-

band und adressiert die Kinder zunédchst inhaltlich, indem sie riickblickend die durchgefihrten
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Versuche®® aus der letzten Stunde aufgreift und noch ihre offenen Fragen bzw. Anmerkungen
sammelt. Anschlielend gibt sie den Arbeitsauftrag als inhaltlichen Orientierungsranmen fir
die Stunde vor: ,,Was nehme ich mir jetzt vor?*, welchen sie an der Tafel visualisiert und er-

oOffnet die eigenaktive Arbeitsphase.

Zu Beginn der Arbeitsphase ist zu beobachten, dass die Kinder zunéchst ihre Arbeit organisie-
ren. Einige Kinder fangen mit einer neuen Aufgabe an und suchen sich dazu vereinzelt einen
Arbeitspartner/ eine Arbeitspartnerin, mit denen sie dann klaren, was zu tun ist. Andere Kin-
der flihren ihre bereits begonnenen Aufgaben fort. In Bezug auf die inhaltliche Auseinander-
setzung wahlen die meisten Kinder vorbereitete Arbeitsblatter aus. Einige schreiben Berichte
zu vorgegebenen Bildern weiter. Ein Kind beschéftigt sich mit den ,,Sicherheitszeichen* und
schreibt Vermutungen auf, wo diese zu sehen sind. Nur zwei Kinder arbeiten mit den vorhan-
denen Informationsquellen. Davon bléttert ein Kind in einem Sachbuch, um sich Ideen flr
seine Weiterarbeit zu holen. Das zweite erstellt eine Mind Map mit Unterthemen, die es inte-
ressieren, um sich zunachst einen Uberblick zu verschaffen und nutzt hierfir ein Sachbuch als
inhaltliche Unterstltzung. Ferner ist zu beobachten, dass unter den Kindern Gesprache entste-
hen, die sich meist auf den Gegenstand beziehen. Insgesamt arbeiten die Kinder eigenstandig

und aktiv mit. Einige nehmen sich kurze Auszeiten, arbeiten aber dann unaufgefordert weiter.

Wahrend der Arbeitsphase nimmt die Lehrerin ihre Aufgabe des Diagnostizierens wahr und
unterstutzt durch ihre persénliche Zuwendung den individuellen Lernprozess der Kinder in
methodischer und fachlicher Hinsicht. Sie klart auftretende Fragen der Kinder und unterstitzt
ihre Weiterarbeit, indem sie bspw. mit ihnen gemeinsam uberlegt, wie bestimmte Fachbegrif-
fe heillen oder verweist gezielt auf geeignete Informationsquellen. Sie zieht sich aber auch
partiell aus dem Lernprozess zuriick und bergibt die Lernverantwortung an die Kinder. Sie
behalt den zeitlich-organisatorischen Rahmen im Blick und leitet zur abschlieBenden, lehrer-
gelenkten Unterrichtsphase im Gesprachskreis®’ iiber. Darin gibt sie den Arbeitsauftrag: ,,S0
zufrieden bin ich, das habe ich geschafft als inhaltlichen Orientierungsrahmen vor. Die
Selbsteinschéatzung der Kinder lenkt sie mit Piktogrammen (lachendes, weinendes und neutra-

les Gesicht), die sie als Unterstiitzungsmafnahme in die Kreismitte legt. Die meisten Kinder

%  Bei den Versuchen zum Thema ,»Was brennt? haben die Kinder verschiedene Stoffe (Papier, Geldstiick,

Gummi, Steine, Joghurtbecher, Wolle, Pappe, Holz und Heu) angeziindet und auf einem Arbeitsblatt fest-
gehalten, ob sie (1) ,,sofort* oder (2) ,,nach langerer Zeit brennen®, (3) ,,schmelzen® oder (4) weitere ,,be-
sondere Beobachtungen machen konnten.

Kreisgesprach bzw. Gesprachskreis meint die Sitzordnung der Schiler/innen in einem Kreis, in dem die
anschlielende Erzéhlrunde stattfindet.

87
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aulern ihre Zufriedenheit, es entstehen kurze Gespréche unter den Kindern, die einzelne Aus-
sagen bestdtigen. Ein Kind bekundet seine Unzufriedenheit und sagt: ,,Ich bin nicht richtig
zufrieden, da ich zu wenig Zeit zum Arbeiten hatte”. Wéhrend dieser Phase unterstiitzt Lehre-
rin Jasmin den Lernprozess der Kinder, indem sie gelegentlich auf den Arbeitsauftrag fokus-
siert. Zum Schluss greift die Lehrerin die Aufgabe zu den ,,Sicherheitszeichen® auf und teilt
den Kindern mit, diese in der n&chsten Stunde gemeinsam zu besprechen, da sie Schwierig-
keiten bei der Bearbeitung beobachtet habe. Als es klingelt, beendet die Lehrerin diese Phase

und entlésst die Kinder in die Pause.

B 2.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung im vorgegebenen Orientierungsrahmen

In der lehrergelenkten Unterrichtsphase zu Beginn der Stunde ist eine themenbezogene Ein-
stimmung sichtbar, in der fachliche Lehrziele erkennbar sind. Die Lehrerin steckt fur die sich
anschlieRende eigenaktive Unterrichtsphase der Kinder einen Orientierungsrahmen ab, inhalt-
lich mit ihrem Arbeitsauftrag und organisatorisch durch die zeitliche Transparenz. In der kon-
kreten Situation geht sie auf die Lerninteressen der Kinder ein und l&sst sich auf einen ge-
meinsamen Lernprozess ein, womit sie ihr Selbstverstdndnis als Lernende illustriert. Diesen

Lernprozess regt sie methodisch mit ersten Impulsen zu Rechercheméglichkeiten an.

Im zweiten Teil der Einstiegsphase leitet Lehrerin Jasmin die Kinder zur eigenaktiven Erar-
beitung an, woraus uberfachliche, in diesem Fall methodenbezogene Lehrziele, zu erkennen

sind.

Die beobachtete Selbststdndigkeit wahrend der eigenaktiven Arbeitsphase zeigt, dass die Kin-
der Uber die erforderlichen Fahigkeiten verfiigen und ihren Arbeitsprozess selbst steuern kon-
nen. Dadurch, dass die Kinder die Arbeitsbedingungen in Teilbereichen wahlen kénnen, ist
eine ansatzweise Offnung in der organisatorischen Dimension erkennbar. In ihrem Lernange-
bot setzt diese Lehrerin Informationsquellen ein, mit denen sie den Kindern Wahlmdglichkei-
ten ero6ffnet und eigene Losungswege ermdglicht. Daraus ist eine ansatzweise methodische
Offnung abzulesen. Zu beobachten ist, dass die Kinder dieses Angebot aber erst vereinzelt
nutzen. Darlber hinaus hat die Lehrerin Lernangebote mit einer offenen Aufgabenstellung in
Form von Stationen vorbereitet, aus denen die Kinder auswéhlen kénnen. Darin zeigt sich

eine ansatzweise inhaltliche Offnung.

In der lehrergelenkten Unterrichtsphase am Ende der Stunde zeigt sich eine ansatzweise Off-

nung in der sozial-partizipativen Dimension, da die Lehrerin die Kinder bei der Leistungsein-
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schatzung einbezieht. Mit ihrem Arbeitsauftrag gibt sie hierfur einen inhaltlichen Orientie-
rungsrahmen vor und Ubergibt die Gesprachsorganisation in die Hand der Kinder, die diese
reibungslos umsetzen. Da sie bei einigen Kindern Schwierigkeiten bei der Bearbeitung einer
Aufgabe diagnostiziert hat, beabsichtigt sie, in der nachsten Stunde eine gemeinsame Aufga-
benbesprechung durchzufuhren. Damit reagiert diese Lehrerin auf das Schilerverhalten, in-
dem sie ihre Aufgabenstellung im Sinne des von Altrichter/ Posch (1998) beschriebenen ,,Ak-
tion-Reaktion-Kreislaufs* reflektiert und eine ,reflection in action (Schon 1983) sichtbar
macht. Dies verdeutlicht die Interaktion zwischen Lehrer- und Schiiler/innenhandeln als inter-
aktiv-soziale Dimension des Unterrichts (vgl. Klafki 2007, S. 125) und damit einerseits das
Verstandnis der Lehrerin als Lernende und andererseits ein Lernprozess der Lehrerin als Vo-

raussetzung fur die Weiterentwicklung ihres Unterrichtskonzepts.

Tab. 18: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Jasmin aus der ersten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Inhaltliche Offenheit

Sozial-partizipative Offenheit j1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschéatzung 2= schwerpunktméRig
3= weitestgehend

B 2.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Einbeziehung

des Lerninteresses der Schuler/innen in die Unterrichtsplanung

In dem anschlieRenden Gespréch berichtet Lehrerin Jasmin, dass sie die Unterrichtsreihe mit
ihrer Kollegin aus der Parallelklasse vorbereitet hat und ihr dabei von Anfang an wichtig war,
das Lerninteresse der Kinder starker einzubinden und erweitert hierfiir den Grad der Offnung
in der sozial-partizipativen Dimension. Denn sie hat eine gemeinsame Vorbereitungsphase

integriert, in der sie (1) die Ideen und Fragen der Kinder gesammelt hat und (2) die Kinder bei
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der Zusammenstellung der Lernmaterialien mitbestimmen lieR3. Die Fragen- und ldeensamm-
lung der Kinder versteht die Lehrerin als einen inhaltlichen Orientierungsranmen, aus dem die
Kinder drei Fragen auswéhlen und eigenaktiv bearbeiten sollen. Zudem halt sie diese flr wei-
tere Fragen offen, die wahrend des Arbeitsprozesses aufkommen und von den Kindern eben-
falls bearbeitet werden konnen. Ihr Lernangebot besteht sowohl aus den mitgebrachten Lern-
materialien der Kinder als auch aus verschiedenen Informationsquellen in Form von Biichern,
Zeitschriften und Arbeitsblattern, die sie zusammengestellt hat. Dabei habe sie die zuvor ab-
gefragten Lerninteressen der Kinder starker berucksichtigt und in ihrem Lernangebot drei
verpflichtende Aufgaben vorgegeben. Dartiber hinaus versteht sie dieses hauptsachlich als
Wahlangebot. Sie habe diesmal auf die VVorgabe von Arbeitsauftrdgen und Sozialformen ver-
zichtet, um den Kindern mehr Freiraum zu bieten. In diesem Kontext stellt Lehrerin Jasmin

heraus, dass sie diese Offnung ,,das erste Mal gewagt [habe]*.

Neben den eigenaktiven hat sie lehrergelenkte Unterrichtsphasen eingeplant, in denen sie das
Thema vorgibt, bspw. ,,Die Aufgaben der Feuerwehr oder ,,Experimente zum Thema ,, Was
brennt?* und mit den Kindern gemeinsam die verbindlichen, fachlichen Kenntnisse erarbeiten
mdchte. Zudem fiihrt sie lehrergelenkte Unterrichtsphasen situationsbezogen durch, in denen
sie entstehende Schwierigkeiten thematisiert und grundlegende Kenntnisse mit allen Kindern
wiederholt. Als Dokumentationsform hat sie das Heft gewahlt, in das die Kinder ihre Arbeits-

ergebnisse zum Thema festhalten und im ,,Themenheft* prasentieren konnen.

Diese Lehrerin beobachtet positive Auswirkungen auf das Interesse der Kinder und meint:
,Das Thema kommt bei den Kindern gut. Die Kinder haben viele Ideen und arbeiten aktiv
mit. Wahrend der Arbeitsphasen nimmt sie ihre Aufgabe wahr, zu diagnostizieren: ,,Arbeiten
alle mit? Was klappt, was nicht? Wer arbeitet mit wem und wie?*“, um darauthin den Lernpro-
zess der Kinder zu unterstiitzen, mit ihnen ,,ins Gesprach kommen* und ,,die entstehenden

Fragen besprechen®.

B 2.4 Erziehungswissenschaftliches Restimee der Unterrichtsstunde — Erweiterung des
Unterrichtskonzepts um die Mitbestimmung der Schiler/innen in der sozial-
partizipativen Dimension

Im Eingangsinterview hat diese Lehrerin eine inhaltliche Offnung perspektivisch als ihre

Zielvorstellung formuliert. Den ersten Schritt in diese Richtung wagt sie nun in der Unter-

richtsreihe zum Thema ,,Feuer und Brandschutz®, in der sie die Lerninteressen der Kinder in

ihr bisheriges Praxiskonzept integriert und eine groRere inhaltliche Offnung ausprobiert. lhr
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Einbeziehen des Lerninteresses der Kinder verdeutlicht ihre Uberzeugung zum Lehren und

Lernen aus dem Eingangsinterview.

Laut ihren Aussagen hat Lehrerin Jasmin die Kinder bei der Unterrichtsplanung der gesamten
Unterrichtsreihe einbezogen und das Lernangebot auf die Interessen der Kinder ausgerichtet,

wodurch eine ansatzweise Offnung in der sozial-partizipativen Dimension deutlich wird.

Eine ansatzweise inhaltliche Mitbestimmung der Kinder setzt diese Lehrerin um, indem sie
zwar die Lernangebote vorgibt, aber die Lernergebnisse offen lasst. Vermutet werden kann,
dass sie darin den Kompromiss zwischen ihren Vorgaben und der Mitbestimmung der Kinder
sieht. Um jedoch ihre fachlichen Lehrziele zu verfolgen, bestimmt diese Lehrerin innerhalb
der Stationen Pflichtaufgaben und flhrt lehrergelenkte Unterrichtsphasen durch, in denen sie

die fachlichen Kenntnisse als verbindliche Wissensgrundlage vermitteln und sichern méchte.

Zusétzlich zu der Analyse der Beobachtungsdaten wird aus den Aussagen von Lehrerin Jas-
min deutlich, dass sie mit der freien Wahl der Sozialform eine ansatzweise organisatorische
Offnung erreicht. Auch in der methodischen Dimension verfolgt sie eine ansatzweise Off-
nung, indem sie zwar die Dokumentationsform der Ergebnisse vorgibt, bei den einzelnen

Lernangeboten jedoch den Kindern die methodische Wahl Giberlasst.

Insgesamt macht sie positive Erfahrungen, wie sich das Interesse und die Aktivitdten der Kin-
der entwickeln. Diese Beobachtungen kénnten fiir den weiteren Offnungsprozess dieser Leh-

rerin eine forderliche Bedingung sein.

6.2.2 Ergebnisse der zweiten Forschungsphase: Prozess der weiteren Offnung von
Unterricht

Nachfolgend wird der Prozess der weiteren Offnung dieser Lehrerin dargestellt, der parallel
zu der stattfindenden Fortbildungsreihe erfasst wurde. Dieser wird anhand der drei zeitver-
setzt durchgefiihrten Beobachtungen ihrer Unterrichtspraxis und im Anschluss daran gefiihr-

ten Auswertungsgespréache (Kap. B 3, B 4, B 5) beschrieben.

B3 Zweite Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

»Eigenaktive Arbeitsphase an Lernangeboten zum Thema ,,Meine Stadt“«

Gegenstand der zweiten Unterrichtsbeobachtung ist eine eigenaktive Unterrichtsphase inner-
halb der Unterrichtsreihe ,,Meine Stadt“, in der die Lehrerin Jasmin die Organisationsform aus

der ersten Beobachtung erweitert hat. Denn sie hat sowohl unterschiedliche Informationsquel-
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len, wie ausgedruckte Inhalte aus dem Internet, Biicher und Broschiren als auch verschiedene
Arbeitsblitter zu fiinf Oberthemen: ,,.Brauchtum/ Feste®, ,,Unsere Stadt heute*, ,,Gebaude*,

,,Geschichte“ und ,,Wichtige Menschen* in Form von Stationen zusammengestellt.

Themenubersicht zur zweiten teilnehmenden Beobachtung

B 3.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der methodi-

schen und inhaltlichen Dimension

B 3.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in der methodischen und inhaltlichen Di-

mension in einem verbindlichen Orientierungsrahmen

B 3.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ausloten des Verhélt-
nisses zwischen Lehrerlenkung und Schilermitbestimmung in der methodischen und

inhaltlichen Dimension

B 3.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Erweiterung der Offnung in der sozial-
partizipativen Dimension: Ein Wechselspiel aus positiven Erfahrungen und erlebten

Herausforderungen

B 3.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der
methodischen und inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase in der Organisati-
onsform eines Kreisgesprachs® und leitet diese mit ihrem Arbeitsauftrag an, mitgebrachtes
Arbeitsmaterial vorzustellen. Die Kinder présentieren untereinander verschiedene Arbeitsma-
terialien (u.a. Fotos, Broschiren und Informationen aus dem Internet). Dabei Ubernimmt die
Lehrerin ihre Aufgabe, den Lernprozess durch gezielte Nachfragen zu unterstutzen, bei-
spielsweise, wie die Kinder das mitgebrachte Material fur ihre Weiterarbeit nutzen méchten.
Zudem verweist sie darauf, das Material zu den bereits vorhandenen Informationsstanden

dazuzulegen.

AnschlieBend stimmt die Lehrerin die Kinder auf die anschlielende eigenaktive Unterrichts-
phase ein und l&sst die Kinder bereits zuvor getroffene Absprachen zur Arbeitsweise wieder-

holen. Die Kinder nennen die Dokumentationsform der Ergebnisse: ,,Wir sammeln die Ergeb-

8 Beschreibung der Lernmethode s. FuBnote 87.
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nisse im Heft3%

sowie Absprachen zur methodischen Darstellung und inhaltlichen Auswahl:
., Wir nutzen unterschiedliche Methoden und wir nehmen unsere Fragen“go. Die Lehrerin er-
ginzt hierzu die verpflichtende Vorgabe: ,,Denkt daran, Pflicht ist, aus jedem Bereich ein
Thema zu bearbeiten®. Zudem verweist sie auf ihre mitgebrachte Vorlage zum Inhaltsver-
zeichnis, die die Kinder nutzen sollen und auf zusatzliche ,,Kartchen®, die sie als ,,weitere
Hilfen*, um Ideen zu entwickeln, ankiindigt. Danach eroffnet die Lehrerin die eigenaktive
Arbeitsphase, flr die sie den zeitlich-organisatorischen Orientierungsrahnmen mit Piktogram-

men an der Tafel visualisiert: ,,1. Stuhlkreis™, 2. EA/ GA, 3. Kugellager®.

Daraufhin organisieren die Kinder ihre Arbeit. Die meisten wahlen vorhandene Arbeitsblatter
aus dem Lernangebot, einige wéahlen offenere Aufgabenstellungen und nutzen hierfur vorhan-
dene Informationsquellen. Sie stellen beispielsweise ihre Ideen als ,,Mind Map®* dar oder
schreiben ihr Vorwissen auf oder fassen Texte zusammen. Insgesamt ist eine ruhige und pro-
duktive Arbeitsatmosphdre zu beobachten. Denn alle Kinder sind aktiv und arbeiten selbst-
stdndig mit. Zwischendurch entstehen gegenstandsbezogene Gesprache unter den Kindern, in

denen sie sich ihre Ergebnisse zeigen und dartber unterhalten.

Die Lehrerin unterstiitzt den Lernprozess, in dem sie sich den Kindern personlich zuwendet
und an ihren Gesprachen beteiligt. Sie beendet die Arbeitsphase und bittet die Kinder, die
angefangene Aufgabe zu Hause zu erledigen. Im Anschluss daran fiuhrt sie eine eigenaktive
Unterrichtsphase zur Prasentation der Lernergebnisse durch, in der sie die Gesprachsfiihrung
an die Kinder bergibt und hierfiir einen Orientierungsrahmen vorgibt: (1) methodisch setzt
sie die Lernmethode ,,Kugellager“94ein und (2) stellt inhaltlich den Arbeitsauftrag: 1. ,,Was
habe ich heute gearbeitet” sowie 2. ,,Woran arbeite ich morgen weiter*. Daraufhin organisie-
ren sich die Kinder in zwei Stehkreisen und stellen sich ihre Ergebnisse gegenseitig vor. Wah-
rend dieser Phase moderiert die Lehrerin den organisatorisch-methodischen Ablauf und sagt
mit einem Signal den Platzwechsel an, der aufgrund der fortgeschrittenen Zeit aber nur einmal

8 Themenheft meint die Darstellung und Sammlung von Arbeitsergebnissen in Form eines Heftes, das zum

Thema ,,Feuer” von den Schiiler/innen gefiihrt und gestaltet wird.

Damit bezieht sich das Kind auf zwei Plakate, die in der Klasse hangen. Auf dem einen sind verschiedene
,Methoden* zur Darstellung der Inhalte: ,,Mind Map, Lernplakat, Referat, Ratsel, Rollenspiel, Quiz, Mo-
dellbauen, Spielerfinden®. und auf dem anderen die ,,Fragen* der Kinder, die sie an das Thema formuliert
haben, aufgelistet.

Stuhlkreis meint die Sitzordnung der Schiler/innen in einem Kreis, fur den sie ihre Stiihle zur Gesprachs-
runde mitbringen.

Beschreibung der Lernmethode s. FuRRnote 85.

Mind Map ist eine Darstellungsmethode, mit der die Schiler/innen ihre Gedanken assoziativ zu einem
Themengebiet entfalten, diese in Themenfeldern sortieren und in Form einer Baumstruktur visualisieren.
Beschreibung der Lernmethode s. Funote 85.
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stattfindet. Als es zur Pause klingelt, unterhalten sich die Kinder noch einen Augenblick wei-
ter und fuhren ihre Gespréche selbststandig zu Ende.

B 3.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in der methodischen und inhaltlichen

Dimension in einem verbindlichen Orientierungsrahmen

In der zweiten Unterrichtsbeobachtung beginnt die Lehrerin eine eigenaktive Unterrichtspha-
se, fur die sie die erprobte Stationenarbeit als offenes Unterrichtsverfahren aus der ersten Be-
obachtung wieder aufgreift. In dem lehrergelenkten Gesprach zu Beginn der Stunde steckt sie
einen gemeinsamen inhaltlichen und methodischen Orientierungsranmen (Wiederholung ver-
pflichtender Absprachen) ab, innerhalb dessen die Kinder selbstgesteuert und selbstbestimmt
lernen konnen. In organisatorischer Hinsicht macht sie den zeitlichen Rahmen transparent,
den sie als zusétzliche Orientierung fur die Kinder visualisiert. Dadurch, dass sie die weiteren
Arbeitsbedingungen freistellt, ist eine schwerpunktmaBige Offnung in der organisatorischen

Dimension zu erkennen.

Durch die Integration des selbstbestimmten Arbeitsmaterials der Schiler/innen ist eine
schwerpunktmiBige methodische Offnung abzulesen. Diese Mitbestimmung zeigt sich eben-
falls darin, dass die Kinder aus unterschiedlichen Lernmethoden auswéhlen kénnen. Dadurch,
dass die Kinder aus einem Lernangebot Themen wéhlen kénnen und die Ergebnisse teilweise
offen sind, erreicht die Lehrerin ebenfalls eine ansatzweise Offnung in der inhaltlichen Di-

mension.

Anhand ihrer Unterstiitzungsmalnahmen (Methodenkartei und Vorlage Inhaltsverzeichnis) ist
als fachliches Lehrziel abzulesen, ein Inhaltsverzeichnis zu erstellen und als iberfachliches

Lehrziel, unterschiedliche Darstellungsmethoden anzuwenden.

Die Prasentation der Arbeitsergebnisse ubergibt die Lehrerin an die Kinder innerhalb eines
vorgegebenen Orientierungsrahmens, der inhaltlich aus ihrem Arbeitsauftrag und methodisch
aus der eingesetzten Lernmethode des Kugellagers besteht. An dieser Stelle wird deutlich,
dass die eingesetzte Lernmethode gleichzeitig die Prasentation der Lernergebnisse als fachli-
ches Lehrziel von Lehrerin Jasmin und die von ihr intendierte Mitbestimmung der Schi-
ler/innen ermdglicht. Damit zeigt sich eine ansatzweise Offnung in der inhaltlichen Dimensi-
on, da den Schler/innen die Auswahl der Ergebnisse tberlassen wird. Der reibungslose Ab-
lauf zeigt, dass sie Uber die hierfir erforderlichen Uberfachlichen Féhigkeiten zu verfligen

scheinen.
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Tab. 19: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Jasmin aus der zweiten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Inhaltliche Offenheit

Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig
3= weitestgehend

B 3.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ausloten des
Verhaltnisses zwischen Lehrerlenkung und Schilermitbestimmung in der

methodischen und inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin geht in dem anschlieBenden Gespréach zuerst auf ihre Planung der gesamten Un-
terrichtsreihe ein und berichtet, die Kinder dabei mit einbezogen zu haben. Hierflr habe sie
im Vorfeld auf die beobachtete Stunde eine mehrstiindige, gemeinsame Planungsphase
durchgefiihrt. In dieser hat sie zunédchst mit der , Kartenmethode® (1) das ,,Vorwissen* und
die ,,Lerninteressen* der Kinder erfragt, um dann davon ausgehend mit ihnen gemeinsam (2)
die funf thematischen Schwerpunkte herauszuarbeiten und zu méglichen Unterthemen zuzu-

ordnen. Diese Schritte konkretisiert sie und beschreibt:

. [...] Also erst mal haben wir die Sachen an der Tafel gesammelt und dann haben wir
geguckt: Wie kdénnte man die sortieren? Und dann sind die Kinder auf manche Begrif-
fe selber gekommen, zum Beispiel ,, Geb&ude “ und manche habe ich dann vorgegeben.
,,Brauchtum “ zum Beispiel, das ist ja sowas, was die Kinder jetzt nicht unbedingt wis-
sen. ,, Geschichte “ sind sie drauf gekommen, ,, Wappen **“ Also einige Begriffe kamen
wirklich auch von den Kindern* (03:09).

% Kartenmethode ist eine Lernmethode des selbstandigen Brainstormings. Die Schiiler/innen bekommen Kar-

teikarten, auf denen sie zu einem bergreifenden Thema bzw. Aspekt ihre Ideen (eine Idee pro Karte) notie-
ren kénnen. Danach werden die Karten nach thematischen Schwerpunkten sortiert und zu Oberbegriffen
zugeordnet.
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Als Grundanforderung hat sie des Weiteren festgelegt, dass die Kinder aus jedem Themenbe-
reich mindestens ein Unterthema bearbeiten sollen (09:05).

Daneben habe sie die Kinder bei der Bestimmung der Darstellungsmethoden einbezogen. Zu-
dem habe sie einerseits die Ergebnisdokumentation ,,Themenheft vorgegeben, andererseits
den Kindern die Mdglichkeit eroffnet, eine weitere Dokumentationsform frei zu bestimmen.
Darlber hinaus habe sie die Kinder bei der Zusammenstellung der Arbeitsmaterialien mitbe-
stimmen lassen und diese ihrerseits erganzt. Die Lehrerin gehe von unterschiedlichen Lernvo-
raussetzungen der Kinder aus und hat sich daher dazu entschieden, Arbeitsblatter und Metho-
denkartei als Differenzierungsmalinahmen vor allem flr die leistungsschwécheren Kinder in
ihr Lernangebot zu integrieren, sodass diese Kinder ,,ein bisschen Struktur, ein bisschen Hilfe

auch an die Hand kriegen* und ,,schon mal einen Anhaltspunkt haben* (06:25).

Neben den eigenaktiven Unterrichtsphasen beabsichtigt sie zudem, lehrergelenkte Unter-
richtsphasen als unterrichtsmethodische Préaferenz zu integrieren, in denen sie mit den Kin-
dern die grundlegenden Kenntnisse noch mal wiederholt und die Ergebnisse sichern mdéchte.
Sie sagt:

,, Wir werden sicherlich auch zwischendurch noch Stunden haben, in denen wir auch

allgemein noch mal ber die Stadtentwicklung sprechen, die kénnen die Kinder nicht
nur so ganz alleine erarbeiten “ (15:52).

Grundsétzlich mochte sie die inhaltliche Mitbestimmung der Kinder erweitern. Ein ausgewo-
genes Verhéltnis zwischen den curricularen Vorgaben und dem Grad der Mitbestimmung zu
finden, stellt diese Lehrerin als eine Herausforderung dar und sagt hierzu resiimierend: ,,Diese
Balance zu finden, das ist schwierig® (21:14). Als eine weitere Herausforderung nennt die
Lehrerin die Leistungserfassung und -bewertung in eigenaktiven Unterrichtsphasen und

winscht sich hierzu noch zuséatzliche Hilfen.

Insgesamt verzeichnet Lehrerin Jasmin positive Auswirkungen auf die Motivation der Kinder,
die sie mit ihrer groferen Mitbestimmung begriindet und sagt, ,,dass ganz viele Kinder total
viel Interesse und Spal} dran haben®. Aufgrund dessen habe sie sich dazu entschieden, diese
inhaltliche Mitbestimmung auch in anderen Fachern umzusetzen und sagt, dass sie ,,schon in

Kunst dann teilweise angefangen [habe], Plakate zu gestalten* (06:52).

Lehrerin Jasmin ist davon tiberzeugt, dass uberfachliche Fahigkeiten forderlich fur ihre inten-
dierte Mitbestimmung der Kinder sind und mdchte daher als ihr Gberfachliches Lehrziel Me-

thoden vermitteln. lhrer Erfahrung nach bedeutet dies einen zusétzlichen Zeitaufwand.
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Die durchgefiihrte Unterrichtsstunde schétzt Lehrerin Jasmin insgesamt positiv ein. Wahrend
der eigenaktiven Arbeitsphase konnte sie eine motivierte Arbeitsweise, eine gute Selbstorga-

nisation und themenbezogene Gesprache unter den Kindern wahrnehmen:

., Also die Kinder waren schon motiviert, haben sich eigentlich auch ganz gut organi-
siert (10:53). [...] ich bin herum gegangen und habe gedacht, die unterhalten sich
Wirklich alle gut iiber das Thema. Also das fand ich positiv, muss ich sagen* (18:26).

Auch mit der Durchfiihrung der Lernmethode ,,Kugellager ist die Lehrerin zufrieden, da die
Kinder die Aufgabenstellung gut umgesetzt haben.

., Was ich jetzt so gehdrt habe, also sie haben sich schon erzahlt, was sie gemacht ha-
ben, also das fand ich gut. Und bei manchen habe ich auch einen Ausblick gehort:
,, Ich will dann morgen da und da dran weiterarbeiten. Oder ich mache das zu Hause
noch fertig ““. Die haben sich schon inhaltlich damit auseinandergesetzt“ (17:58).

Gewdinscht hatte sie sich jedoch, dass die Kinder die vielfaltigen Lernmaterialien und somit
die methodischen Freirdume nutzen. Daher mochte sie dies in der ndchsten Stunde nochmal
aufgreifen und mit ihrem Arbeitsauftrag gezielt fordern: ,,[...] den Hinweis noch mal geben:
Guckt es auch noch mal genau an. Was liegt in den einzelnen Fachern?* (10:53). Denn dafiir

war die Zeit in der Stunde ,,viel zu kurz®, wie sie feststellt (11:00).

Zusammenfassend stellt die Lehrerin fest, dass offener Unterricht in 45 Minuten ,,gar nicht
[umzusetzen ist]“ und sie dafiir eine Ausweitung auf ,,Doppelstunden‘ (23:41) als eine forder-
liche Bedingung erachtet. Daher nutzt sie momentan auch die Zeit der anderen Facher, damit
die Kinder ,,ganz in Ruhe gucken [kénnen], man auch dann langer Zeit hat, eine Reflexion

oder Teilreflexion mit ein paar Kindern zu machen® (24:06).

B 3.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Erweiterung der Offnung in der sozial-
partizipativen Dimension: Ein Wechselspiel aus positiven Erfahrungen und

erlebten Herausforderungen

Aus den Aussagen der Lehrerin Jasmin zur Planung der gesamten Unterrichtsreihe ist eine
schwerpunktmaBige Offnung in der sozial-partizipativen Dimension sichtbar. Denn die Schii-
ler/innen bestimmen zum vorgegebenen Oberthema die Unterthemen und Darstellungsmetho-
den mit. Diese erganzt die Lehrerin durch ihre Vorgaben (Pflichtaufgaben) und stellt damit
eine verbindliche Grundlage flr die fachbezogene Auseinandersetzung her und setzt hierflr
eigenaktive Unterrichtsphasen als unterrichtsmethodische Préaferenz ein. Daneben mdéchte die

Lehrerin lehrergelenkte Unterrichtsphasen integrieren, um fachliche Kenntnisse als verbindli-
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che Wissensgrundlage zu vermitteln. Daraus ist zu schlielen, dass die curricularen Pflicht-
vorgaben ein Mindestmal an Lehrerlenkung erfordern.

Im Vergleich zu den Beobachtungsdaten zeigt sich aus dem Auswertungsgesprach eine Er-

weiterung der Offnung in der sozial-partizipativen Dimension.

Tab. 20: Veranschaulichung der Selbstauskunft der Lehrerin Jasmin zur Unterrichtsplanung

0=:nicht:vorhande o
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktméaRig

3= weitestgehend

Der Lernprozess dieser Lehrerin zeigt sich darin, dass sie den Grad der Mitbestimmung der
Schiler/innen in der sozial-partizipativen Dimension bezogen auf die Unterrichtsplanung
ausweitet. Fir diese gemeinsame Unterrichtsplanung hat die Lehrerin eine mehrstiindige Pla-
nungsphase integriert und damit ihr Unterrichtskonzept auf der methodisch-didaktischen Ebe-

ne erweitert. Damit wird Offnung zum expliziten Gegenstand ihrer Unterrichtsplanung.

Die Leistungsbewertung sowie das Austarieren des Verhéltnisses zwischen ihrer Lehrerlen-
kung und der Schilermitbestimmung im offenen Unterricht sind flr diese Lehrerin eine Her-
ausforderung, die anscheinend eines erweiterten methodisch-didaktischen Repertoires als Vo-
raussetzung auf Seiten der Lehrerin bedarf.

Die Vorbereitung auf ein selbstgesteuertes bzw. mitbestimmendes Lernen stellt diese Lehrerin
als zeitaufwendig und gleichzeitig als notwendig dar, um den Kindern die Lernverantwortung
ubergeben zu kénnen und ihre Lernfolge zu férdern. Daraus ist zu schliefien, dass tberfachli-

che Fahigkeiten Voraussetzung fiir die Offnung des Unterrichts sind.

Die Lehrerin leitet im Sinne einer ,,reflection on action” (Schon 1983) als verbessernde Mal3-
nahmen ab, den Arbeitsauftrag beim né&chsten Mal klarer zu formulieren und zusatzliche Zeit
dafur einzurdumen und beweist auch an dieser Stelle ihr Selbstverstandnis als Lernende. In
der Interaktion zu den von ihr diagnostizierten Reaktionen der Kinder passt sie ihr Lehrerhan-
deln an und verdeutlicht die interaktiv-soziale Dimension des Unterrichts (vgl. Klafki 2007,
S. 125).

Diese Lehrerin verzeichnet konkrete Lernerfolge bei den Kindern in den eigenaktiven Unter-
richtsphasen. Diese guten Erfahrungen kdnnten sie als forderliche Bedingung darin bestarken,
ihre gewagte Offnung ihres Unterrichts fortzufiihren und weitere Schritte zu gehen.
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B4  Dritte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

sldeensammlung zur Entwicklung eines Bewertungsbogens*

Die dritte Unterrichtsbeobachtung findet ebenfalls innerhalb der Unterrichtsreihe ,,Meine
Stadt* statt und zeigt eine Untereinheit zur Entwicklung eines Bewertungsbogens, die Lehre-

rin Jasmin in die themenbezogene Arbeit integriert.

Themenubersicht zur dritten teilnehmenden Beobachtung

B 4.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offenheit in der inhaltli-

chen Dimension

B 4.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Uberforderung der Schiiler/innen als Reaktion auf die
inhaltliche Offenheit

B 4.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Enttduschung der

Lehrerin als Ausgangspunkt der Unterrichtsreflexion und Unterrichtsplanung

B 4.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung des Unterrichts als Lernprozess
seitens der Lehrerin

B 4.5 Exkurs: Methodologische Reflexion zum Forschungsprozess und (mehrfachen) Per-
spektivwechsel

B 4.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offenheit in der

inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase und zeigt den
Kindern ein fertiges Heft ,,Meine Stadt“, das mit der Note 3 bewertet wurde. Ausgehend da-
von lenkt sie das Gesprich inhaltlich mit den Fragen: ,,Wie komme ich dazu, dass es die Note
1, 2, 3, 4 oder 5 ist? Welche Punkte sind wichtig fir so eine Bewertung?*. Als Antwort nen-
nen die Kinder einige Aspekte, die sich vornehmlich auf das Arbeitsverhalten und das Ar-
beitspensum beziehen. Die Antworten der Kinder l&sst die Lehrerin unkommentiert und for-
muliert anschlieend den Arbeitsauftrag, Bewertungskriterien mit den Kindern gemeinsam

festzulegen.

., Damit ich das selbst nicht bestimme, méchte ich mit euch gemeinsam iiberlegen: Wie
kann man am Ende etwas bewerten. Was ist wichtig bei dem Heft. Die Dinge missen
fiir alle Kinder gleichermaf3en gelten. “ (11:40)
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Lehrerin Jasmin scheint damit als ihr fachliches Lehrziel der Stunde die Bestimmung von

Bewertungskriterien zu verfolgen. AnschlieBend fiihrt sie die ,,Schneeballmethode«

ein, mit
der die Kinder die Bewertungskriterien selbststandig erarbeiten sollen. Sie erklart den Kin-
dern die einzelnen methodischen Schritte, die sie zusétzlich an der Tafel visualisiert hat und
macht ihnen das Ziel der Lernmethode transparent. Sie sagt: ,,5S0 kommt man von ganz vielen
Ideen auf wenige®. Durch das Ziehen einer farbigen Karte organisiert sie danach eine zufalli-
ge Partner- und Gruppenarbeit und berlasst den Kindern dann die weitere Arbeitsorganisati-

on.

In der anschlieBenden eigenaktiven Arbeitsphase ist zu beobachten, dass die Kinder aktiv und
selbststandig arbeiten. Orientiert an dem organisatorisch-methodischen Ablauf schreiben sie
zuerst in Einzelarbeit (drei Minuten) ihre Kriterien auf, tauschen sich dann in Partner- und

Gruppenarbeit (insgesamt 12 Minuten) aus und einigen sich auf die wichtigsten Aspekte.

Aufgrund der kurzen Arbeitsphasen konnte das Arbeitsverhalten der Kinder nur ausschnitt-
weise bei einer Einzelarbeit, zwei Partnerarbeiten und einer Gruppenarbeit beobachtet wer-
den. Insgesamt ist festzustellen, dass die Kinder in dieser kurzen Einzelarbeitsphase wenig
Zeit haben, ihre Ideen zu entfalten, so dass sie nur mit wenigen Ideen in die Partnerarbeit
ubergehen.

Wahrend dieser Unterrichtsphase bernimmt die Lehrerin ihre Aufgabe, den Lernprozess zu
unterstiitzen, indem sie den zeitlich-organisatorischen Ablauf im Blick behélt und den metho-

denbedingten Wechsel der Sozialformen mit einem ritualisierten Tonsignal moderiert.

Auf die knappe Zeit reagiert die Lehrerin, indem sie die einzelnen Arbeitsphasen situativ ver-
kirzt und den noch laufenden Gruppenarbeitsprozess aufgrund der fortgeschrittenen Zeit ab-
brechen muss. Am Ende verweist sie auf die nachsten Schritte fur den Folgetag. Sie zahlt so-
wohl die anstehende Ergebnissammlung als auch die methodische Reflexion als Schritte auf
und sagt: Wir arbeiten morgen daran weiter. Als nachster Schritt wéare: Welche Kriterien ha-

ben wir gefunden? Und dann: Wie hat die neue Methode geklappt?* (12:26).

% Schneeballmethode: diese Lernmethode wird schrittweise im Text beschrieben.
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B 4.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Uberforderung der Schiler/innen als Reaktion
auf die inhaltliche Offenheit

Im Vergleich zu der bisherigen Unterrichtspraxis dieser Lehrerin ist ein weiterer Schritt im
Offnungsprozess zu erkennen. Bislang hat diese Lehrerin eine Strukturierung der ldeen ge-
meinsam mit den Kindern vorgenommen und (bergibt erstmalig die Strukturierung und die

damit verbundenen Einigungsprozesse in die Hand der Schiler/innen.

Festzuhalten ist, dass diese Lehrerin die Lernmethode (Schneeballmethode) als Mittel dazu
einsetzt und damit unterschiedliche Lehrziele verfolgt. (1) Als Ziel der Offnung den Schi-
ler/innen eine selbstgesteuerte Ideensammlung zu ermdglichen, gleichzeitig (2) als fachliches
Lehrziel die Fahigkeit zur Strukturierung zu vermitteln und (3) als tberfachliches Lehrziel die
Methode anzuwenden. Daraus ist, im Sinne der lehr-/ lerntheoretischen Didaktik von Hei-
mann/ Otto/ Schulz (1979), eine Interdependenz abzulesen, die diese Lehrerin offensichtlich
bei ihrer Unterrichtsplanung mit zu berlcksichtigen scheint und die zwischen dem Inhalt, ih-
ren Zielen und der gewahlten Lernmethode besteht.

Ersichtlich ist zudem eine Offnung des Unterrichts in Ansitzen in der organisatorischen Di-
mension, da die Lehrerin mit dem Ziehen von farbigen Karten die anschlielende Partner- und
Gruppenbildung dem Zufall Gberlasst. Durch die Vorgabe der Lernmethode legt sie den me-
thodischen Rahmen und die konkrete Vorgehensweise fest und erreicht damit keine Offnung
in der methodischen Dimension. Die Lehrerin gibt lediglich das Oberthema (Bewertungskrite-
rien) vor und l&sst die weiteren Inhalte von den Schiler/innen selbst bestimmen. Damit er-

reicht sie eine schwerpunktmagige Offnung in der inhaltlichen Dimension.

In der eigenaktiven Arbeitsphase féllt auf, dass sich die beobachteten Kinder problemlos eini-
gen und dabei unterschiedliche Losungsstrategien anwenden. Daraus lasst sich schliel3en, dass
die Kinder Einigungssituationen bereits kennen und die hierftr erforderlichen tberfachlichen
Fahigkeiten anwenden konnen. Fachlich zeigt sich, dass die Kinder mit dem Abstraktionsni-
veau der Aufgabenstellung tberfordert sind, denn sie bewegen sich auf der konkreten Ebene
ihrer Arbeit und listen verstandlicherweise zuerst alles auf, was sie bisher gemacht haben. Zu
vermuten ist, dass hierfiir fachliche Fahigkeiten der Schuler/innen fur diese inhaltliche Offen-
heit voraussetzend und noch zu vermitteln sind. An dieser Stelle zeigt sich, dass die intendier-
te Offnung einen hoheren zeitlichen Aufwand beansprucht, um den Lernprozess erfolgreich

gestalten zu kdnnen.
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Die Lehrerin hat am Ende der Stunde zwar ihr Uberfachliches Lehrziel, die Lernmethode
(Schneeballmethode) einzufuhren, erreicht, jedoch ihr fachliches Ziel verfehlt, Bewertungs-

kriterien zu sammeln.

Tab. 21: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Jasmin aus der dritten Beobachtung

0= nicht vorhanden
ansatzweise/ erste Schritte
schwerpunktmafig
weitestgehend

nicht vorhanden
ansatzweise/ erste Schritte
schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit (1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

NIRPIO|IWIiNIF
e ia|n

Inhaltliche Offenheit

B 4.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Enttauschung
der Lehrerin als Ausgangspunkt der Unterrichtsreflexion und

Unterrichtsplanung

Die Lehrerin driickt bereits zu Beginn des Auswertungsgesprachs ihre allgemeine Enttiu-
schung iiber die gelaufene Stunde aus und sagt: ,,/...] Das ist nicht so gut gelaufen, irgend-
wie* (02:04). Sie vermittelt einen insgesamt demotivierten und eher frustrierten Eindruck und
sagt weiterhin: ,,Das ist wohl nicht mein Tag heute irgendwie. [...] Heute war es irgendwie
doof* (02:04). Um diese deutliche Unzufriedenheit zu durchbrechen und die Situation kon-
struktiv zu wenden, war es daher sinnvoll und notwendig, die durchgefiihrte Stunde zun&chst
in einem Gesprach mit der Lehrerin zu reflektieren und die Problematik aufzukléren. Der In-
terviewerin schien es daher erforderlich, aus ihrer Rolle als distanzierte Wissenschaftlerin
auszubrechen und zundchst in die kollegiale Rolle zu schlipfen, was im folgenden Verlauf
der Auswertung thematisiert und anschlieend an die Ausfiihrungen dieses Kapitels reflektiert

wird.
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In dem Gesprach tiber den Verlauf der Stunde und ihre konzeptionellen Uberlegungen nahert
sich die Lehrerin der Problematik, indem sie ausgehend von ihren beabsichtigten fachlichen
und Uberfachlichen Lehrzielen ihre VVorgehensweise sowohl in methodischer als auch inhaltli-
cher Hinsicht rekonstruiert. Als ihr tiberfachliches Lehrziel wollte sie ,,eine neue Methode
einflhren* und als ihr fachliches Lehrziel ,,Kriterien finden, um das Themenheft zu bewerten*
(03:26). Mit der Erarbeitung der Kriterien beabsichtigt sie, die Kinder bei der Leistungsein-
schitzung miteinzubeziehen, ,,damit die Kinder das Gefuhl haben, sie werden ernst genom-
men und wahrgenommen und ihre eigenen Bedurfnisse kommen da auch mit rein®. Hierfir
begriindet sie, die eingesetzte Lernmethode als Mittel bewusst gewahlt zu haben, um die Vor-
strukturierung zu unterstiitzen. Denn sie sagt ,,die Methode hatte ich jetzt ausgewahlt, ja, weil

man eben dann von vielen Ideen reduzieren kann auf wenige* (03:26).

Im Nachhinein stellt diese Lehrerin ihre beabsichtigte Lehrziele und die gewahlte Lernmetho-
de in Frage: ,,Ob das jetzt die gunstigste Methode dafur war, bezweifle ich* (03:26). Aus ihren
Beobachtungen interpretiert sie eine Uberforderung der Kinder und vermutet hierfiir als Ursa-

chen die gleichzeitige Verfolgung von fachlichen und Gberfachlichen Lehrzielen:

., Weil die Methode vielleicht auch fiir die Kinder im Dritten noch zu schwierig ist,
weil3 ich nicht. Oder vielleicht war es jetzt zu viel auf einmal, weil man was Inhaltli-
ches machen wollte und die Methode neu war. [...] Das habe ich halt selber gemerkt,
dass die Kinder tiberfordert sind.*“ (03:53)

In fachlicher Hinsicht deutet sie das hohe Anforderungsniveau, Kriterien zu erarbeiten, als
Schwierigkeit an, die Erarbeitung durch die Kinder sieht sie jedoch grundsétzlich als sinnvoll

an, um sie ernsthaft mit einbeziehen zu kénnen. Sie sagt:

. [...] Es war ein schwieriger Inhalt. Es hdtte ja auch ein anderer Inhalt sein konnen.
Aber da habe ich gedacht, wenn wir jetzt mit dem Kriterien sammeln noch langer war-
ten, die arbeiten ja schon im Heft. Dann ist es ja irgendwo auch unsinnig. “ (04:18)

An dieser Stelle interveniert die Interviewerin und wechselt in ein kollegiales Beratungsge-
spréch, um mit der Lehrerin gemeinsam die Problematik zu ergriinden und mdgliche metho-

disch-didaktische Konsequenzen zu entwickeln.

Erste Intervention der Interviewerin auf kollegialer Ebene — Thematisierung von

Handlungsalternativen

Die grundlegenden didaktischen Uberlegungen der Lehrerin bestarkend, die Lernmethode mit
dem Unterrichtsinhalt zu verzahnen, knipft die Interviewerin an das intendierte fachliche

Lehrziel an, Bewertungskriterien fiir das Themenheft zu sammeln. Dieses stellt sie in den
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Mittelpunkt und wirft als Uberlegung ein, dass die Kinder ,,[nicht] genau wussten: Was sind
Kriterien?. Dies verleitet die Lehrerin zu der Schlussfolgerung, mehr Zeit fiir die inhaltliche
Klarung und Erarbeitung einzuplanen. Denn sie sagt: ,,Da hatte man eigentlich noch mal eine
Stunde vielleicht vorschieben missen. /...] das war dann insgesamt alles zu gedringt, wahr-
scheinlich, ne? (04:33-04:41). An dieser Stelle deutet diese Lehrerin die Uberfrachtung fiir
den kurzen Zeitraum einer Stunde an, die die Interviewerin als Ausgangspunkt fur mogliche

Handlungsalternativen aufgreift.

(1) In organisatorischer Hinsicht schlagt sie eine zeitliche Ausweitung vor, um die Durchfh-
rung der Lernmethode entweder auf zwei Stunden aufzusplitten und in der durchgefihr-
ten Stunde nur ,,Schritt 1 und 2 [zu machen] und Schritt 3 zuerst weg [zu] lassen* (04:51)
oder die Zeit auf eine Doppelstunde auszuweiten, um alle drei Schritte nacheinander
durchfiihren zu kdnnen.
(2) Ininhaltlicher Hinsicht
a. greift sie das Themenheft®” der Kinder auf, das als zusatzliche Unterstiitzungsmag-
nahme eingesetzt werden kdnnte, um die Ideen der Kinder zu férdern und
b. nennt zudem eine lehrergelenkte Zwischenreflexion als Mdglichkeit, um die weitere
Strukturierung schrittweise zu unterstitzen. Diese Schrittfolge begriindet sie damit,
(1) einen Uberblick tber die bisherigen ldeen der Kinder herzustellen, (2) davon

ausgehend Oberthemen zu bilden und (3) dann erst die Kriterien abzuleiten.

Erkenntnisse der Lehrerin als Reaktion auf die Handlungsalternativen der Interviewerin

Von den Vorschlédgen der Interviewerin greift die Lehrerin sowohl die methodische Auftei-
lung auf (,,Ja, siehst du, auf die Idee bin ich gar nicht gekommen!* (04:51)) als Erweiterung
ihrer Gedanken als auch die Zwischenreflexion und sagt hierzu: ,,Ich hatte jetzt nicht unbe-
dingt diese Zwischenreflektion gemacht. Das ist noch mal eine richtig gute Sache, nach dem
zweiten Schritt™ (13:09). Riickblickend schlussfolgert sie, dass sie ihr Handeln vorrangig auf
die fachlichen Lernergebnisse ausgerichtet hat (,,Ich war so fixiert auf diese Kriterien®)
(11:00). Zudem wird ihr im Nachhinein klar, dass sie die fachlichen Fahigkeiten der Kinder
tiberschatzt hat: ,,Man denkt dann immer: Ja, das ist gar nicht so schwer. Das mussten die
doch konnen [...] (17:40).

% Beschreibung der Lernmethode s. Funote 89.
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An den aufgezeigten Handlungsalternativen thematisiert sie den zeitlichen Aufwand, den sie
zusatzlich investieren musste, um ihr fachliches Lehrziel zu erreichen und den Kindern dabei

die beabsichtigte Mitbestimmung zu gewahren:

, Aber das sind schon fast allein vier Stunden. [...] Das ist ja irre. [...] Bis ich dann
mal wirklich inhaltlich arbeiten kann. Da denke ich immer: Wann soll man das alles
machen? “ (11:42 - 12:03)

Grundsétzlich positiv bewertet die Lehrerin die aktive inhaltliche Auseinandersetzung der
Kinder, die sie in der Stunde beobachten konnte (,,Die haben sich auch wirklich mit der Sache

auseinandergesetzt®) (15:25).

Bezogen auf die Einschatzung der Offnung meint die Lehrerin, sowohl die Lernmethode als
auch die Sozialformen vorgegeben und daher keine Offenheit umgesetzt zu haben. Sie sagt:
,,Die Sozialformen waren vorgegeben, die Methode war vorgegeben, da war eigentlich gar
nichts offen* (23:04).

Neue Stufe: ,, Gemeinsame *“ Unterrichtsplanung unter Beriicksichtigung der

Handlungsalternativen

Ausgehend von der gemeinsamen Reflexion der Unterrichtsstunde moéchte diese Lehrerin die
erarbeiteten Handlungsalternativen ausprobieren und nutzt die Gespréachssituation flr eine
gemeinsame Planung der bevorstehenden Stadtfiihrung. Diese mochte sie thematisch einbin-
den und die bisher erworbenen, fachlichen Kenntnisse der Kinder sichern. Hierbei mdchte sie
die Interessen der Kinder inhaltlich mit einbeziehen und ihnen die Mdglichkeit bieten, die
noch offen gebliebenen Fragen zu sammeln. Hierflr beabsichtigt sie, wieder die Schneeball-
methode einzusetzen, um die Sammlung und Vorauswahl in die Hand der Kinder zu lberge-

ben und greift folgende MaRnahmen bei ihrer Unterrichtsplanung auf.

In inhaltlicher Hinsicht plant sie zusétzliche Zeit ein, um (1) die Qualitat der Fragen zu the-
matisieren und mit den Kindern ,vorher[zu] erarbeiten: Was sind vernunftige Fragen
(32:24). Zudem mdchte sie die (2) Themenhefte einbeziehen, um die Uberlegungen der Kin-

der zu fordern.

In methodischer Hinsicht entscheidet sie sich daftir, den methodischen Ablauf vorher nochmal
einzuiiben, um einen reibungslosen Prozess zu ermdglichen. (,,Damit das fluppt. Damit sie

wissen: Hier erster Schritt, zweiter und so weiter (32:55).
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Insgesamt restimiert die Lehrerin einerseits einen hohen Arbeitsaufwand flr die Unterrichts-
vorbereitung von eigenaktiven Unterrichtsphasen. (,,Aber das ist schon arbeitsintensiv, ne?
Wenn man so was vorbereitet.) (44:15). Andererseits spricht sie ihnen eine hohe Bedeutung
zu. Als Begriindung nennt sie die Vermittlung tberfachlicher Lehrziele, womit sie ihre Uber-
zeugung zu Zielvorstellungen verdeutlicht. Zudem ist sie davon uberzeugt, dass die eigenak-
tive Arbeitsweise eine intensivere Auseinandersetzung ermdglicht, die lernforderlicher ist, als
die vorgegebenen Inhalte auswendig zu lernen (,,Das ist mehr wert, als wenn sie zehn Gebau-
de auswendig lernen und die morgen wieder vergessen haben.« (46:43). Damit verdeutlicht
sie ihre Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und ihren Uberzeugungen zu Zielvorstellun-
gen aus dem Eingangsinterview, die bei ihren Entscheidungen zur unterrichtsmethodischen

Préferenz eine Rolle zu spielen scheinen.

Fortbildungskonzept als Bereicherung - ,,Jetzt kann ich wieder damit weiterarbeiten *

Diese Lehrerin schitzt die Fortbildungsreihe fiir sich als ,,Bereicherung® (52:49) ein. In kon-
zeptioneller Hinsicht stellt sie die Praxisbezogenheit der inhaltlichen Auseinandersetzung als
positiv heraus. Sie sagt: ,,Dass man wirklich am Thema arbeitet und eben auch Sachen macht,
die man umsetzen kann und nicht, die man nur immer fur den Ordner macht“ (54:20). Einen
weiteren Vorteil sieht sie darin, geeignete Lernmethoden kennenzulernen, die sie in ihre eige-

ne Unterrichtspraxis Uberflihren kann.

Durch die Begleitung der Wissenschaftlerin erfahrt sie darlber hinaus die nétige Sicherheit,

etwas Neues auszuprobieren und sagt:

., Ich war da auch eher unsicher am Anfang. Ich hatte mir gedacht, ich probiere diese
Methode jetzt einfach aus, damit wir auch noch mal driber sprechen kénnen. Also ein
Tableset®™ oder so was, das traue ich mir dann schon eher zu, weil das finde ich jetzt
auch nicht zu schwierig und nicht zu aufwendig, wie diese Methode hier. ““ (03:26)

Diese enttduschende Unterrichtserfahrung bot im gemeinsamen Gespréach den Anlass zur Re-
flexion und Entwicklung von Alternativen, was diese Lehrerin wieder zur weiteren Arbeit zu

motivieren scheint. Denn sie sagt: ,,Jetzt kann ich wieder damit weiterarbeiten* (59:41).

% Platzdeckchen (Placemat) bzw. Tableset-Methode verbindet Einzelarbeit und Gruppenarbeit und verlauft in

vier Phasen. An jedem Gruppentisch wird ein groRer Papierbogen ausgeteilt, der in (Platzdeckchen) in funf
Felder aufgeteilt ist. In die jeweiligen Randfelder schreibt jedes Kind seine Ideen auf. Danach folgt ein
Vergleich bzw. Austausch der aufgeschrieben Ideen in der Gruppe und mindet in der Einigung auf die
Gruppenergebnisse, die ins Mittelfeld aufgeschrieben werden. Die Lehrerin gibt die Zeit der Bearbeitung in
den einzelnen Phasen jeweils mit einem Tonsignal an.

164



I11 ERGEBNISSE DER STUDIE

B 4.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Offnung des Unterrichts als

Lernprozess seitens der Lehrerin

Aus dem Auswertungsgesprach wird deutlich, dass die Unterrichtseinschatzung der Wissen-
schaftlerin mit der generellen Wahrnehmung der Lehrerin Gbereinstimmt. Ein gemeinsamer
Konsens besteht darin, dass die Lehrerin sowohl ein anspruchsvolles fachliches als auch tiber-
fachliches Lehrziel verfolgt und hierfir den zeitlichen Rahmen sowie die Fahigkeiten der
Kinder tberschatzt. Diese Lehrerin hat eine schwerpunktmaRige inhaltliche Offenheit gewagt
und reflektiert den Sprung im Nachhinein als zu groR. Anzunehmen ist, dass mit der gewagten
Offenheit neue Anforderungen an die Kinder entstehen, fur deren Bewaltigung sie offensicht-
lich zusatzliche fachliche und Uberfachliche Fahigkeiten bendtigen, die sie noch erwerben
mussen. Abzuleiten ist daher, dass diese Lehrerin diese Fahigkeiten als Voraussetzung fir
eine erfolgreiche Umsetzung der inhaltlichen Offenheit herstellen muss. Dieser Erwerb muss
parallel zu den fachlichen Lehrzielen mitgeplant, schrittweise durchgefuhrt und auch reflek-
tiert werden. Zusétzlich ist aus den Ausfuhrungen der Lehrerin fur die Unterrichtsplanung zu
folgern, dass sie - ausgehend von ihrem Ziel der Offnung - ihre Entscheidungen fiir die Stun-
de in einer wechselseitigen Beziehung (Interdependenz) zwischen (1) den Zielen, (2) den In-
halten, (3) der Methode und (4) den Medien trifft, wodurch die Orientierung an der lehr-/
lerntheoretischen Didaktik von Heimann/ Otto/ Schulz (1979) deutlich wird. Somit ist das
Ziel der Offnung Gegenstand der Unterrichtsplanung und ist parallel zu allen anderen Ent-
scheidungen mitzudenken. Die Unterrichtsplanung ist somit fir die Lehrkréfte grundsatzlich
vielschichtiger und arbeitsintensiver. Im Vergleich zum herkémmlichen Unterricht entsteht
zudem bei der Durchfiihrung ein hoherer Zeitaufwand flr eine selbstbestimmte inhaltliche
Erarbeitung durch die Kinder sowie fir die Einfuhrung und Einiibung der Lernmethoden.
Dieser Arbeits- und Zeitaufwand fallt weg, wenn die Lehrkrafte lehrergelenkten Unterricht

umsetzen.

Aus den Ausfiihrungen der Lehrerin zur Unterrichtsplanung ist abzulesen, dass sie perspekti-
visch die Offnung ihres Unterrichts in der sozial-partizipativen Dimension um die Mitbe-

stimmung der Schiiler/innen bei der Leistungseinschatzung erweitern mochte.

Die Schlussfolgerungen fiir ihr weiteres Unterrichtshandeln verdeutlichen die Intention der
Lehrerin mit der bevorstehenden Stadtfuhrung, (1) die Nachhaltigkeit des Gelernten zu si-
chern. Sie méchte (2) hierfiir erneut eine selbstgesteuerte Fragensammlung durchfiihren, um
sowohl den Kenntnisstand als auch die Lerninteressen der Kinder einzubeziehen und dabei

die erprobte Offnung in inhaltlicher Dimension wiederholt einsetzen. Daraus l&sst sich schlie-
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Ren, dass diese positiven Erfahrungen eine forderliche Bedingung fiir die Durchfuhrung offe-
nen Unterrichts darstellen kénnte.

Die Ergebnisse des Auswertungsgesprachs zeigen eindricklich den Lernprozess der Lehrerin.
Ausgehend von der Diagnose der Reaktionen der Kinder und deren Reflexion im Sinne des
Aktion-Reaktion-Kreislaufs (vgl. Altrichter/ Posch 1998) entwickelt diese Lehrerin ihren Un-
terricht weiter. An dieser Stelle illustriert sie eine hohe Reflexions- und Diagnosefahigkeit.
Durch die mit der Wissenschaftlerin gemeinsam entwickelten Handlungsalternativen erweitert
sie dabei ihre methodisch-didaktischen Fahigkeiten, was Auswirkungen auf ihre weitere Un-
terrichtsplanung hat. Ihre Weiterentwicklung des Unterrichts richtet sich auf den Lernerfolg
der Kinder. Handlungsleitend ist dabei ihre Uberzeugung zur allgemeinen Zielvorstellung,
Mitbestimmung zu ermdglichen. Die zusétzliche Unterstiitzung durch die Wissenschaftlerin
erweist sich an dieser Stelle als eine forderliche Bedingung. Anzunehmen ist, dass die negati-
ve Erfahrung der Lehrerin die weitere Offnung ihres Unterrichts behindert hatte, wenn sie

nicht Unterstiitzung von anderer Seite erfahren hétte.

Festzustellen ist ferner, dass diese Lehrerin die eingesetzte Lernmethode (Schneeballmethode)
aus einem Arbeitstreffen im Sinne des ,,Pddagogischen Doppeldeckers® in ihrem Unterricht
aufgreift und damit ihr methodisches Lehrerhandeln erweitert. Grundsatzlich kann die Praxis-
bezogenheit der gesamten Fortbildungsreihe als forderliche Bedingung genannt werden, um
den Transfer in die Unterrichtspraxis zu erleichtern (vgl. Ausfihrungen der Lehrerin zur

Schneeballmethode).

In der Stunde wurde deutlich, dass die gewahlte Lernmethode der Lehrerin einen zeitlichen
Spielraum braucht, um die verschiedenen Arbeitsschritte erfolgreich umzusetzen und inhaltli-
che Ergebnisse hervorzubringen. Daraus ist zu folgern, dass flexible Zeitstrukturen eine for-
derliche Bedingung auf der Ebene der institutionellen Rahmenbedingungen fiir die Umset-
zung offenen Unterrichts darstellen und bei dem ganzheitlichen konzeptionellen Denken zu

berlicksichtigen sind.

Aus den Ausfiihrungen der Lehrerin zur weiteren Unterrichtsplanung zeigt sich, dass sie sich
auch weiterhin fur die Umsetzung eigenaktiver Unterrichtsphasen entscheiden mdchte und
dies mit ihren Uberzeugungen begriindet. Dies liefert ein Indiz fiir den Zusammenhang zwi-
schen ihrer Wahl der unterrichtsmethodischen Préferenz und jeweils der schul- und professi-
onsbezogenen Uberzeugungen der Lehrerin zum Lehren und Lernen bzw. der unterrichtsbe-

zogenen Uberzeugungen zu den Zielvorstellungen.
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B 4.5 Exkurs: Methodologische Reflexion zum Forschungsprozess und (mehrfachen)
Perspektivwechsel

Die gemeinsame Unterrichtsreflexion von Lehrerin und Beobachterin war eine Intervention
der Forscherin, um der Lehrerin mégliche Handlungsalternativen anzubieten und ihre Umset-
zung zu fordern. Dies war eigentlich unbeabsichtigt und hat sich aufgrund der gezeigten
Hilflosigkeit und Enttduschung dieser Lehrerin in der konkreten Situation entwickelt. In der
Interaktion zwischen ihr und der Interviewerin konnte fiir weitere Uberlegungen herausgear-
beitet werden, dass die Unterrichtsstunde zeitlich zu gedréngt geplant war. Es zeigte sich, dass
die ,,Selbst-Beobachtungen der Lehrerin“ und die ,,Fremd-Beobachtungen der Forscherin®
einerseits Ubereinstimmten, andererseits aber wechselseitig erganzt werden konnten. Die In-
terviewerin wechselte von der beobachtenden Forscherin in die Rolle der Beraterin und
schlug ihr konkrete Handlungsalternativen vor, um ihren Blick zu weiten. Daraus entwickelte
sich anschlieBend die gemeinsame Unterrichtsplanung einer weiteren Unterrichtseinheit, in
der die Lehrerin die vorgeschlagenen Handlungsalternativen inhaltlich angepasst hat und um-
zusetzen beabsichtigt. Das anschlieRende Gesprach hat dieser Lehrerin zusatzliche Sicherheit
gegeben, weiter etwas Neues auszuprobieren. Aus der Rolle der Wissenschaftlerin auszubre-
chen und in die Rolle der Kollegin zu schlipfen, war daher sinnvoll und notwendig, um die
Situation konstruktiv zu wenden. Dies hat auch dazu gefiihrt, dass diese Lehrerin den Mut flr
die Weiterentwicklung zuriickgewonnen hat. Besser wére an dieser Stelle eine Gruppendis-
kussion, in der die Kolleginnen die Alternativen entwickelt hatten.

Aus den Ausfuhrungen wird die Vielschichtigkeit bei der Planung, Durchfiihrung und Refle-
xion von offenen Unterrichtsphasen deutlich. Denn im herkdbmmlichen Unterricht verfolgen
die Lehrkréfte hauptséchlich inhaltliche Lehrziele. Unter Berticksichtigung der Lernvoraus-
setzungen der Kinder planen sie ihren Unterricht in einer wechselseitigen Beziehung zwi-
schen der Intention, der Methode, den Inhalten und den Medien. Im Vergleich dazu werden
offensichtlich im offenen Unterricht tber die fachlichen Fahigkeiten hinaus auch die Uber-
fachliche sowohl vermittelt als auch eingelbt und angewendet, wobei eine wechselseitige

Bezugnahme zu den inhaltlichen Lehrzielen und dem AusmaR der Offnung herzustellen ist.
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B5 Vierte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

»Anwendung des Bewertungsbogens*

Innerhalb der Unterrichtsreihe ,,Meine Stadt“ zeigt diese Lehrerin eine weitere Unterrichts-
einheit, in der sie nun den erarbeiteten Bewertungsbogen aus der dritten Unterrichtsbeobach-

tung (vgl. Kap. B 4.1) in die themenorientierte Weiterarbeit einbindet.

Themenubersicht zur vierten teilnehmenden Beobachtung

B 5.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Einsatz des Bewertungsbo-

gens innerhalb der Offnung in der methodischen und inhaltlichen Dimension

B 5.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Bewertungsbogen als Unterstitzungsmanahme fir

die Offnung in der methodischen und inhaltlichen Dimension

B 5.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ubergabe der Lern-

verantwortung an die Schiler/innen in einem unterstiitzenden Orientierungsrahmen

B 5.4 Erziehungswissenschaftliches Restimee — Erweiterung des Praxiskonzepts um die Off-

nung in der sozial-partizipativen Dimension

B 5.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Einsatz des
Bewertungsbogens innerhalb der Offnung in der methodischen und inhaltlichen

Dimension

Lehrerin Jasmin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase als unter-
richtsmethodische Praferenz, in der sie den bereits entwickelten Bewertungsbogen zur Selbst-
einschatzung an die Kinder verteilt und den Arbeitsauftrag vorgibt: ,,Uberarbeite dein Heft
mit Hilfe des Bogens®, den sie zusétzlich an der Tafel visualisiert. Danach macht sie den zeit-
lich-organisatorischen Ablauf transparent. Sie informiert die Kinder dartiber, dass sie 25 Mi-
nuten Zeit zum Arbeiten haben und kiindigt fir das Ende der Stunde eine gemeinsame Refle-
99

xion im ,,Stuhlkreis
hat* (11:49).

an, in der sie ,,dann besprechen, wie es mit der Weiterarbeit geklappt

Nach diesem kurzen Einstieg folgt die eigenaktive Unterrichtsphase, in der alle Kinder aktiv
mitarbeiten. Einige verschaffen sich zuerst einen Uberblick tber ihre bereits erledigten Auf-

gaben, indem sie ihre Hefte durchbléttern und sich dabei an dem Bewertungsbogen orientie-

% Beschreibung der Lernmethode s. Funote 91.
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ren. Ein Kind stellt anschlieBend sein Inhaltsverzeichnis zusammen. Ein anderes gestaltet sein
Deckblatt, indem es den Namen der Stadt in bunten Buchstaben aufschreibt und zwei Postkar-
ten dazu klebt. Andere beginnen direkt mit der Arbeit, indem sie ihre bereits angefangene
Aufgabe fortsetzen oder eine neue wahlen. Dabei nutzen, im Vergleich zur zweiten Unter-
richtsbeobachtung (vgl. Kap. B 3.2) nun die meisten Kinder die vorhandenen Informations-
quellen und erstellen Texte auf unterschiedlichen Niveaustufen. Ein Teil der Kinder schreibt
entweder den gesamten Text zu ,,Gebaude der Stadt” bzw. ,,Ein Dorf entsteht ab oder iiber-
nimmt ein paar Sitze zur ,,Grindung der Stadt”. Der andere Teil markiert e¢inige Stellen zu
den Themen: ,,Gebdude der Stadt“, ,,Stadtwappen* und ,,Stadtteile” und fasst diese dann zu
einem eigenen Text zusammen. Manche Kinder stellen ihre Ergebnisse mit unterschiedlichen
Lernmethoden dar. Ein Kind fasst die Informationen aus einer Broschiire in einem Steckbrief
zusammen. Ein anderes Kind entwickelt aus seinen erarbeiteten Stichworten eine Mind Map.
Zwei weitere beginnen ein Plakat, auf dem sie ihre Ergebnisse als Collage veranschaulichen
mochten. Einige Kinder nutzen den Bewertungsbogen als Checkliste, indem sie zu Beginn
ihrer Arbeit oder zwischendurch ihre bisherigen Aufgaben abgleichen und daraufhin ihre wei-

tere Erarbeitung organisieren.

Die Lehrerin beendet die eigenaktive Arbeitsphase und leitet die lehrergelenkte Unterrichts-
phase zur Reflexion ein, die sie im Stuhlkreis als Organisationsform durchfuhrt. Hierflr gibt
sie einen inhaltlichen Orientierungsrahmen mit ihrem Arbeitsauftrag vor ,,Uberarbeite dein

Heft mit Hilfe des Bogens* und iiberlésst den Kindern die Gespréchsfiihrung.

Von sieben Kindern schétzen vier den Nutzen des Bogens als zusétzliche Unterstltzung fur
ihre Arbeit ein, da sie damit beispielsweise ihre bereits erledigten und noch fehlenden Pflicht-
aufgaben Uberprifen, ihre ndchsten Arbeitsschritte planen und Ideen fiir ihre Weiterarbeit
anregen konnten. Im Vergleich dazu meinen drei Kinder, der Bogen habe ihnen nicht gehol-
fen, da sie den Uberblick tber ihre Arbeit und auch bereits weitere Ideen hatten. Sie sagten:
,ich wusste, was ich zu tun hatte und ich hatte noch Ideen* (K5) oder ,,die meisten Sachen*
(K6) bzw. ,,alle Sachen hatte ich schon* (K7) (12:17). Diese Einschiatzungen der Kinder lésst
die Lehrerin unkommentiert im Raum stehen. Anschlieend meldet sie ihre Zufriedenheit
zuriuck und lobt die intensive Arbeit und die vielen Ideen der Kinder.
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B 5.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Bewertungsbogen als Unterstitzungsmafinahme
fur die Offnung in der methodischen und inhaltlichen Dimension

In der vierten Unterrichtsbeobachtung flhrt diese Lehrerin die eigenaktive Arbeit fort. Bezo-
gen auf die Dimensionen von Offenheit kann die Analyse aus der zweiten Unterrichtsbe-
obachtung tbernommen werden, da das Lernangebot gleichgeblieben ist (s. Kap. B 3.2 und B
3.4). Im Vergleich zur zweiten Unterrichtsbeobachtung erweitert sie die Mitbestimmung der
Kinder in der sozial-partizipativen Dimension bezogen auf die Leistungsbewertung, da die
Schiler/innen ihre Arbeit mit Hilfe des Bewertungsbogens selbst einschatzen und erreicht
damit eine ansatzweise Offnung in dieser Dimension. Der Einsatz des Bewertungsbogens
scheint die Lehrerin als Unterstiitzungsmalnahme einzusetzen, um trotz der intendierten Of-

fenheit verbindliche fachliche und tiberfachliche Wissensgrundlagen sichern zu kénnen.

Aus den Reaktionen der Schiler/innen ist ersichtlich, dass sie grofitenteils die intendierte
Mitbestimmung wahrnehmen und ihren Lernprozess kompetent selbst steuern und offensicht-
lich Gber die hierfiir erforderlichen tberfachlichen Fahigkeiten verfligen. Aus der abschlie-
Renden Einschatzung der Schuler/innen zum Bewertungsbogen ist abzulesen, dass dahingegen
einige Schiler/innen diese UnterstiitzungsmalRnahme benétigen, da sie anscheinend nicht tber
die erforderlichen F&higkeiten verfugen. Daraus ist zu schlief3en, dass bestimmte fachliche
und Uberfachliche Fahigkeiten eine VVoraussetzung fir die intendierte Offenheit darstellen.

Tab. 22: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Jasmin aus der vierten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschéatzung 2= schwerpunktméaRig

3= weitestgehend
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B 5.3 Auswertungsgespréach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ubergabe der
Lernverantwortung an die Schiler/innen in einem unterstitzenden

Orientierungsrahmen

In dem anschlieRenden Gesprach geht die Lehrerin auf die zurtickliegende Unterrichtseinheit
ein, in der sie ,,gemeinsam die Kriterien zur Bewertung des Heftes gesammelt hatten (01:57)
und nun daran inhaltlich angekniipft hat. Im Vorlauf ,,[hatten] die Kinder die Kriterien zuerst
selber Gberlegt®. Danach hat die Lehrerin diese dann ,,gesammelt und als Bogen zusammen-
gefugt“ (01:57). Die inhaltliche Mitbestimmung der Kinder stellt sie als ihren ,,weiteren
Schritt* der Offnung heraus und grenzt diese im Vergleich zu ihrer sonstigen lehrerzentrierten

Vorgehensweise ab:

. [...] Sonst habe ich mir die Kriterien einfach vorher iiberlegt: So, das soll am Ende
rauskommen und das mdochte ich einfach auch bewerten am Ende. Und das war dann
schon mit den Kindern besprochen, aber nicht mit denen entwickelt* (08:23).

In der beobachteten Stunde setzt sie nun den entstandenen Bogen als Unterstiitzungsmafnah-
me ein zur Verfolgung ihrer fachlichen Lehrziele innerhalb der eigenaktiven Arbeit der Kin-
der. Damit die Kinder ,,sich auch so ein bisschen daran entlanghangeln‘ und selbst tiberpri-
fen kénnen: ,,Was fehlt mir noch? Wo muss ich noch weiter dran arbeiten?* (02:21) und beo-

bachtet in dieser Phase, dass der Bewertungsbogen fiir einige Kinder hilfreich war.

Sie berichtet, wéhrend der Arbeitsphase beobachtet zu haben, dass der Bewertungsbogen fur
einige Kinder hilfreich war, denn er hat ihnen die Orientierung und weitere Arbeitsplanung
erleichtert. Daruber hinaus verzeichnet die Lehrerin weitere fachliche und tberfachliche
Lernerfolge der Kinder. Beispielsweise zeigte sich fiir sie eine ,,Methodenkompetenz der
Kinder darin, dass sie ,,verschiedene Methoden angewendet [haben], wie Markieren und

Stichwdrter herausschreiben oder am Mind Map arbeiten® (03:43).

Als Offenheit in ihrer Stunde schatzt sie inhaltlich die Ergebnisoffenheit und die Wahl der
Aufgaben ein, die die Kinder auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus bearbeiten konnten.

Ferner stellt sie die methodische Vielfalt heraus, die die Kinder bestimmen konnten.

»[...] Was die Kinder dann innerhalb dieser Bereiche gemacht haben, welches Ge-
baude sie zum Beispiel ndher beschrieben haben oder welche wichtigen Menschen,
oder in welcher Methode sie gearbeitet haben - aulRerhalb des Heftes -, das war dann
im Prinzip offen. Das haben sie dann auch selber bestimmt. * (12:19)

Zudem nennt sie die hohe inhaltliche Mitbestimmung der Kinder bei der Unterrichtsplanung

flr die gesamte Unterrichtsreihe.
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,,Ja, im Prinzip war das Thema ,, Unsere Stadt‘ vorgegeben. Und dann fing es eigent-
lich schon an, dass die Kinder mit ins Spiel kamen. Dass wir gesagt haben: Welche
Bereiche fallen euch da ein? Dass wir uns dann festgelegt haben, also mit den Kin-
dern Bereiche ausgewdhlit haben. ** (11:49)

Diese inhaltliche Mitbestimmung war fur sie zundchst ein Wagnis, das sie bereit war, einzu-
gehen. Denn ,,was am Ende so richtig dabei rauskommt, das weil3 man gar nicht*. Mit der
Ergebnisoffenheit fiihlte sie sich anfanglich ,,ein bisschen unsicher (07:28). In diesem Pro-
zess gewinnt sie eine zunehmende Sicherheit, indem sie lernt, ,,abzugeben‘ und gleichzeitig

den Kindern mehr ,,zutraut®. Sie sagt:

[ ...] Je mehr ich in die Reihe reingegangen bin, und je mehr ich den Kindern auch
abgegeben habe oder denen auch zugetraut habe. [...] Und je mehr ich mich zurtick-
gezogen habe, desto schoner fand ich das eigentlich und desto mehr Eigenverantwor-
tung haben die Kinder iibernommen. *“ (07:39-08:23)

Wahrend des Arbeitsprozesses hat sich die Lehrerin entschieden, einen Bewertungsbogen als
UnterstitzungsmaBnahme der eigenaktiven Arbeit einzusetzen. Als weitere Unterstiitzung hat
sie einen zeitlichen Orientierungsrahmen fiir die gesamte Unterrichtsreihe vorgegeben, damit
die Kinder ,,auch wissen, in der nachsten Woche ist die Prasentationsphase und die Hefte

mussen bis dann fertig sein®.

Im Nachhinein verzeichnet Lehrerin Jasmin Lernerfolge der Kinder, die sie mit ihrer inten-
dierten Mitbestimmung erreichen konnte. Diese bezieht sie auf ihre fachlichen und uberfach-
lichen Lehrziele. Denn die Kinder haben sich ,,sehr intensiv und auf verschiedenen Ebenen
mit den Inhalten beschaftigt“ und ,,die verschiedenen Methoden selbststdndig angewendet‘
(04:04).

Daruiber hinaus nimmt sie positive Auswirkungen in der Lernmotivation der Kinder wahr.

. [...] Man sieht ja auch, wie gerne die Kinder arbeiten und wie, ja, enthusiastisch sie
sind und wie stolz sie auch auf ihre Ergebnisse sind. “ (25:01)

Zudem erhélt sie auch von den Eltern positives Feedback und berichtet: ,,Ich fand es total
interessant, auch von der Elternseite zu horen, dass das zu Hause dann auch so weitergeht*
(00:26). Denn sie hat ,,jetzt schon von mehreren gehort, dass das echt ein Thema ist, das die
Kinder total anspricht“ (00:35).

Fur die weitere Arbeit innerhalb dieser Unterrichtsreihe verfolgt diese Lehrerin weiterhin ih-

ren eingeschlagenen Weg der Offnung.
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., Also ich wiirde jetzt auf jeden Fall diese Schritte, diese kleinen, die ich jetzt versucht
habe zu machen, auf jeden Fall weitergehen wollen. Also jetzt eben nicht wieder so zu-
riickgehen und sagen: Ich mache das jetzt so, wie es vorher war. * (21:00)

Sie hat noch eine Stadtfiihrung und eine Prasentationsphase eingeplant. Fiir die bevorstehende
Stadtflihrung hat sie die Kinder Fragen erarbeiten lassen, die fur sie noch offen geblieben sind
und mit den bisherigen Lernmaterialien noch nicht beantwortet werden konnten. Auch die
anstehende Prasentationsphase beabsichtigt sie in die Hand der Kinder zu tbergeben.

Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen und unterrichtsmethodische

Préaferenz

Im Rahmen ihres Offnungsprozesses ist sie weiterhin davon iiberzeugt, dass eine ,,Misch-
form“ aus lehrer- bzw. gegenstandszentrierten und eigenaktiven Unterrichtsphasen ,,ganz
wichtig” (30:36) ist und entscheidet sich, dieses Verhéltnis jeweils abhdngig von den verfolg-
ten Lehrzielen zu gestalten. Lehrergelenkte Unterrichtsphasen sind fur sie vor allem bedeut-
sam, um eine gemeinsame Unterrichtsgrundlage in fachlicher und tberfachlicher Hinsicht zu
sichern. Die Uberfachlichen Féahigkeiten der Kinder greift sie als VVoraussetzung fur ihre um-
gesetzte Offnung des Unterrichts auf. Dazu gehdren fiir sie Fahigkeiten zur Kooperation, Re-
flexion und in methodischer Hinsicht: ,,Diese Methoden sind wirklich ganz wichtig®, damit

die Kinder das ,,Handwerkzeug haben und sich entscheiden kénnen* (20:13).

Eigenaktive Unterrichtsphasen schétzt sie allerdings fur den individuellen Lernprozess und
den Lernfortschritt der Kinder als lernforderlicher ein. Sie fihlt sich durch ihre positiven Er-
fahrungen grundsatzlich darin bestarkt, offene Unterrichtsphasen im Sinne ihres erweiterten

Praxiskonzepts ,,immer wieder und kontinuierlich® umzusetzen (25:01).

Forderliche Bedingungen fur die Umsetzung ihres offenen Unterrichts

Diese Lehrerin zieht aus der Fortbildungsreihe fir sich definitiv einen Nutzen. Sie habe nun
,,das Gefuhl: ich bin jetzt auf einem ganz guten Weg*, denn sie habe ,,vielen Anregungen* und
,»eine ganze Menge neuer Einblicke* (15:37) bekommen. Sie berichtet beispielsweise davon,
ihren Blick auf offenen Unterricht erweitert und iiber den eigenen ,,Tellerrand hinaus ge-
schaut zu schauen. Das reflektierende Unterrichtsgespréach mit der Wissenschaftlerin im An-
schluss an die Unterrichtseinheit schétzt sie ebenfalls als unterstitzend ein, vor allem an den
Stellen, an denen sie etwas Neues ausprobiert hat und weiter entwickeln wollte. Den Praxis-
bezug und Austausch schatzt sie insgesamt als gewinnbringend ein und auch zukinftig als

wiinschenswert, um die eigene Perspektive zu erweitern und sagt:
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,,Dass wir immer wieder in die Praxis reingeguckt haben: Was ist umsetzbar? Was
machen die anderen? Und einfach ber den Tellerrand auch geguckt haben. Also das
warde ich mir eigentlich noch mehr wiinschen so. *“ (15:37)

Zudem ist sie sich sicher, dass eine gemeinsame Entwicklung auf der Schulebene grundsatz-

lich ihren weiteren Umsetzungsprozess erleichtern wirde.

Um insgesamt eine Nachhaltigkeit zu sichern, miissten ihrer Ansicht nach ,,verpflichtende
Vorgaben® fiir Arbeitsschwerpunkte und ,,Verbindlichkeiten als institutionelle Rahmenbe-
dingungen festgelegt und kontrolliert werden (26:39).

B 5.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Erweiterung des Praxiskonzepts um die

Offnung in der sozial-partizipativen Dimension

Bezogen auf die beobachtete Unterrichtsstunde intendiert diese Lehrerin mit dem eingesetzten
Bewertungsbogen eine Sicherung ihrer fachlichen Lehrziele. Diese Ausfiihrungen deuten auf
einen gemeinsamen Lernprozess dieser Lehrerin und den Schiler/innen hin. Denn ausgehend
von ihren Beobachtungen entwickelt sie UnterstitzungsmaBnahmen fir den gemeinsamen
Lernprozess der Offnung in Richtung Selbstbestimmung. Dieser Prozess ist wechselseitig und
vollzieht sich in Form des Aktion-Reaktion-Kreislaufs (vgl. Altrichter/ Posch 1998). Offnung
wird zum Gegenstand ihrer Unterrichtsplanung und Reflexion und verlangt von dieser Lehre-

rin Diagnoseféhigkeiten, die sie an dieser Stelle anwendet.

Dadurch, dass die Schiler/innen die Bewertungskriterien des eingesetzten Bewertungsbogens
mitbestimmt haben, ist eine schwerpunktméaBige sozial-partizipative Offnung, bezogen auf die
Leistungseinschatzung, abzulesen. Das Analyseraster der Unterrichtsbeobachtung ist dement-

sprechend wie folgt anzupassen:

Tab. 23: Veranschaulichung der Selbstauskunft der Lehrerin Jasmin zur Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

Sozial-partizipative Offenheit |1=:ansatzweisel:eiste: Schiitta:::

Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig
3= weitestgehend

Festzustellen ist, dass die Lehrerin die Uberlegungen zur gemeinsamen Unterrichtsplanung
aus der letzten Unterrichtsbeobachtung umgesetzt und einerseits die gemeinsam besprochene,

eigenaktive Fragensammlung fur die Stadtfihrung durchgefiihrt und andererseits ein Metho-
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100 An dieser Stelle stellt die wissenschaftli-

denplakat zum ,,Schneeballsystem* realisiert hat.
che Begleitung eine forderliche Bedingung fur den weiteren Entwicklungsprozess des Unter-
richtskonzepts dieser Lehrerin dar. Der Lernprozess dieser Lehrerin zeigt sich in der Erweite-

rung ihres methodisch-didaktischen Repertoires.

Diese Lehrerin begrindet ihre Entscheidung fur eigenaktive Unterrichtsphasen als unter-
richtsmethodische Praferenz mit ihren Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, Eigenaktivi-
tat den Schiler/innen zu ermdglichen, die sie grundsétzlich forderlicher fir das Lernen erach-
tet. Erganzend hierzu mochte sie lehrergelenkte Unterrichtsphasen als unterrichtsmethodische
Praferenz durchfithren und begriindet dies mit ihrer Uberzeugung zur Zielvorstellung, eine
verbindliche Wissensgrundlage zu vermitteln und somit die verpflichtenden curricularen
Rahmenvorgaben zu erfillen. In diesen Phasen scheint sie damit ihre fachlichen und tber-
fachlichen Lehrziele zu verfolgen. Auch innerhalb der eigenaktiven Unterrichtsphasen ist ein
Mindestmal} an Lehrerlenkung fiir sie erforderlich, um ihre fachlichen und uberfachlichen
Lehrziele sichern zu kénnen. Dieses stellt sie in Form eines Orientierungsrahmens in organi-
satorischer, methodischer und inhaltlicher Dimension her. Ihre VVorgaben beziehen sich auf
(1) fachliche Grundanforderungen, die sie mit Hilfe verpflichtender inhaltlicher und methodi-
scher Aufgaben festlegt, (2) Lernmethoden und (3) integriert lehrergelenkte Unterrichtspha-

sen der Initiierung, Orientierung und Prasentation bzw. Reflexion zu.

Aus den Ausfihrungen der Lehrerin entsteht der Eindruck, dass sie ihre VVorgaben in einem
Verhéltnis zu den Lerninteressen der Kinder austariert und in einem Mischmodell aus lehrer-
gelenkten und eigenaktiven Unterrichtsphasen umsetzt. Damit wird die von Klafki (2007)
beschriebene wechselseitige Bezugnahme zwischen den Lerninteressen der Kinder und den
verpflichtenden Rahmenvorgaben ersichtlich. Beide Arbeitsformen sind erforderlich, um die
Lehrziele der Lehrerin und die Lerninteressen der Schiler/innen zu verfolgen und sowohl

individuelles als auch gemeinsames Lernen zu verbinden.

Vergleich des Offnungsgrades in den verschiedenen Dimensionen zwischen der ersten und

vierten Unterrichtsbeobachtung

Aus den bisher erhobenen Untersuchungsdaten zeigt sich im Unterricht von Lehrerin Jasmin
eine hohere Mitbestimmung der Kinder im Vergleich zu ihrer urspriinglichen Unterrichtspra-

xis in fast allen Dimensionen (vgl. Tab. 24). Bezogen auf das Analyseraster sind in der orga-

1% Denn an der Tafel hangt ein Plakat zur Schneeballmethode, auf dem die Kinder die einzelnen Schritte auf-

geschrieben haben.
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nisatorischen und der methodischen Dimension eine Steigerung der Mitbestimmung um eine
Niveaustufe zu erkennen. Das Niveau der inhaltlichen Mitbestimmung ist gleich geblieben.
Der Schwerpunkt der Unterrichtsentwicklung ist in der sozial-partizipativen Dimension er-
sichtlich. Den Aspekt der Unterrichtsplanung dieser Dimension hat diese Lehrerin in ihr Un-
terrichtskonzept im Laufe des Forschungsprozesses integriert und hin zu einer schwerpunkt-
maRigen Mitbestimmung der Kinder sowohl bei der Unterrichtsplanung als auch bei der be-

reits vorhandenen Leistungsbewertung entwickelt.

Tab. 24: Rastervergleich der ersten und vierten Unterrichtsbeobachtung bei Lehrerin Jasmin

Unterrichtspraxis aus der ersten Beobachtung Unterrichtspraxis aus der vierten Beobachtung
0= nicht vorhanden 0= nicht vorhanden
. . . 1= ansatzweise/ erste Schritte . . . 1= ansatzweise/ erste Schritte
Organisatorische Offenheit e Organisatorische Offenheit e
2= schwerpunktmafig 2= schwerpunktmafig
3= weitestgehend 3= weitestgehend
0= nicht vorhanden 0= nicht vorhanden
i i 1= ansatzweise/ erste Schritte i i 1= ansatzweise/ erste Schritte
Methodische Offenheit e Methodische Offenheit e
2= schwerpunktmafiig 2= schwerpunktmafig
3= weitestgehend 3= weitestgehend
0= nicht vorhanden 0= nicht vorhanden
i X 1= ansatzweise/ erste Schritte i X 1= ansatzweise/ erste Schritte
Inhaltliche Offenheit e Inhaltliche Offenheit e
2= schwerpunktméRig 2= schwerpunktméRig
3= weitestgehend 3= weitestgehend
0= nicht vorhanden 0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit ;1= ansatzweise/ erste Schritte Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktméRig Unterrichtsplanung 2= schwerpunktméRig
3= weitestgehend 3= weitestgehend
0= nicht vorhanden 0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit ;1= ansatzweise/ erste Schritte Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig Leistungseinschatzung 2= schwerpunktméRig
3= weitestgehend 3= weitestgehend

6.2.3 Ergebnisse der dritten Forschungsphase: Etablierung der Offnung im Unterricht

Nachfolgend werden die abschlielende funfte Unterrichtsbeobachtung und das dazugehorige
Auswertungsgesprach dargestellt, die ein halbes Jahr nach der Fortbildungsreihe im ersten
Halbjahr des neuen Schuljahres durchgefiihrt wurden. Es geht dabei darum, die Etablierung

der Offnung im Unterricht aufzuzeigen.

B 6 Funfte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde
,Eigenaktive Arbeitsphase zur Darstellung und Présentation der Ergebnisse zum

Thema ,,Phantasie**

Ein halbes Jahr nach der Fortbildungsreihe zeigt diese Lehrerin eine Unterrichtsstunde im

Fach Deutsch, in der sie zum Oberthema ,,Phantasie* bereits mit einer eigenaktiven Erarbei-
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tung begonnen hat, die sie in der Beobachtungssituation fortfiinrt und darin mit der ersten

Ergebnisprésentation beginnt.

Themenubersicht zur flinften teilnehmenden Beobachtung

B 6.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Mitbestimmung der Schu-

ler/innen im vorgegebenen Orientierungsrahmen

B 6.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Unterstiitzender Orientierungsrahmen fiir Offnung

des Unterrichts in mehreren Dimensionen

B 6.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Vermittlung von fach-
lichen und uiberfachlichen Fahigkeiten als Voraussetzung fiir inhaltliche Offnung des

Unterrichts

B 6.4 Erziehungswissenschaftliches Reslimee — Verdnderung des Praxiskonzepts im Ver-

haltnis zwischen Lehrerlenkung und Schilermitbestimmung

B 6.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Mitbestimmung der

Schuler/innen im vorgegebenen Orientierungsrahmen

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase und einem Ge-
samtuberblick Uber den bisherigen Arbeitsprozess und den weiteren Verlauf der Unterrichts-
reihe. Als zuriickliegende Schritte zahlt sie (1) die Vorstellung des Themas, (2) das Vorlesen
der Phantasiegeschichte und die Kl&rung der Inhalte, (3) die methodische Ideensammlung
zum Thema ,,Was kann ich mit Geschichten machen‘ und ihre Visualisierung auf den Plaka-
ten, (4) die Entscheidung der Kinder dariiber ,,Was will ich wie mit wem machen* und die
damit einhergehende Ergdnzung der Plakate. Anschlielend geht sie auf den gegenwartigen
Arbeitsstand ein, (5) die noch laufende eigenaktive Erarbeitungsphase und verweist (6) all-
gemein auf die noch ausstehende Présentation der Ergebnisse sowie ihre Bewertung mit ei-

nem bereits hierfur entwickelten Bogen.

AnschlieRend leitet die Lehrerin inhaltlich zum Arbeitsauftrag der beobachteten Stunde Uber,
den sie an der Tafel visualisiert: ,,Heute Weiterarbeit in Gruppenarbeit und Prasentation*
(08:04). Organisatorisch gibt sie den zeitlichen Rahmen vor und sagt ,,Ihr habt bis 8:20 Uhr

Zeit zum Arbeiten, danach ist die Prasentation* (08:04).

In der eigenaktiven Arbeitsphase organisieren die Kinder zunéchst ihre Arbeitsmaterialien,

finden sich dann in ihren Gruppen zusammen und flhren ihre Arbeit reibungslos aus. In allen
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Arbeitskonstellationen (GA, PA) nutzen die Kinder unterschiedliche Darstellungsmethoden,
um die vorgegebene Phantasiegeschichte wiederzugeben. Eine Gruppe schreibt die Geschich-
te als Traum um, den sie in Sprechblasen darstellen. Drei weitere Gruppen erstellen auf unter-
schiedliche Weise einen Comic. Zwei weitere Gruppen entwickeln Fragen zum Text, den sie
als Quiz prasentieren mochten. Die letzte Gruppe macht eine Bildergeschichte, zu der die
Kinder Bilder malen und diese beschreiben wollen.

Insgesamt ist eine angenehme, produktive Arbeitsatmosphare beobachtbar. Alle Kinder betei-
ligen sich aktiv an ihren Gruppenarbeiten, die sie selbst steuern. Sie nutzen die Phantasiege-
schichte als Textvorlage, sprechen miteinander tber ihr entstehendes Produkt und treffen Ent-
scheidungen, wie sie vorgehen und die Geschichte darstellen. Wahrend der Arbeitsphase
nimmt die Lehrerin ihre Aufgabe wahr, den Lernprozess zu unterstltzen, indem sie sich den

Kindern persdnlich zuwendet.

Die Lehrerin beendet die eigenaktive Arbeitsphase mit einem ritualisierten Tonsignal und
verteilt wahrend der Aufraumphase einen Bewertungsbogen an die Kinder. Der Bogen bein-
haltet die Auflistung der einzelnen Gruppen und zwei inhaltliche Schwerpunkte, (1) ,,Prasen-
tation (Wie?)“ und (2) ,,Inhalt (Was?)“, die mit drei Smileys (,,lachendes, neutrales und trau-
riges Gesicht”) von den Kindern eingeschatzt werden sollen. Sie leitet eine kurze lehrerge-
lenkte Unterrichtsphase zum Beobachtungsbogen ein und steckt darin den inhaltlichen Orien-
tierungsrahmen ab. Sie fragt (1) ,,Was gehort zur Prasentation? — das Wie“ und (2) ,,Was ge-
hort zu den Inhalten — das Was?* (08:21). Die Kinder scheinen mit der Art zu présentieren
vertraut zu sein, denn sie nennen sofort allgemeine Aspekte fur eine gute Vorstellung, wie
z.B. ,,laut und deutlich sprechen*; ,,nicht mit dem Ricken zur Klasse stehen*; ,jeder prasen-
tiert; ,,Inhalt interessant gestalten* sowie ,,spannend erzéhlen. Diese Sammlung ergénzt die
Lehrerin zudem um die inhaltliche Seite, ,,sachlich richtig® prasentieren zu miissen. Zudem
bittet sie die Kinder, Uber die Schwierigkeiten bei der Einschdtzung der Gruppenergebnisse
nachzudenken: ,,Was ist schwer gefallen zu bewerten?* (08:27). Danach erdffnet sie die ei-
genaktive Préasentationsphase, nimmt Platz an einem der Gruppentische und lasst die Gruppen
ihre Ergebnisse vorstellen. Die Kinder der ersten Gruppe fiihren vor der Lerngruppe ihr Quiz
durch, indem sie abwechselnd ihre erarbeiteten Fragen stellen und die anderen, die sich mel-
den, drannehmen. Mittendrin kommt es zu einer Stérung, wobei die Lehrerin mit einem er-

krankten Kind den Raum verlasst. Daraufhin fuhrt die Prasentationsgruppe ihren Beitrag fort.
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Kurz vor Prasentationsende kommt die Lehrerin wieder zurlick in den Raum und beauftragt
(1) die Kinder, die Selbsteinschatzung im Bogen vorzunehmen und (2) eroffnet die Reflexi-
onsphase mit dem Arbeitsauftrag: ,,Wie seid ihr mit dem Bogen klargekommen? Ist der Be-
wertungsbogen hilfreich?“. Daraufhin gibt das erste Kind zuerst allgemein eine positive
Ruckmeldung an die Gruppe und schlagt vor, die gewéhlte Reihenfolge der Fragen zu uber-
denken, was die Préasentierenden selbst als hilfreichen Tipp annehmen. Daraufhin geben wei-
tere Kinder insgesamt eine positive Rickmeldung zum Nutzen und Mehrwert des Bewer-
tungsbogens. Ein weiteres Kind regt als Weiterentwicklung des Bogens an, ,,mehr Platz fiir
Anmerkungen® zu integrieren. Die Lehrerin lasst die Meinungen der Kinder unkommentiert
im Raum stehen und lobt die aktive Mitarbeit der Kinder. Als es klingelt, beendet sie die

Stunde und verweist auf die Weiterarbeit in der darauffolgenden Woche.

B 6.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Unterstutzender Orientierungsrahmen fur

Offnung des Unterrichts in mehreren Dimensionen

Aus den Themen der lehrergelenkten Unterrichtsphase zum Einstieg zeigt sich, dass diese
Lehrerin im Vorlauf eine Unterrichtseinheit integriert hat, in der sie den Rahmen fir die ge-
plante selbstgesteuerte inhaltliche Auseinandersetzung gesteckt hat, der Gegenstand der beo-
bachteten Unterrichtsstunde ist. Dieser Orientierungsrahmen umfasst (1) inhaltlich die Vorga-
be der Textgrundlage (Phantasiegeschichte), wodurch keine Offnung in der inhaltlichen Di-
mension erkennbar ist. Anzunehmen ist, dass ihre Vorgabe auf eine verbindliche Wissens-
grundlage zielt und damit ihr fachliches Lehrziel erkennen lasst. (2) Besteht der Rahmen in
methodischer Hinsicht aus moglichen Darstellungsmethoden, die auf Plakaten visualisiert
sind. Da sich die Schiler/innen selbst fir eine Methode entscheiden kénnen, bestimmen sie
ihren Losungsweg selbst. Zudem kénnen sie Gber die vorgegebene Textvorlage weitere Mate-
rialien zur Darstellung der Ergebnisse selbst bestimmen. Daraus ist eine schwerpunktmé&Rige
Offnung in methodischer Dimension abzulesen. An dieser Stelle bleibt das AusmaR der Mit-
bestimmung der Schiler/innen bei der Festlegung dieser Darstellungsmethoden unklar. Es ist
zu beobachten, dass die Schiler/innen ihren Arbeitsprozess und die Ergebnisprasentation
selbst organisieren und die Arbeitsbedingungen innerhalb des gesteckten zeitlichen Rahmens
selbst bestimmen kdnnen. Damit zeigt sich eine schwerpunktméRige Offenheit in organisato-

rischer Dimension.

In der beobachteten Stunde ist eine ansatzweise Offnung in der sozial-partizipativen Dimen-

sion (Leistungseinschatzung) abzulesen, da die Lehrerin die Selbsteinschatzung der Kinder
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bei der Ergebnisprasentation ermdglicht und ihre Meinung zum Nutzen des Bogens einfangt.
Diese Selbsteinschatzung unterstiitzt sie mit einem Bewertungsbogen, mit dem sie durch zwei
vorgegebene Oberthemen (Inhalt und Methode) grob die inhaltliche Richtung steuert. Deut-
lich werden die Uberfachlichen Lehrziele der Lehrerin, die sich auf die Reflexionsféhigkeit

und die Selbsteinschatzung beziehen.

In der eigenaktiven Arbeitsphase ist eine selbststandige Auseinandersetzung der Schi-
ler/innen ersichtlich. Aus der aktiven Mitarbeit ist zu folgern, dass die Schuler/innen fachliche
und uberfachliche Fahigkeiten selbststandig anwenden. Dieses gilt auch fir die Ergebnispra-
sentation. Diese bleibt in der Hand der Schuler/innen. Durch ihre Platzeinnahme am Gruppen-
tisch der Schuler/innen signalisiert die Lehrerin, ein Teil der Lerngruppe zu sein und illustriert
damit ihr Selbstverstandnis als Lernende. Die Schiler/innen prasentieren ihre Lernergebnisse
souveran vor der Lerngruppe, was auf hohe Uberfachliche Féahigkeiten schlielen lasst. Eine
hohe Eigenverantwortung zeigt sich zudem an der Stelle, an der die Schiler/innen auch ohne
die Prasenz und Lenkung der Lehrerin ihre Préasentation selbststandig fortfihren. Den inhaltli-
chen Freiraum der Selbsteinschatzung nutzen die Schiiler/innen kompetent. Aus diesen Reak-
tionen der Schiler/innen ist zu schlieBen, dass fachliche und tberfachliche F&higkeiten

scheinbar VVoraussetzung fiir die Umsetzung der intendierten Mitbestimmung sind.

Tab. 25: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Jasmin aus der flinften Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaflig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafiig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmé&Rig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmé&Rig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit
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B 6.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Vermittlung
von fachlichen und tberfachlichen Fahigkeiten als Voraussetzung fur inhaltliche

Offnung des Unterrichts

In dem anschlieRenden Gesprach geht die Lehrerin zundchst auf den Gesamtkontext und die
bisher durchgefiihrte Unterrichtsreihe ein. In dieser habe sie das Oberthema ,,Phantasie* vor-
gegeben und mit dem tibergreifenden fachlichen Lehrziel geplant, ,,eigene Phantasiegeschich-
ten zu entwerfen® (01:21). Als inhaltliche Grundlage habe sie eine Phantasiegeschichte vorge-
geben. Fur die weitere inhaltliche Auseinandersetzung hat diese Lehrerin sowohl lehrerge-
lenkte als auch eigenaktive Unterrichtsphasen eingeplant. In den lehrergelenkten Unterrichts-
phasen mochte sie fachliche Kenntnisse vermitteln, wie beispielsweise die Bestandteile einer
Phantasiegeschichte. Diese hélt sie fur erforderlich, um eine gemeinsame Wissensgrundlage
als ,,Unterbau® (15:12) fiir die individuelle Arbeit der Kinder festzulegen. In eigenaktiven
Unterrichtsphasen sollen die Kinder die Phantasiegeschichte mit Hilfe selbst bestimmter Dar-
stellungsmethoden nacherzahlen. In diesen wollte sie ihren Unterricht 6ffnen und habe den
Kindern die Entscheidungen organisatorisch tiber die Sozialform und die methodische Dar-

stellung Uberlassen. Sie sagt:

[...] Und das war eben auch mein Schwerpunkt zu sagen...das Thema und die Ge-
schichte habe ich jetzt vorgegeben, aber danach kam eigentlich die Offnung mit dem,
was kann man machen, die Kinder konnten ihre Sozialform selber wéhlen und konnten
das Thema selber bestimmen, also die Umsetzung...die Methode. “ (01:21)

Fur diese Offnung habe sie eine ergebnisoffene Ideensammlung initiiert und die Ergebnisse
der Kinder auf einem Plakat festgehalten. Entgegen ihren anfanglichen Bedenken, da sie
,,eben auch nicht wusste, was fiir Ideen sammeln die Kinder tberhaupt. Worauf kommen die
tiberhaupt [...]* (04:24), konnte sie in der Situation selbst erfahren, dass die Kinder diese
Aufgabe erfolgreich bewaltigen und vorhandene Kenntnisse anwenden. Dies schatzt sie als

eine interessante Erfahrung ein:

[ ...] Was die Kinder auf dem Plakat gesammelt haben, da habe ich eigentlich tiber-
haupt gar keine Impulse gegeben. Sondern das kam wirklich alles von den Kindern
selber. Und das fand ich sehr interessant, weil man dann doch auch mal sieht, [...]
was haben die in den letzten drei Jahren eigentlich alles [...] kennengelernt an Ar-
beitstechniken, an Methoden. Und das fand ich eigentlich jetzt auch ganz schon [...].*
(04:24)

Im Anschluss an die Ideensammlung erfolgten dann die selbstbestimmte Gruppenbildung und

die selbststdndige Arbeit der Kinder.
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,,Die Kinder haben sich dann selber organisiert, in unterschiedlichen Gruppen, in un-
terschiedlichen Sozialformen, haben sich dann uberlegt, was sie gerne machen wollen
und haben dann im Laufe der Woche daran gearbeitet in verschiedenen Arbeitspha-
sen.* (02:58)

Die Ergebnisprasentation mochte die Lehrerin den Kindern Gbergeben und sie bei der VVorbe-
reitung individuell unterstiitzen. Auch an der Bewertung der Ergebnisprasentation mdchte
diese Lehrerin die Kinder mitbeteiligen und setzt hierflir einen Bewertungsbogen ein, indem
sie zwei Bewertungsbereiche, ,,Inhalt“ und ,,Prasentation, als inhaltlichen Orientierungs-
rahmen festgelegt hat. Die inhaltliche Reflexion ist fiir diese Lehrerin wichtig, um die Lerner-

gebnisse zu verbessern:

,,Dass man immer wieder nochmal driiber spricht. Eben auch, was ist jetzt mit dem
Inhalt gemeint, ne, welche Tipps kann ich daraus jetzt ziehen, weil sonst bleibt das ja
immer so in der Luft hingen. *“ (09:55)

Mit Blick auf die eigenaktiven Unterrichtsphasen resumiert die Lehrerin eine erfolgreiche
Zusammenarbeit in den einzelnen Gruppen, die sie als ,,phdnomenal (07:16) bewertet. Gene-
rell diagnostiziert sie, dass die Kinder durch die er6ffnete Mitbestimmung ,,mehr motiviert
sind“, was ihrer Uberzeugung zum Lehren und Lernen nach ,,ziemlich das wichtigste* fiir
erfolgreiches Lernen ist (03:45a). Daher mdchte sie offene Arbeitsphasen weiterhin umsetzen

und beschreibt:

., Die Kinder arbeiten unheimlich gerne, muss man sagen. Also noch lieber als sonst,
oder ich hatte jetzt auch das Gefiihl, weil jeder wirklich so seins machen konnte. Was
ich mir vorher auch noch mal aufgeschrieben habe, ist: die Motivation war unheim-
lich hoch. *“ (08:21)

In den eigenaktiven Unterrichtsphasen beschreibt die Lehrerin ein breitgefachertes Aufgaben-
spektrum und wéhlt hierfiir unterschiedliche Rollenbezeichnungen, die ihre Aufgaben akzen-
tuieren. Als ,,Managerin® (15:12) féllt ihr grundsétzlich die Aufgabe zu, den Gesamtiiberblick
uber den Lernprozess der Kinder zu behalten. Sie sieht sich ferner als ,,Gesprachspartnerin®,
die jederzeit die Kinder unterstutzt, sofern sie Hilfe bendtigen bzw. diese einfordern. In Un-
terstlitzungssituationen setze sie ihren Hut als Impulsgeberin auf und beabsichtigt mit ihren
,ZAnregungen®, ,,weiteren Hintergrundinformationen oder Tipps®, den individuellen Lernpro-

zess der Kinder zu unterstitzen.

Erweiterung des Unterrichtskonzepts

Unter Offenheit versteht sie nun eine groRere methodische und inhaltliche Mitbestimmung

der Kinder. Diese grenzt sie zu ihrer friiheren Auffassung ab, in der sie eine Offnung vor al-

182



I11 ERGEBNISSE DER STUDIE

lem in der organisatorischen Dimension angedacht und hauptsachlich durch offene Unter-
richtsformen umgesetzt hat, bei denen die Kinder aus einem vorgegebenen Lernangebot und

,,den Wust von Arbeitsblattern® die Reihenfolge der Bearbeitung selbst wihlen konnten:

.. [...] Die Kinder wirklich mit ins Boot nehmen, also das habe ich jetzt so daraus ge-
zogen, dass die immer, immer mehr mit ins Boot genommen werden miissen und eben
auch ernster noch in ihren Ideen, in ihren Meinungen und das ist fir mich jetzt so die
Offnung eigentlich. “ (02:50a)
Diese Offnung meint sie umzusetzen, indem sie den Kindern iiberhaupt den ,,Raum, ihre ei-
genen ldeen einzubringen® biete und ihnen im Vergleich zu ihrem fritheren Praxiskonzept
mehr methodische Entscheidungsmdglichkeiten einrdume, die ,,flr sie richtige Arbeitsmetho-
de* auszuwéhlen und ihnen ,,eben nicht irgendeine Form immer so aufzudricken* (03:45a).
Die Mdglichkeiten der Mitbestimmung Uberlege sie nun bei ihrer Unterrichtsplanung und
frage sich ,,an welchen Stellen kannst du das jetzt nochmal ganz 6ffnen?* (06:58a). Grund-
séatzlich schatzt sie die Idee einer weitestgehend inhaltlichen Offenheit, in der die Kinder voll-
kommen interessengeleitet arbeiten, zwar als reizvoll ein, ihre Umsetzung hélt sie jedoch un-
ter den existierenden schulischen Rahmenbedingungen fiir unrealistisch. Daher habe sie die
Durchfiihrung in den auf3erschulischen Bereich verlagert und erprobt seit dem neuen Schul-
jahr ein ,,Jahresprojekt”, bei dem ,,die Kinder ein ganz freies Thema sich Uberlegt haben

[...], das sie ,,total interessiert” und das sie hauptsdachlich zu Hause erarbeiten.

Einschatzung der Weiterarbeit nach der Fortbildungsreihe

Rickblickend auf ihre Weiterarbeit nach der Fortbildungsreihe berichtet diese Lehrerin, dass
sie den eingeschlagenen Weg grundsitzlich weiterverfolgt. In ihrem Unterricht habe sie ,,ein
paar Methoden mit den Kindern eingeubt und vertieft”, wie beispielsweise die ,, Tableset-
Methode'® oder den ,,Stichwortzettel* (16:51) aus der ,,Methodenkartei “‘%% (16:51), die in
der Fortbildungsreihe entstanden ist.

Als ihre Schwerpunkte der Weiterarbeit nennt diese Lehrerin die Leistungsbewertung und
Reflexion. In diesen Bereichen erkennt sie noch Optimierungsbedarf: ,,Das muss ich auch
weiterhin noch fortsetzen. Also da muss ich selber auch noch weiter so dran arbeiten*
(01:53a).

101
102

Beschreibung der Lernmethode s. FuRBnote 98.

Die Methodenkartei enthélt die in der schulinternen Fortbildung thematisierten Lernmethoden, die von der
Schulleitung in Form einer Methodenkartei zusammengefiihrt wurden. Hierfir wurden hauptsachlich Lern-
methoden aus der Literatur von Bochmann (2006), Konrad/ Traub (2005), Cwik/ Risters (2004), Ministeri-
um fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2006) genutzt.
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Ihre weitere Entwicklungsarbeit der Umsetzung offenen Unterrichts bilanziert diese Lehrerin
insgesamt kritisch. Denn obwohl es ,,vom Grundtenor eigentlich so weitergegangen[ist]*, sei
eine weitere Unterrichtsentwicklung aber ,,auf der Strecke geblieben® (01:53a), wie sie selbst

feststellt und was sie insgesamt als ,,unzufrieden stimmt.

Als Griinde fur den ausbleibenden Fortschritt nennt sie schulinterne Rahmenbedingungen, die
wahrend der Fortbildungsreihe geschaffen und von ihr als Unterstutzung wahrgenommen
wurden. Beispielsweise nennt sie den weggefallenen Arbeitsrahmen fur die unterrichtsbezo-
gene kollegiale Zusammenarbeit und die fehlende Motivation auf der Leitungsebene zur Wei-
terentwicklung. Durch den Wegfall der kollegialen Zusammenarbeit habe die Lehrerin ,,im-
mer wieder das Gefiihl, man steht wieder so alleine da* (01:53a) und wiinscht sich zusétzli-

che Unterstltzung.

,,Jeder bréselt so vor sich hin und deswegen hatte ich auch jetzt das Geflhl, so es
muss jetzt nochmal irgendwas passieren, also wir missen jetzt einfach nochmal zu-
sammenkommen und da jetzt nochmal einen Schritt weitergehen. “* (01:53a)

Zudem flhrt die Lehrerin eine verpasste Chance zur Institutionalisierung einer Steuergruppe

an, die die Arbeit hatte konzeptionell fortfiihren kénnen.

., Wir hdtten uns eigentlich direkt nochmal zusammensetzen miissen, direkt ein Konzept
erarbeiten in der Steuergruppe und wirklich uns auch selber disziplinieren missen
und das haben wir leider verpasst. “ (09:24a).

B 6.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Veranderung des Praxiskonzepts im

Verhaltnis zwischen Lehrerlenkung und Schiilermitbestimmung

In der flinften Unterrichtsbeobachtung zeigt diese Lehrerin eine Stunde innerhalb der Unter-
richtsreihe zum Thema ,,Phantasiegeschichte* im Fach Deutsch. Mit der inhaltlichen Festle-
gung des Oberthemas (,,Phantasie”) und der Textgrundlage (Phantasiegeschichte) verdeut-
licht diese Lehrerin die Verfolgung ihrer fachlichen Lehrziele und die Intention, eine verbind-
liche Wissensgrundlage als Ausgangspunkt fur die weitere selbstgesteuerte Auseinanderset-

zung herzustellen.

Aus den Aussagen der Lehrerin wird deutlich, dass sie die Schiiler/innen bei der Unterrichts-
planung einbezogen und die Darstellungsmethoden mit ihnen gemeinsam festgelegt hat. Dar-
aus ist eine schwerpunktméaRige Offnung in der sozial-partizipativen Dimension abzulesen.
Durch die Aussagen der Lehrerin kénnen an dieser Stelle die Beobachtungsdaten erganzt und

dem Analyseraster zugeordnet werden.
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Tab. 26: Veranschaulichung der Selbstauskunft der Lehrerin Jasmin zur Unterrichtsplanung

Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig
3= weitestgehend

Die Ergebnisse der gemeinsamen Unterrichtsplanung nutzt Lehrerin Jasmin als methodischen
Orientierungsrahmen fir die eigenaktiven Unterrichtsphasen. Innerhalb dieses Rahmens
Ubergibt sie in diesen Phasen die weitere Arbeitsorganisation und die konkrete methodisch-
inhaltliche Umsetzung in die Hand der Kinder und erreicht eine schwerpunktmaliige organisa-
torische und methodische Offenheit. In diesen Phasen ist eine Verfolgung von fachlichen
Lehrzielen (Vertiefung der grundlegenden Inhalte zum Thema) und tberfachlichen Lehrzielen
(Schulung methodenbezogener Fahigkeiten) ersichtlich, die diese Lehrerin ebenfalls in ihre
Unterrichtsplanung integriert. Zudem wird deutlich, dass sie die Mitbestimmung der Kinder
parallel zu diesen Lehrzielen plant und somit als ein zusétzlicher Bestandteil die Unterrichts-
planung erweitert. Lehrerin Jasmin entscheidet sich bewusst flr die Mitbestimmung der Schi-
ler/innen und verldsst sich auf die bereits bei ihnen vorhandenen fachlichen und Uberfachli-
chen Fahigkeiten, die anscheinend als VVoraussetzung fiir die intendierte Mitbestimmung die-

nen.

Auch die Ergebnispréasentation tbergibt diese Lehrerin in die Hand der Schiler/innen und
verdeutlicht damit ihre schwerpunktméaRige Offnung des Unterrichts in methodischer und

organisatorischer Dimension.

Mit Blick auf die zurlickliegenden Unterrichtsbeobachtungen fallt auf, dass diese Lehrerin
den Bewertungsbogen beibehalten hat und ihn als Mittel zur Verbesserung der Lernergebnisse
in ihrem offenen Unterricht einsetzt. Als ihre weiteren Entwicklungsschwerpunkte nennt sie
die Reflexion und die Leistungsbewertung und sieht in diesen Bereichen zudem ihren eigenen

Professionalisierungsbedarf.

Festzustellen ist, dass diese Lehrerin die gesamte Unterrichtsreihe als Hinfuhrung fur die
nachfolgende Reihe und die darin intendierte inhaltliche Offenheit, eigene Phantasiegeschich-
ten zu schreiben, durchfiihrt. Als inhaltliche Vorbereitung vermittelt sie in der beschriebenen
Unterrichtsreihe grundlegende Kenntnisse zu Phantasiegeschichten, die die Kinder dann bei
ihrer eigenen Geschichte anwenden sollen. Damit kann erklart werden, dass sie zwar in der
jetzigen Unterrichtsreine keine Offnung in der inhaltlichen Dimension erreicht, ihre Lehrer-

lenkung fir die Vermittlung fachbezogenen Wissens aber erforderlich zu sein scheint. Daraus
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ist zu schlieRen, dass fachliche Fahigkeiten eine Voraussetzung fir inhaltliche Offnung dar-
stellen. Methodisch wiederholt und festigt sie geeignete Darstellungsmoglichkeiten, wobei sie
diese inhaltsbezogen einsetzt, worin sich eine Interdependenz zwischen ihren Lehrzielen
(fachlich und Uberfachlich), dem Inhalt und der Methode zeigt. An dieser Stelle dienen die
Lernmethoden als Mittel, um die Selbststeuerung als Ziel der Offnung und gleichzeitig die
methodenbezogene Fahigkeit als Uberfachliches Lehrziel zu verfolgen.

Grundsatzlich ist diese Lehrerin davon tberzeugt, dass sowohl eigenaktive als auch lehrerge-
lenkte Unterrichtsphasen wichtig sind, um individuelles und gemeinsames Lernen vernetzen
zu konnen. Die jeweilige Wahl begriindet sie lehrzielbezogen. Lehrergelenkte Unterrichtspha-
sen sind fir sie wichtig, um grundlegende Kenntnisse zu vermitteln und eine verbindliche
Wissensgrundlage fur die individuelle selbstgesteuerte Arbeit der Schuler/innen herzustellen.
Dies liefert ein Indiz fiir ein dialektisches Verstandnis von Offenheit in der Unterrichtspraxis

dieser Lehrerin.

Aus den Ausfiihrungen der Lehrerin zeigt sich, dass die schwerpunktméfRige, methodische
und organisatorische Mitbestimmung positive Wirkung auf die Lernmotivation und die Lern-
fortschritte der Schiler/innen hat. Die von der Lehrerin wahrgenommenen, positiven Erfah-
rungen konnen eine forderliche Bedingung daflr sein, ihr Entscheidungsmonopol und die
Lernverantwortung immer mehr an die Schiler/innen abzugeben und ihnen somit eine grole-

re Mitbestimmung zu gewéhren.

Bezogen auf den Lernprozess dieser Lehrerin ist festzustellen, dass sie ihr methodisch-
didaktischen Repertoire erweitert und dafiir Angebote aus der Fortbildungsreihe nutzt. Anzu-
nehmen ist, dass die F&higkeiten der Lehrerin VVoraussetzung fir die Umsetzung offenen Un-
terrichts sind. Zudem kann gefolgert werden, dass die Fortbildung fiir die Weiterentwicklung

des Praxiskonzepts dieser Lehrerin eine forderliche Bedingung darstellt.

Aus den Ausfihrungen der Lehrerin wird deutlich, dass auch schulinterne, institutionelle
Rahmenbedingungen férderliche Bedingungen fur die Durchftihrung offenen Unterrichts sein
konnten. Dazu gehoren verpflichtende Vorgaben der Schulleitung, die Institutionalisierung
einer Steuergruppe und unterrichtsbezogene kollegiale Zusammenarbeit.
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Vergleich des Offnungsgrades in den verschiedenen Dimensionen zwischen der vierten und

flinften Unterrichtsbeobachtung

Bezogen auf den weiteren Offnungsprozess zeigt sich aus den Daten der Nachuntersuchung
ein halbes Jahr nach der Fortbildung, (1) dass sich das Niveau der Offnung im Unterricht von
Lehrerin Jasmin in keiner Dimension erhoht hat (vgl. Tab. 27). Das Niveau der Offnung in
der organisatorischen, methodischen und sozial-partizipativen (Unterrichtsplanung) Dimensi-
on ist gleich geblieben. Daraus kann geschlossen werden, dass Lehrerin Jasmin diese in ihrer
Unterrichtspraxis beibehalten hat. (2) Auf den ersten Blick entsteht der Eindruck einer riick-
laufigen Entwicklung in der inhaltlichen Dimension. Dieser Eindruck kann durch die Inter-
viewdaten widerlegt werden, was oben ausfuhrlich erlautert wurde und zeigt, dass die Lehre-
rin perspektivisch gesehen sogar eine groRere (schwerpunktmaige) Offnung beabsichtigt. (3)
Bezogen auf das Analyseraster ist in der sozial-partizipativen Dimension bei der Leistungs-
einschatzung eine Verringerung der Mitbestimmung um eine Niveaustufe zu erkennen. Die

Grunde hierfur bleiben an dieser Stelle unklar.

Tab. 27: Rastervergleich der vierten und fiinften Unterrichtsbeobachtung bei Lehrerin Jasmin

Unterrichtspraxis aus der vierten Beobachtung

Unterrichtspraxis aus der funften Beobachtung

Organisatorische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaBig

3= weitestgehend

Methodische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

Methodische Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaflig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaBig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaflig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Leistungseinschatzung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

Sozial-partizipative Offenheit
Leistungseinschéatzung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaflig

3= weitestgehend

6.3

Ganzheitliche Offnung als Prozess — Selbstverstandlich!

Fallbeschreibung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora

,, 90 % oder 99 % schalten bei mir sowieso ab, wenn ich irgendwie vorne etwas erklire

(E1 1:27:48)
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Lehrerin Flora versteht sich als Expertin, die offenen Unterricht bereits in ihrer schulprakti-
schen Ausbildung erfahren und schon zu Beginn der Forschungsphase als erprobtes Unter-
richtskonzept umsetzt. In ihren letzten Berufsjahren hat sie es fortwéhrend optimiert und be-
reits ein hohes AusmaR an Mitbestimmung der Kinder erreicht. Sie 6ffnet ihren Unterricht
schrittweise und zielgerichtet fur eine projektorientierte Arbeit. Zentral fur ihr Unterrichts-
konzept ist die Herstellung einer Balance zwischen Lehrerlenkung und Schulermitbestim-
mung. Wahrend der Forschungsphase probiert sie weitere Optimierungsmoglichkeiten fir die
Dimension der sozial-partizipativen Mitbestimmung der Kinder aus. Sie illustriert ein Unter-
richtskonzept, das die schrittweise Offnung zu einer zunehmenden Mitbestimmung der Kinder
erfolgreich praktiziert. Die bereits erprobte Mitbestimmung der Kinder bei der Unterrichts-
planung erweitert sie wahrend der Untersuchungsphase um die Mitbestimmung beim sozialen
Miteinander und bei der Leistungseinschatzung. Eine kontinuierliche Entwicklung im Sinne
einer Niveausteigerung (s. Analyseraster, Tab. 36) ist jedoch nicht erkennbar, weil sie im Un-
tersuchungsverlauf unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und zudem die Klasse gewechselt
hat.

6.3.1 Ergebnisse der ersten Forschungsphase: Stand der Offnung von Unterricht

Lehrerin Flora unterrichtet zum Forschungsbeginn ein zweites Schuljahr. Die Ausgangssitua-
tion dieser Lehrerin zur Offnung des Unterrichts wird nachfolgend anhand des Eingangsinter-
views (Kap. C 1) und der ersten teilnehmenden Beobachtung (Kap. C 2) mit dem dazugehori-

gen Auswertungsgesprach aufgezeigt.

Themenubersicht zu den Ergebnissen der ersten Forschungsphase

C1 Offener Unterricht aus Sicht von Lehrerin Flora — Eingangsinterview und Pra-

xiskonzept vor der Fortbildung
C.1.1 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen
C 1.2 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen

C 1.3 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Mischmodell als unterrichtsmethodische Préafe-

renz

C 1.4 Relevanz offener Lernverfahren und Lernmethoden im Offnungsprozess des Unter-

richts
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C 1.5 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen zu den Aufgaben der Lehrerin — Un-
terrichten allein reicht nicht aus

C 1.6 Forderliche Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene

C 1.7 Das Praxiskonzept von Lehrerin Flora und seine analytische Einordnung - Offnung als
Prozess in der Balance zwischen Lehrerlenkung und Mitbestimmung der Kinder

C1 Offener Unterricht aus Sicht von Lehrerin Flora — Eingangsinterview und

Praxiskonzept vor der Fortbildung

Lehrerin Flora versteht offenen Unterricht als einen Prozess, in dem sie in einer Balance zwi-
schen der ,,Freiheit der Kinder* und der Vorgabe von Grenzen und Regeln immer mehr Mit-
bestimmung und Selbstorganisation der Kinder ermdéglicht. Sie hat genaue Vorstellungen, wie
offener Unterricht sein konnte und wie sie ihn umsetzen will. Hierfir hat sie ein Praxiskon-
zept entwickelt. Sie ist von ihrer schrittweisen Umsetzung tiberzeugt und wird darin aufgrund
ihrer positiven Erfahrungen und Rickmeldungen seitens der Kinder und der Eltern in ihrer

Unterrichtspraxis bestarkt.
C 1.1 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen

Erste Erfahrungen der Lehrerin - Offener Unterricht als Inhalt schulpraktischer Ausbildung

Diese Lehrerin berichtet, dass sie offenen Unterricht als Inhalt ihrer schulpraktischen Ausbil-
dung kennen gelernt und die Umsetzung bei ihrer Mentorin erlebt hat. Diese hat ihrer Ein-
schiatzung nach ,,sehr offen” gearbeitet, die ,,Ideen der Kinder* einbezogen und ihnen ,,viel
zugetraut™. Von ihr hat sie vor allem die Gestaltung der ,,Gesprachsfihrung® und der ,,El-
ternarbeit® gelernt und berichtet von einer hohen thematischen Motivation der Kinder, die sie
bereits damals beobachten konnte: ,,/...] Das fand ich immer so toll, da habe ich gesehen, wie
motiviert die Kinder sind und sein konnen /.../* (1:15:58). Seitdem fiihrt sie die Offnung ihres
Unterrichts in ihrer Praxis schrittweise durch.

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen — Differenzierung, Eigenaktivitat und Motivation der

Schiiler/innen

Grundsatzlich ist diese Lehrerin davon Uberzeugt, dass differenziertes Arbeiten lernforderli-
cher ist, als ein Lernen im Gleichschritt, da jedes Kind ausgehend von seinen ,,Starken* lernen

und ,,Erfolgserlebnisse erfahren kann (57:47). Zudem steht fiir sie fest, dass Eigenaktivitét
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der Schuler insgesamt grolRere Lernerfolge erzielt, als es die Wissensvermittlung durch die

Lehrerin vermag.

., [...] Weil natiirlich auch erwiesen ist, dass die weniger behalten, also 90 % oder 99
% bei mir schalten sowieso ab, wenn ich irgendwie vorne etwas erklare, weil alles,
was sie sich selber erarbeiten, ne, natiirlich besser behalten wird [...].* (1:27:48)

Ihre Differenzierung bezieht sie inhaltlich auf das Anforderungsniveaus und organisatorisch

auf die Aufgabenmenge.

., [...] Fiir mich ist es natiirlich besonders wichtig, [...] einfach den Kindern moglichst
eine Spannbreite zu eroffnen und [...] moglichst Freirdume zu schaffen, dass Aufga-
ben auch so gestellt sind, dass sie eben auf ganz hohem Niveau, auf ganz schlichtem
Niveau, dass es immer auch driber hinaus, auch vom Anteil her, unterschiedliche
Aufgaben, also einfach verschiedene Anforderungsniveaus zu ermdéglichen. [...]. "

(01:57)
Dartiber hinaus nennt diese Lehrerin die Motivation als ihre weitere Uberzeugung zum Leh-

ren und Lernen, die fir sie Ausgangspunkt jeglichen Lernens darstellt.

,, Weil einfach erst mal die Motivation natirlich viel geringer ist bei den Kindern und
die Selbststandigkeit auch. Also 90 % schalten bei mir sowieso ab, wenn ich vorne et-
was erklare, weil alles, was sie sich selber erarbeiten, naturlich besser behalten
wird. “ (1:27:48) [...] Die Motivation ist das allerwichtigste “ (1:28:09).

C 1.2 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Zielvorstellungen

Als allgemeines Bildungsziel nennt sie die ,,Selbststéandigkeit und ,,Mitbestimmung* der

Kinder, die sie in ihrem Unterricht verfolgen maochte.

Als weitere Zielvorstellung beschreibt sie berfachliche Lehrziele. Diese bezieht sie bei-
spielsweise darauf, die intrinsische Motivation unabhéngig von dem Unterrichtsthema bei den

Kindern zu wecken und zu fordern.

,,[...] Und vor allen Dingen, denke ich, egal welches Thema in den néchsten Schuljah-
ren kommt, die lernen einfach sehr motiviert, an ein Thema ranzugehen, dass die wirk-
lich so zu ihrem Thema machen, [...] dass die in den Themen leben und nicht so, oh,
ich gehe zur Schule, sondern ich gehe zum Thema Dinosaurier [...].* (37:15)

Zudem nennt sie als ihre weiteren tberfachlichen Lehrziele
(1) selbstbezogene Fahigkeiten. Denn sie ist bestrebt, in ihrem Unterricht die Schiler darin
zu bestirken, ,,den Mut zu haben, eigene Ideen umzusetzen®, ,,sich Dinge zuzutrauen®,

,.die eigene Meinung deutlich zu machen* (57:09) und ihr ,,Selbstbewusstsein (37:15) zu

fordern.
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(2) Als methodenbezogene Fahigkeiten nennt sie die ,,Methodenkompetenz*, die sie mit Hilfe
von Lernmethoden und Arbeitstechniken, wie bspw. die Materialrecherche, vermitteln

mochte.

[...] Dass die einfach diese Motivation haben im Internet zu suchen, in der Biicherei
zu gucken und viele Methoden haben, sich selber Dinge anzueignen, zu gucken, wie
finde ich Material zu meinem Thema [...]. Ja, auf jeden Fall Methodenkompetenz. *
(37:15; 38:55)

(3) Als sozialbezogene Lehrziele beschreibt sie die Kooperation unter den Kindern.

,Ja, das gegenseitige Helfen, [...] also das Soziale, [...] dieses Miteinander, [...] dass
zur gemeinsamen Sache zu machen und nicht zu gucken, ne, ich habe jetzt mein Plakat
und die anderen interessieren mich nicht, das ist auf jeden Fall ein wichtiges Ziel
[...]. " (38:55)
Parallel zu den beschriebenen lberfachlichen Lehrzielen ist sie davon iberzeugt, dass fachli-
ches Grundlagenwissen notwendig ist. Daher verfolgt und sichert sie die fachlichen Lehrziele

in ihrem Unterrichtskonzept.

o [...] Aber auch Fachwissen. Bei aller Offenheit, die Grundlagen missen auf jeden
Fall da sein. Das, denke ich, muss auch tiberpriift werden [...].* (38:55)

C 1.3 Unterrichtsbezogene Uberzeugungen — Mischmodell als unterrichtsmethodische

Praferenz

Lehrerin Flora mdchte ein Mischmodell aus lehrergelenkten und eigenaktiven Unterrichtspha-
sen als methodische Préferenz in ihrem Unterricht umsetzen und begriindet dies mit ihrer
Zielvorstellung, Mitbestimmung der Kinder innerhalb eines vorgegebenen strukturgebenden
Orientierungsrahmens der Schule zu vermitteln. In ihrem Unterrichtskonzept mdéchte sie da-
her ein Verhiltnis zwischen einer moglichst groBen ,,Freiheit” der Kinder und den Vorgaben

von ,,Grenzen* bzw. ,,Regeln* herstellen.

,, Offener Unterricht heifit fiir mich, die Balance zu finden zwischen méglichst viel
Freiheit der Kinder, also mdglichst viel Mitbestimmung, Selbststandigkeit, eigene
Ideen einzubringen, eigene Methoden zu wahlen und trotzdem Grenzen zu setzen oder
Regeln aufzustellen [...]." (00:51)

Insgesamt schatzt diese Lehrerin, dass sie mindestens die Hélfte ihrer Unterrichtszeit jeweils
in offenen und in lehrergelenkten Unterrichtsphasen durchfiihrt. Lehrergelenkte Phasen setzt
sie in ihrem Unterricht ein und begriindet dies mit ihrer Zielvorstellung, fachliche Lehrziele

zu vermitteln. Diese wahlt sie meist zu Beginn der Stunde, um neue Fachinhalte oder Lernme-
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thoden einzufiihren, beispielsweise ,,grammatikalisches Regelwissen* oder die ,,Rechtschrei-
bung®.
. [...] Das wiirde jetzt zum Beispiel bei einem Lernplakat bedeuten, dass ich mit den
Kindern auch besprechen muss, dass ich die nicht so ins Blaue hineinarbeiten lasse,

sondern erst mal Uberlege: Wie ist ein Plakat aufgebaut? Was sind bestimmte Bedin-
gungen fiir ein Plakat, damit die Zuschauer das lesen konnen [ ...]. " (12:45)

Eigenaktive Unterrichtsphasen préaferiert sie meist in den Arbeitsphasen und begriindet dies
zum einen mit ihrer Uberzeugung zum Lehren und Lernen, eine selbststiandige Arbeit der
Kinder und Differenzierung zu ermdglichen und zum anderen mit ihrer Zielvorstellung, tber-
fachliche Lehrziele zu verfolgen. In diesen Unterrichtsphasen variiert sie grundsétzlich (1) das
Anforderungsniveau sowie (2) die Menge der Aufgaben und setzt offene Lernverfahren ein, in

denen sie ferner die (3) Sozialformen, (4) die Lernmaterialien und Lernmethoden variiert.

C 1.4 Relevanz offener Lernverfahren und Lernmethoden im Offnungsprozess des

Unterrichts

1. Schritt der Offnung - Werkstattarbeit

Diese Lehrerin spricht der Werkstattarbeit als Lernmethode eine grofle Relevanz in ihrem
Unterricht zu. Die Werkstattarbeit bernimmt fir sie eine tragende Rolle, um die fachlichen
und iiberfachlichen Fahigkeiten einzuiiben, die sie als ,,Grundvoraussetzungen® (31:05) fur

die Offnung in ihrem Unterricht erachtet.

In der Werkstattarbeit arbeitet sie grundsatzlich facherverbindend. Sie unterscheidet zwischen
,»Wahl- und Pflichtaufgaben®, in denen sie die grundlegenden fachbezogenen Kenntnisse vor-
gibt und den Kindern eine differenzierte Bearbeitung ermdglicht. Als (1) fachliche Lehrziele
verfolgt sie einerseits eine Einubung der deutschbezogenen Inhalte und andererseits eine
selbststandige Erarbeitung von sachunterrichtsbezogenem Fachwissen. Pflichtaufgaben nutzt
sie fiir eine gemeinsame Wissensbasis: ,,Ich muss einfach sicherstellen, dass die Grundinfor-
mationen (ber ein Thema bei allen Kindern auch da sein mussen* (45:58). Wichtig sind fiir
sie zudem lehrergelenkte Unterrichtsphasen, die sie wéhrend der Werkstattarbeit integriert,
um die grundlegenden Kenntnisse mit den Kindern zu wiederholen und die Nachhaltigkeit der

Lernergebnisse zu verbessern.

. [...] Einige Kinder haben viele Aufgaben gemacht und trotzdem nicht viel behalten.
Die haben das wirklich nur abgearbeitet. Und da denke ich, ist ganz wichtig, dass man
auch solche Phasen macht, wo man inhaltliche Punkte noch mal in den Mittelpunkt
stellt, also immer wieder so Einschiibe macht. [...] Also das mache ich eigentlich im-
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mer, dass wir die Hauptpunkte, die sich die Kinder in der Werkstatt zwar erarbeiten,
auf jeden Fall auch noch mal gemeinsam besprechen. ** (35:32)

Die Werkstattarbeit eignet sich flr sie als Lernmethode dartiber hinaus dazu, die Selbstorga-

nisation der Kinder als tberfachliches Lehrziel zu verfolgen.

. [...] Dieser Ablauf, wie gehe ich jetzt vor. Diese Schritte, ich gucke erst in meinen
Plan, welche Aufgabe habe ich schon gemacht, welche will ich jetzt als néchstes ma-
chen, gehe gezielt zu den Stationen, die ich jetzt machen will, wenn ich sie fertig habe,
lege ich sie wieder zuriick, mache ein Kreuz [...]. " (31:05)

Als ein weiteres tiberfachliches Lehrziel nennt diese Lehrerin die Selbsteinschétzung der Kin-
der, die sie in der Werkstattarbeit verfolgen mochte und daftr die Kinder am Ende der Werk-
stattarbeit ihre Ergebnisse schriftlich einschdtzen ldsst: ,,Im Moment mache ich es bei der

13

Werkstatt halt so, dass die Kinder unten selber einschdtzen, bevor ich das beurteile [...].

(21:27)

Sie nimmt unterschiedliche tberfachliche Lernvoraussetzungen der Kinder wahr und meint,
die Selbstorganisation der Arbeitsabldufe als Gberfachliches Lehrziel erfordere fiir viele von
ihnen einen langen Lernprozess. lhrer Erfahrung nach dauert es etwa ein Schuljahr, bis die

Kinder diese tberfachlichen Fahigkeiten verinnerlicht und selbststdndig anwenden kénnen.

Als weiteres Uberfachliches Lehrziel beabsichtigt sie, die Kooperation zwischen den Kindern
zu starken. Fir diese sozialbezogene Fahigkeit fuhrt sie innerhalb der Werkstattarbeit ein Hel-

fersystem® ein und setzt die Partnerarbeit als Sozialform um:

. [...] Und eben auch in der Werkstatt, dass wir auch versuchen, moglichst viel Mitei-
nander-Aufgaben zu haben. Im ersten Schuljahr haben wir es reduziert auf die Zusatz-
aufgabe, weil das einfach unheimlich viel Unruhe reinbringt. Jetzt wissen die genau,
die Aufgaben mache ich draufsen und dann klappt das auch. “* (55:39)

Andererseits mdchte sie in der Werkstattarbeit die Fahigkeit der Kinder zur Mitbestimmung
als ihr allgemeines Bildungsziel vermitteln. Beispielsweise die Kinder inhaltlich bei der Mate-
rialbeschaffung einbeziehen. Damit die Kinder dieses Angebot wahrnehmen kodnnen, sind
ihrer Meinung nach Uberfachliche Fahigkeiten erforderlich, die sie hier ebenfalls zu vermit-

teln beabsichtigt.

103 Helfersystem meint, dass jedes Kind eine Aufgabe betreut und dafiir zustandig ist, anderen Kindern bei

Verstandnisschwierigkeiten zu helfen.
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2. Schritt der Offnung — Arbeit an Lernplakaten

Uber die Selbstorganisation hinaus nennt sie als tGiberfachliches Lehrziel die Ausbildung wei-
terer methodenbezogener Fahigkeiten als VVoraussetzung, um den Kindern grundsatzlich mehr
Mitbestimmung zu ermdglichen: ,,Methoden muss ich erarbeiten, damit offener Unterricht
uberhaupt moglich ist (12:45). Hierzu zihlt sie das ,,Lernplakat® als Lernmethode, mit der
sie zwei Lehrziele verfolgt: (1) fachlich, Ergebnisse zu erarbeiten und (2) tGberfachlich, Er-

gebnisse zu présentieren.

Sie mochte die Kinder bei der Auswahl der Prasentationsmethode mit einbeziehen. Zu Beginn
gibt sie hierfur den Kindern einen Uberblick tber die Prasentationsmoglichkeiten und l4sst sie

dann Uber die konkrete Umsetzung entscheiden.

. [...] Wir haben erst mal iiberlegt, wie wollen wir das prasentieren. Es gibt ja ver-
schiedene Mdoglichkeiten, entweder ich hange die Plakate nur auf, dann muss ich
nichts erzihlen oder ich kann das mit einem Vortrag erzdhlen. * (27:12)

AbschlieRend fiihrt sie eine lehrergelenkte Unterrichtsphase durch, in der sie mit den Kindern
sowohl das Lesen bzw. Erzdhlen einiibt als auch die Vortragsregeln erarbeitet, z.B.: ,,Wie ist
das mit der Stimme? Und muss ich auch darauf zeigen, ich darf nicht davor stehen usw.*
(27:12). Diese fachlichen und tiberfachlichen Fahigkeiten sind ihrer Uberzeugung nach fiir die

zukiinftige Mitbestimmung seitens der Kinder voraussetzend.

,Das sind ja noch mal Methoden, die die Kinder natiirlich jetzt beim ndchsten Mal
konnen. Die musste ich natirlich erst mal wieder erarbeiten: Was ist wichtig, welche
Schritte sind wichtig. © (27:12)

Die Arbeit an Lernplakaten nutzt diese Lehrerin zudem als Lernmethode, um die Kooperation

unter den Kindern als ihr weiteres tiberfachliches Lehrziel zu fordern.

Die Mitbestimmung der Kinder bezieht diese Lehrerin auf ihre Unterrichtsplanung. Inhaltlich
gibt sie das Oberthema vor und lasst die Kinder die Unterthemen mitbestimmen, indem sie ihr
Vorwissen (,,Was wissen wir schon®) abfragt und mit ihnen Fragen zum Thema (,,Was will

ich wissen®) sammelt (47:16).

Sie fuhrt lehrergelenkte Unterrichtsphasen am Ende der Stunde durch, in denen sie als tber-
fachliche Lehrziele (1) die Selbsteinschatzung ,,Habe ich viel zur Gruppenarbeit beigetragen,
habe ich mich eher zurtickgehalten?* (16:33) und (2) die Kooperation der Kinder fordert.

., Bei den Plakaten mache ich es meistens im Kreis, also dass ich mit denen nach einer
Stunde Uberlege: Wie hat es jetzt geklappt? Gab es Probleme in der Gruppe?
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Wodurch kamen die? Danach Lésungen finden, mit denen auch gemeinsam Uberlegen,
wie haben die anderen Gruppen das gemacht? “ (21:27)

3. Schritt der Offnung — Projektorientierte Arbeit

Bei der Arbeit mit Lernplakaten setzt sie bewusst ,,Elemente der Projektarbeit” (47:26) ein
und versteht diese als Vorstufe fir ihre projektorientierte Arbeit, die sie als eine weitere
Lernmethode vermehrt durchfiihren mochte. Zu den grundsétzlichen Elementen ihrer projekt-

orientierten Arbeit zahlt sie

- eine gemeinsame Unterrichtsplanung,
- eine hoéhere Mitbestimmung der Kinder bei der Unterrichtsdurchfiihrung sowie der Pra-

sentation der Ergebnisse.

Fur ihr derzeit laufendes Theaterprojekt zum Thema ,,Marchen* berichtet sie, zu Beginn eine
gemeinsame Planungsphase durchgefuhrt zu haben, in der sie inhaltliche, organisatorische
und methodische Entscheidungen mit den Kindern getroffen hat. Sie hat

- das thematische Vorwissen und Fragen der Kinder einbezogen: ,,Was weif3 ich schon zum
Thema? Was will ich wissen?* (52:16),

- die nichsten Arbeitsschritte geplant: ,,Welche Arbeitsschritte kommen jetzt, wie gehen wir
weiter vor, was sind die Ideen dazu? (52:16) und

- das Unterthema und die Prédsentationsmethode abgestimmt: ,,/.../] Dann entscheiden wir
halt gemeinsam: Welches Stiick und vor allen Dingen: Wie wollen wir das prasentieren,

[...] wollen wir Stabpuppen, wollen wir selber spielen?* (1:00:16).

Grundlage der gemeinsamen Entscheidungen sind einerseits ihre Uberlegungen und die Ideen
der Kinder: ,,Da mache ich mir so meine Gedanken, mache meist Vorschlage oder sammele

mit denen Vorschlige und dann entscheiden wir halt gemeinsam [...]* (1:00:16).

Die Mitbestimmung der Kinder besteht fiir sie zudem darin, ihnen die Organisation der Re-

quisiten fiir das gesamte Theaterstiick und speziell fiir die eigene Rolle zu tberlassen.

. [...] Und dass die Verantwortung iibernehmen, das finde ich auch wichtig. Also da
missen sie auch mitbestimmen und auch mit Verantwortung tragen: Wie kommen wir
an die Requisiten? Was konnen wir besorgen? Wer kann was mitbringen? Wer kann
welche Kostiime organisieren? [...] Aber auch fiir die eigene Rolle [...].* (1:00:16)

Ihre projektorientierte Arbeit beschreibt sie ferner als Entwicklungsprozess. Im Unterschied
zum ersten Theaterprojekt verlauft die derzeit laufende Arbeit in einer groReren inhaltlichen
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und methodischen Mitbestimmung, die sie von Anfang an geplant hat: ,,Also inhaltlich war da

jetzt mehr an Offnung und wir haben tberlegt, wie wollen wir es spielen (1:07:37).

C 1.5 Schul- und professionsbezogene Uberzeugungen zu den Aufgaben der Lehrerin —

Unterrichten allein reicht nicht aus

Diese Lehrerin fuhlt sich grundsétzlich fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung verant-
wortlich und mochte sowohl den Lernprozess als auch den Prozess der Offnung fiir eine zu-
nehmende Mitbestimmung der Kinder fordern. Als Grundlage hierfiir und als ihre zentrale

Aufgabe erachtet sie es, den Lernstand der Kinder zu diagnostizieren:

,Also auf jeden Fall beobachten, Notizen machen, also viel festhalten, immer genau
wissen oder versuchen zu wissen, wo steht jetzt welches Kind, wo sind vor allen Din-
gen die Knackpunkte, also wo entzieht es sich, welches Kind lauft immer noch hin und
her vor den Aufgaben und kann sich nicht entscheiden oder tut so, also kénnte es sich
nicht entscheiden. ““ (1:14:01)

Eine weitere Aufgabe sieht sie in der Leistungsbewertung der Kinder. Den fachlichen Lern-
stand der Kinder Uberpruft sie schriftlich und bezieht auch die Gberfachlichen Fahigkeiten der

Kinder in ihre Bewertung mit ein.

Dartiber hinaus ist sie bestrebt, ihren Unterricht zu entwickeln. Als derzeitige Arbeitsschwer-
punkte plant sie, die Schritte des Offnungsprozesses zu dokumentieren und die individuelle
Forderung der Kinder weiterzuentwickeln. Diese Dokumentation wirde ihrer Einschatzung
nach sowohl ihre Unterrichtsplanung und Durchfiihrung als auch fiir die Kinder die Ubergan-

ge von einer Jahrgangsstufe in die nachste erleichtern.

,, Also gut wdre auch so ein Planungsbogen. Also, dass man sich so als Lehrer tber-
legt: Was konnen die schon, wo ist schon Offnung, wo will ich hin und wo will ich in
welchen Schritten hin. Einen Plan, den ich nur so im Kopf habe, aber das man sowas
mal versucht zu verschriftlichen. *“ (1:03:24)

C 1.6 Forderliche Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene

Als forderliche Bedingung flr die Umsetzung offenen Unterrichts nennt diese Lehrerin insti-
tutionelle Rahmenbedingungen. Beispielsweise, die Raumlichkeiten nach Bedarf zu wéhlen,
um unterschiedliche Sozialformen parallel durchfuhren zu kdnnen. Zudem ist flr sie die kol-
legiale Zusammenarbeit mit ihrer Kollegin aus der Parallelklasse und mit ihrer Referendarin
hilfreich. Der inhaltliche Austausch bereichert sie um neue Ideen, aber auch als ,,Korrektiv*
und erweitert ihre Sichtweise (01:29:55). Der Austausch von Ideen und Unterrichtsmateria-

lien steigert ihrer Erfahrung nach generell die Motivation, etwas Neues auszuprobieren und
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offenen Unterricht umzusetzen. Eine verpflichtende VVorgabe der Schulleitung zur kollegialen
Zusammenarbeit halt sie fur sinnvoll und erforderlich, damit offener Unterricht auf Schulebe-
ne durchgefiihrt werden kann (01:37:08).

C 1.7 Das Praxiskonzept von Lehrerin Flora und seine analytische Einordnung —
Offnung als Prozess in der Balance zwischen Lehrerlenkung und Mitbestimmung
der Kinder

Offnung als Prozess — schrittweiser Aufbau der tberfachlichen Fahigkeiten

Diese Lehrerin beschreibt die Offnung ihres Unterrichts als Prozess, in dem sie die Mitbe-
stimmung der Schiler/innen mit Hilfe unterschiedlicher Lernmethoden schrittweise erweitert.
Als ersten Schritt fuihrt sie offene Unterrichtsverfahren, insbesondere die Werkstattarbeit als
Lernmethode durch, innerhalb der sie ein differenziertes Lernangebot fur die Schuler/innen
anbietet und ihnen unterschiedliche Wahlmdglichkeiten uberlasst.

Aus den Ausfiihrungen dieser Lehrerin zur Umsetzung der Werkstattarbeit ist eine ansatzwei-
se Offnung in der organisatorischen und methodischen Dimension erkennbar, auf der sie den

weiteren Offnungsprozess aufbaut.

Inhaltliche Offnung innerhalb eines verbindlichen Orientierungsrahmens als Vorbereitung fiir
den nachsten Offnungsschritt

Fir den zweiten Schritt der Offnung setzt diese Lehrerin das Lernplakat als Lernmethode ein,
mit der sie eine inhaltliche und methodische Mitbestimmung der Schuler/innen verfolgen
mdochte. Die Lehrerin gibt die Lernmethode hier vor, verfolgt aber langfristig eine groRere
methodische Offnung ihres Unterrichts, fir die sie auf dieser Stufe das notwendige Metho-
denrepertoire ausbaut. Dadurch, dass die Kinder die Arbeitsbedingungen innerhalb eines vor-
gegebenen Rahmens selbst bestimmen, ist eine schwerpunktmaRige Offnung in organisatori-
scher Dimension abzulesen. Dadurch, dass sie das Oberthema als Rahmen vorgibt, innerhalb
dessen die Schuler/innen die Unterthemen mitbestimmen, erreicht sie eine schwerpunktmafi-
ge Offnung in der inhaltlichen Dimension. In der sozial-partizipativen Dimension ist eine an-
satzweise Offnung zu verzeichnen, da die Lehrerin das Vorwissen und die Interessen der Kin-

der bei der Unterrichtsplanung mit einbeziehen machte.

Die Arbeit an den Lernplakaten versteht diese Lehrerin als VVorstufe fiir ihren anschlieRenden
Schritt der Offnung, der projektorientierten Arbeit.
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Sozial-Partizipative Offnung — Anwendung der tiberfachlichen Fahigkeiten

Als dritten Schritt der Offnung nennt diese Lehrerin ihre projektorientierte Arbeit, innerhalb
dieser sie den Grad der Mitbestimmung sukzessive Uber die Schuljahre hinweg ausbauen
mochte. Die Mitbestimmung bezieht die Lehrerin auf die gemeinsame Unterrichtsplanung.
Ausgehend von einem vorgegebenen Oberthema (Mérchen) meint die Lehrerin, gemeinsam
mit den Kindern die inhaltlichen und methodischen Entscheidungen (Wahl des Marchens und
Darstellungsform) festzulegen und dabei die Interessen der Kinder gleichwertig einzubezie-
hen. Daran zeigt sich eine schwerpunktmaRige Offnung in der sozial-partizipativen Dimensi-
on. Innerhalb des gesteckten Rahmens tberlasst sie den Kindern die methodische Umsetzung
und Ausgestaltung. Damit erreicht sie eine schwerpunktmafige Offenheit in der organisatori-
schen und methodischen Dimension. Die Inhalte sind durch das ausgewahlte Marchen vorge-
geben. Inwieweit die Kinder daruber hinaus inhaltlich mitbestimmen konnen, bleibt aus den
Aussagen der Lehrerin unklar. Eine Offnung in der inhaltlichen Dimension ist demnach nicht

erkennbar.

Tab. 28: Veranschaulichung des Praxiskonzepts von Lehrerin Flora aus dem Eingangsinterview

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
schwerpunktmafRdig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaiig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Inhaltliche Offenheit

Uberzeugungen zu Zielvorstellungen und zum Lehren und Lernen im Verhaltnis zur

unterrichtsmethodischen Praferenz

Diese Lehrerin setzt ein Mischmodell aus lehrergelenkten und eigenaktiven Unterrichtsphasen

in ihrem Unterricht um und begriindet diese methodische Praferenz mit ihren Uberzeugungen
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zum Lehren und Lernen, denn sie ist grundsatzlich davon Uberzeugt, dass sie in ihrem offenen
Unterricht Motivation, Differenzierung und Eigenaktivitat erreichen kann, die sie als lernfor-
derlich erachtet. Das Verhaltnis zwischen ihrer Lehrerlenkung und der Eigenaktivitat der
Schiiler/innen tariert sie einerseits in Abhangigkeit von den fachlichen und Gberfachlichen
Lernvoraussetzungen und andererseits ihren intendierten Lehrzielen. lhre unterrichtsmethodi-
sche Préferenz begriindet sie damit ebenfalls mit ihren Zielvorstellungen als schul- und pro-

fessionsbezogene Uberzeugungen.

Uberfachliche Fahigkeiten als Voraussetzung fiir die Umsetzung offenen Unterrichts

Die schrittweise Vermittlung von fachlichen und tberfachlichen Fahigkeiten stellt diese Leh-
rerin als Voraussetzung dar, den Schuler/innen eine Mitbestimmung zu ermdglichen. Gleich-
zeitig benennt sie fachliche und uberfachliche Fahigkeiten als Lehrziele, die sie mit Hilfe von
offenen Unterrichtsverfahren (Werkstattarbeit, projektorientierte Arbeit) und Lernmethoden
(Lernplakat) ausbilden mdchte. An dieser Stelle ist abzulesen, dass diese gleichzeitig als Me-

thode, Ziel und Voraussetzung dienen.

Selbstverstandnis der Lehrerin als Lernende als forderliche Bedingung

Festzustellen ist, dass diese Lehrerin die Offnung parallel zu den Fachinhalten plant und die
hierflr erforderlichen fachlichen und Gberfachlichen Fahigkeiten ausgehend von den Lernvor-
aussetzungen der Kinder mit einbezieht. Dies verlangt von der Lehrerin umfangreiche diag-
nostische und methodisch-didaktische Féahigkeiten, Gber die diese Lehrerin verfligt. An dieser
Stelle deutet sich an, dass eine Umsetzung offenen Unterrichts auch Voraussetzungen hin-

sichtlich der F&higkeiten der Lehrerin erfordert.

Ihren offenen Unterricht weiter zu entwickeln, thematisiert sie als Herausforderung, sich stets
zu zwingen, ,.einen Schritt weiter zu gehen“ und den Schiiler/n/innen immer mehr Mitbe-
stimmung zu gewéhren. Als Entwicklungsschwerpunkte ihrer derzeitigen Unterrichtsarbeit
nennt sie die Starkung der Kooperation unter den Kindern. Aus diesen Ausfuihrungen ist das
Selbstverstandnis der Lehrerin als Lernende abzulesen, die eine forderliche Bedingung fir die

Umsetzung offenen Unterrichts darstellt.

C 2  Erste Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

»ldeensammlung zur szenischen Umsetzung eines ausgewéihlten Mérchens*

In der ersten Unterrichtsbeobachtung zeigt diese Lehrerin eine Unterrichtsstunde innerhalb

der Unterrichtsreihe ,,Marchen®, in der sie in die konkrete Planungsphase einsteigt und mit
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den Kindern Ideen zur szenischen Umsetzung eines bereits ausgewéhlten Marchens sammelt,

wie sie anschlielfend im Gespréch erklért.

Themenubersicht zur ersten teilnehmenden Beobachtung

C 2.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der methodi-

schen und inhaltlichen Dimension
C 2.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung im vorgegebenen Orientierungsrahmen

C 2.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Schrittweise Offnung

der projektorientierten Arbeit

C 2.4 Erziehungswissenschaftliches Restimee — Erweiterung der Offnung in allen Dimensio-

nen innerhalb der projektorientierten Arbeit

C 2.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der
methodischen und inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase als unterrichtsme-
thodische Préaferenz mit dem Ziel, einen Orientierungsrahmen herzustellen. Sie nennt als ihr
ubergeordnetes fachliches Lehrziel, den Eltern ein Theaterstiick vorzufiihren und leitet zum
fachlichen Lehrziel der Unterrichtsstunde tber, hierfur die konkrete szenische Darstellung zu
planen. Anschlielend initiiert sie eine Ideensammlung der Kinder, fiir die sie das Marchen als
Textgrundlage verteilt und drei Arbeitsauftrdge als Rahmen in unterschiedlichen Dimensio-

nen vorgibt:

(1) ,, Diese Rollen brauchen wir*,
(2) ,,Das miissen wir basteln* und

¢

(3) ,,Das miissen wir machen .

Danach wiederholt die Lehrerin allgemeine Regeln fiir eine gute Zusammenarbeit, wie ,,leise
sein, nicht streiten, zusammenarbeiten, einen Schreiber bestimmen®, teilt in organisatorischer

Hinsicht die Gruppen ein und er6ffnet die eigenaktive Unterrichtsphase.

In den ersten zwei Gruppen ist zu Beginn der Arbeitsphase zu beobachten, dass die Kinder
zunachst Uber die Rollen, die sie spielen mdchten, ins Gesprach kommen und damit an dem
Arbeitsauftrag vorbei arbeiten. Lehrerin Flora unterstiitzt den Lernprozess, indem sie sich den

einzelnen Gruppen nochmal zuwendet und die beabsichtigte Zielrichtung erklart. In allen an-
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deren Gruppen ist von Anfang an eine aktive Mitarbeit anhand der Textgrundlage zu beobach-
ten. Insgesamt nimmt die Beobachterin eine produktive Arbeitsatmosphare wahr, in der die
meisten Kinder in ihren Gruppen aktiv mitarbeiten und themenbezogene Gesprache flhren. In
fast allen Gruppen einigen sich die Kinder fir die Dokumentation darauf, ihre Ideen abwech-

selnd zu notieren oder Kinder zu bestimmen, die diese Aufgabe ibernehmen.

In zwei Gruppen treten Konflikte auf. In der einen Gruppe zieht sich ein Kind aus der ge-
meinsamen Arbeit zuriick und mdchte stattdessen alleine arbeiten, womit die anderen Kinder
aber nicht einverstanden sind und die Lehrerin zur Hilfe holen. Diese 16st die Situation, indem
sie die Zusammenarbeit anleitet und mit den Kindern gemeinsam mdogliche Ideen sammelt. In
der anderen Gruppe Ubernimmt ein Kind alle Aufgaben, ohne sie mit den anderen zu teilen,
was ebenfalls dazu flhrt, dass die Kinder die Lehrerin zur Problemldsung hinzuziehen. Sie

reagiert darauf, indem sie die Aufgabeneinteilung unterstitzt.

Wahrend dieser Arbeitsphase nimmt die Lehrerin ihre Aufgabe wahr, den Lernprozess zu
unterstiitzen, indem sie die Kinder an den Arbeitsablauf, beispielsweise die Dokumentation
der Ergebnisse, an den Arbeitsauftrag erinnert (,,Was musst ihr machen?*) und fachliche Be-

griffe klart: ,,Was ist ein Erzahler.
Am Ende der Stunde kundigt die Lehrerin die Vorstellung der Ergebnisse nach der Pause an.

Nach der Pause beginnt die Lehrerin mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase als unter-
richtsmethodische Préferenz zur Ergebnispréasentation. Sie strukturiert die Ergebnisse der
Kinder zu Oberthemen, wodurch sie einen inhaltlichen Rahmen zur Weiterarbeit herstellen
mdchte. In dieser Phase erweitert die Lehrerin situativ ihren urspringlich vorgegebenen in-
haltlichen Rahmen, indem sie die Uberlegung eines Kindes, eine zusitzliche Rolle (,,den

Wolf*) einzufiigen, in die gemeinsame Unterrichtsplanung aufnimmt.

Insgesamt beteiligen sich die Kinder aktiv an den Gesprdachen und nehmen sich gegenseitig
dran. Die Lehrerin unterstiitzt moderierend, indem sie beispielsweise die Kinder an das weite-
re Drannehmen erinnert. Zwischendurch entstehen sowohl kurze Gespréche zwischen der
Lehrerin und einzelnen Kindern als auch unter ihnen, die zur vertiefenden Erklarung dienen
und die Interaktionen verdeutlichen. Die Lehrerin leitet dann zur Reflexion der Gruppenarbeit
uber und lasst die Kinder die Zusammenarbeit als ihr Gberfachliches Lehrziel in den Gruppen

reflektieren. Wahrend einige Kinder diese positiv einschatzen, berichten andere von Schwie-
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rigkeiten bei der Einigung, was die Lehrerin bestatigt und fur Gruppenprozesse als besonders
wichtig betont.

AbschlieRend reflektiert auch die Lehrerin ihr Handeln und schlussfolgert, den Arbeitsauftrag
beim nachsten Mal klarer zu formulieren, um die entstandenen Missverstandnisse zu vermei-

den. Sie beendet die Stunde, indem sie die Kinder in eine kurze Pause entlasst.

C 2.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung im vorgegebenen Orientierungsrahmen

In der lehrergelenkten Unterrichtsphase zu Beginn der Stunde stellt diese Lehrerin durch ihre
Vorgaben einen Orientierungsrahmen in unterschiedlichen Dimensionen her und erdffnet da-
rin Freirdume fir die Mitbestimmung der Kinder. In der organisatorischen Dimension legt die
Lehrerin die Gruppenarbeit als Sozialform und die Gruppenzusammensetzung fest. Da die
Kinder dartiber hinaus selber die Arbeitsbedingungen bestimmen, ist eine schwerpunktmaRige
Offnung in dieser Dimension festzustellen. Mit ihren drei Arbeitsauftragen gibt die Lehrerin
die grobe Zielrichtung vor. Innerhalb dieses Rahmens l&sst sie zum einen den Losungsweg
und die Arbeitsmaterialien und zum anderen die Wahl der zu bearbeitenden Themen und die
Ergebnisse offen. Daraus ist sowohl eine schwerpunktmaRige Offnung in methodischer als
auch in inhaltlicher Dimension erkennbar. Durch die Vorgabe der Textgrundlage ist diese
inhaltliche Offenheit bei der ersten Aufgabenstellung eingegrenzt. Dieser relativ eng gefasste
Rahmen des ersten Arbeitsauftrags, die Rollen des Méarchens zu bestimmen, wird am Ende
der Stunde von der Lehrerin jedoch geweitet, indem sie den Vorschlag eines Kindes der Er-

weiterung des Marchens um eine Rolle aufnimmt.

Dadurch, dass die Kinder die Unterthemen der szenischen Darstellung des Mérchens selbst
bestimmen, kénnen sie ihre Lerninteressen bei der Unterrichtsplanung einbringen. Somit ist

eine ansatzweise Offnung in der sozial-partizipativen Dimension sichtbar.

Aus der Wiederholung der allgemeinen Regeln fiir eine gute Zusammenarbeit (,,leise sein,
nicht streiten, zusammenarbeiten, einen Schreiber bestimmen®) ist die Kooperationsfiahigkeit
als Uberfachliches Lehrziel der Lehrerin ersichtlich. Da die Kinder in fast allen Gruppen den
weiteren Arbeitsprozess in ihrer Gruppe selbst steuern, entsteht der Eindruck, dass sie bereits
uber die erforderlichen sozialen Fahigkeiten verfiigen. In zwei Gruppen allerdings deuten
Konflikte einen Bedarf an, die Zusammenarbeit weiter einzuliben, worauf die Lehrerin rea-
giert, indem sie mit den Kindern die Konflikte reflektiert. Hierflr fiihrt sie eine Reflexions-

phase zur Gruppenarbeit durch und verdeutlicht damit zwei Uberfachliche Lehrziele, die sie
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anscheinend verfolgen mochte: (1) Die Reflexionsfahigkeit und (2) die Kooperation der Kin-
der. Die Kooperation als tberfachliche Fahigkeit scheint auch eine Voraussetzung fiir die

Umsetzung der beabsichtigten Mitbestimmung der Schiiler/innen zu sein.

Am Ende der Stunde setzt die Lehrerin die lehrergelenkte Unterrichtsphase als unterrichtsme-
thodische Praferenz ein und stellt darin eine verbindliche inhaltliche Grundlage fir die weite-
re Arbeit her.

AbschlieRend teilt sie mit, aufgrund der beobachteten Reaktionen der Schiiler/innen den Ar-
beitsauftrag beim nachsten Mal Kklarer zu formulieren. Dies verdeutlicht die Interaktion zwi-
schen Lehrer- und Schuler/innenhandeln als interaktiv-soziale Dimension des Unterrichts
(vgl. Klafki 2007, S. 125) und damit einerseits das Verstandnis der Lehrerin als Lernende und
andererseits den Lernprozess der Lehrerin als VVoraussetzung fir die Weiterentwicklung ihres

Unterrichtskonzepts.

Tab. 29: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora aus der ersten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Organisatorische Offenheit

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmagig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschéatzung 2= schwerpunktméaRig

3= weitestgehend

C 2.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Schrittweise
Offnung der projektorientierten Arbeit

In dem anschlieBenden Auswertungsgesprach geht diese Lehrerin auf die bisher durchgefiihr-
te Unterrichtsreihe ein, in die sie die beobachtete Stunde einbettet und macht die didaktischen

Uberlegungen ihrer Unterrichtsplanung und -durchfithrung transparent.
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Als ihr fachliches Lehrziel nennt Lehrerin Flora grundlegende inhaltliche Kenntnisse zum
Thema ,,Mérchen” zu vermitteln, beispielsweise ,,typische Merkmale, Orte und Personen*
(01:42). Sie setzt hierfir die Werkstattarbeit als offenes Unterrichtsverfahren ein und hat pa-
rallel dazu eine projektorientierte Arbeit geplant, in der sie eine héhere Mitbestimmung der
Kinder bei der Unterrichtsplanung umsetzen mochte. Dafir hat sie zundchst eine vorbereiten-
de Unterrichtseinheit vorgeschaltet, in der sie das Vorwissen der Kinder gesammelt, inhaltlich
mit den Kindern zusammen das Marchen ausgewahlt und methodisch die Darstellungsform

(Schauspiel) festgelegt hat:

., Wir haben verschiedene Mdrchen vorgestellt und haben tUberlegt: Welches Méarchen
und warum? Dann haben wir tberlegt: Es muss eins sein, wo mdglichst viele Kinder
mitspielen. [...] Und haben dann einfach abgestimmt. “ (02:18 - 02:24)

In der beobachteten Stunde beabsichtigt die Lehrerin, die Kinder methodisch einzubeziehen:
,,Dass die selber entscheiden kénnen: Wie wird unser Theaterstiick? “ (04:52). Sie steigt hier-
flr in die konkrete Planung des Theaterstlicks ein, wofir sie die Ideen der Kinder in Gruppen
sammeln wollte. Mit ihren drei Arbeitsauftragen wollte sie einen verbindlichen Orientierungs-
rahmen vorgeben und begrindet dies damit, die Kinder durch eine héhere Mitbestimmung
nicht Uberfordern zu wollen. Perspektivisch gesehen, stellt sie sich in diesem Bereich noch

eine gréRere Offnung vor und sagt:

. [...] Wo ich die Offnung einschrinke, sind immer noch die Inhalte, also da stelle ich
mir zum Beispiel von der weiteren Vorgehensweise noch mehr offen vor. [...] Das ge-
be ich jetzt noch vor. [...] Da wir das ja noch nie gemacht haben. Ich denke, wenn die
das einmal gemacht haben, dann wissen die das. ** (04:52)

Im Nachhinein reflektiert diese Lehrerin, ihren Arbeitsauftrag klarer formuliert haben zu mus-

sen.

[ ...] Ich hdtte es noch ein bisschen mehr am Anfang lenken miissen. Also, dass ich
noch klarer sage: So, wir suchen nur zu diesen drei Themen. Und hatte das noch mal
genauer erkldren miissen. “ (06:57)

Auch bei der Gruppenzusammensetzung sieht sie Optimierungsbedarf, da sie durch eine star-
kere Beriicksichtigung des Leitungsstands den Lernprozess besser héatte fordern konnen:

., Ach, das war noch etwas, was mir nicht gelungen ist. Eine Gruppe hdtte nicht so zu-
sammengesetzt sein diirfen. [...] Das waren vier recht schwache Kinder. Da hditte ich
auf jeden Fall eine andere Gruppenzusammensetzung wahlen massen. [...] Das hatte
das Ganze erleichtert. “ (08:27-09:03)
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Grundsatzlich ist sie mit dem Arbeitsverhalten und den -ergebnissen der Kinder zufrieden.
Positiv sieht sie vor allem die aktive Mitarbeit und die inhaltliche Vielfalt der Ideen, die ihre
Erwartungen tibertroffen haben: ,,Gut gelaufen ist, dass wirklich alle Gruppen gut gearbeitet

haben, viele und gute Ideen hatten, viel mehr, als ich dachte* (06:57).

Diese Lehrerin beschreibt ihre Aufgabe darin, den Lernprozess der Kinder zu unterstiitzen
und zu diagnostizieren. Als ,,W&chter der Gruppenarbeit* (08:07) tiberblickte sie die Grup-
penarbeitsprozesse, motivierte die Kinder zur Weiterarbeit und vermittelte Bewéltigungsstra-

tegien bei auftretenden Konflikten.

C 2.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Erweiterung der Offnung in allen

Dimensionen innerhalb der projektorientierten Arbeit

Aus den Ausfiihrungen dieser Lehrerin zur Unterrichtsreihe wird deutlich, dass sie fachliche
und Uberfachliche Lehrziele als Zielvorstellung hat. Zur Verfolgung der fachlichen Lehrziele
entscheidet sich die Lehrerin fir ein Mischmodell aus lehrergelenkten und eigenaktiven Un-
terrichtsphasen als unterrichtsmethodische Préferenz. In letztgenannten nutzt sie die Werk-

stattarbeit als offenes Unterrichtsverfahren.

Parallel dazu setzt diese Lehrerin die projektorientierte Arbeit als ein weiteres offenes Unter-
richtsverfahren ein mit ihrer Zielvorstellung, eine schwerpunktméaBige Mitbestimmung der
Kinder in der methodischen Dimension zu ermdglichen, die sie als eine Weiterentwicklung
ihrer Unterrichtspraxis darstellt. Perspektivisch sieht sie einen weiteren Offnungsschritt in der
inhaltlichen Mitbestimmung, fiir die sie zusatzliche tUberfachliche Fahigkeiten der Kinder als
erforderlich erachtet. Bezogen auf die Erkenntnisse zum offenen Unterricht ist aus der Unter-
richtspraxis von Lehrerin Flora zu schlieBen, dass der schrittweise Offnungsprozess abhangig
von den fachlichen und tberfachlichen Fahigkeiten der Kinder fortschreitet.

Bezogen auf die Dimensionen der Offnung kann die Analyse der Beobachtung (s.0.) durch
die Ausfiihrungen der Lehrerin zur sozial-partizipativen Mitbestimmung der Kinder erweitert
werden. Dadurch, dass die Lehrerin die Kinder sowohl die Wahl des Mérchens als auch die
Darstellungsform mitbestimmen, ist eine schwerpunktmaRige Offnung in der sozial-
partizipativen Dimension bei der Unterrichtsplanung ersichtlich. Das Analyseraster ist dem-

entsprechend wie folgt anzupassen.
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Tab. 30: Veranschaulichung der Selbstauskunft der Lehrerin Flora zur Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

Sozial-partizipative Offenheit |1=:ansatzweisel efsté Schiitté
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig
3= weitestgehend

Im Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde reflektiert die Lehrerin ihre didaktischen Ent-
scheidungen in Beziehung zu den Reaktionen der Kinder im Sinne der ,,reflection on action*
(vgl. Schon 1983). Ihre Ausfuhrungen verdeutlichen die Interaktion zwischen Lehrer- und
Schiler/innenhandeln als interaktiv-soziale Dimension des Unterrichts (vgl. Klafki 2007, S.
125). Sie erkennt, dass sie auf klare Arbeitsauftrage und eine kompetenzorientierte Gruppen-
zusammensetzung achten sollte. Sie ist daran interessiert, ihren Unterricht hinsichtlich der
Lernqualitat in einer weiteren Offnung zu verbessern und hat dafiir auch konkrete Ideen, z.B.
die Anfertigung einer ,,Wandzeichnung® iiber den gesamten Planungsprozess. Daraus ist ei-
nerseits das Verstdndnis der Lehrerin als Lernende abzulesen, andererseits verdeutlichen diese
Ausfuhrungen den Lernprozess seitens der Lehrerin, die anscheinend fiir die Umsetzung offe-

nen Unterrichts forderlich ist.

Aus den Begriindungen der Lehrerin ist zu folgern, dass sie die inhaltlichen und organisatori-
schen Vorgaben mit der Intention einsetzt, die Qualitat ihres offenen Unterrichts zu steigern.
Hierfur sind fir diese Lehrerin die Vorgabe des Arbeitsauftrags und die Gruppenzusammen-

setzung erforderlich.

Die Alternative lehrergelenkter oder offener Unterricht erweist sich damit als eine zu simple
Gegenlberstellung, die Nuancen der wechselseitigen Beeinflussung ignoriert. In den lehrerge-
lenkten Unterrichtsphasen ermdglicht diese Lehrerin gemeinsames Lernen und vermittelt
fachliche wie uberfachliche Grundfahigkeiten in einen Orientierungsrahmen, in dem indivi-
duelles Lernen stattfinden kann und die Kinder den weiteren Lernprozess mitsteuern kdnnen.
Dies liefert ein Indiz fiir ein dialektisches Verstandnis von Offenheit in der Unterrichtspraxis

dieser Lehrerin.

6.3.2 Ergebnisse der zweiten Forschungsphase: Prozess der weiteren Offnung von
Unterricht

Der Prozess der weiteren Offnung findet parallel zu der Fortbildungsreihe (vgl. Kap. 5.1.2)
statt und wird nachfolgend anhand der néchsten drei teilnehmenden Unterrichtsbeobachtun-

gen und anschliefenden Auswertungsgesprachen (Kap. C 3, C4, C5) aufgezeigt.
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C3 Zweite Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

»Inhaltliche und methodische Ideensammlung zum Oberthema Wiese*

In der zweiten Unterrichtsbeobachtung zeigt diese Lehrerin eine Unterrichtsstunde innerhalb
der Unterrichtsreihe ,,Wiese®, in der sie eine inhaltliche und methodische Ideensammlung der
Kinder durchfiihrt. Das Lernarrangement besteht aus unterschiedlichen Informationsquellen

und Anschauungsmaterialien: Biichern, Zeitschriften, Internetausdrucken und Wiesenblumen.

Themenubersicht zur zweiten teilnehmenden Beobachtung

C 3.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der methodi-

schen und inhaltlichen Dimension

C 3.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in der methodischen und inhaltlichen Di-

mension in einem unterstitzenden Orientierungsrahmen

C 3.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Erweiterung um die

Offnung in der sozial-partizipativen Dimension

C 3.4 Erziehungswissenschaftliches Reslimee — Fachliche und Gberfachliche F&higkeiten der
Schuler/innen als Voraussetzung fir die Offnung in der inhaltlichen und sozial-

partizipativen Dimension

C 3.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der
methodischen und inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase als unterrichtsme-
thodische Préferenz, in der sie einen Orientierungsrahmen fir die anschlielende eigenaktive
Unterrichtsphase absteckt. Inhaltlich erteilt sie den Arbeitsauftrag, in den vorhandenen Infor-
mationsquellen Ideen zu sammeln und gibt hierfiir die Oberthemen vor: (1) ,,Inhalte®, (2)
,Methoden“ und (3) ,,Material“. Diese hat sie auf Plakaten visualisiert und veranschaulicht

|104 (

darauf die konkrete Zuordnung an einem spontanen Beispie ,»getrocknete Blumen®). Or-

ganisatorisch l&sst sie die Kinder bei der Wahl der Sozialform mitentscheiden.

Wahrend der eigenaktiven Unterrichtsphase ist eine produktive Arbeitsatmosphére zu be-

obachten, die sich in einer aktiven Mitarbeit der Kinder zeigt. Die meisten Kinder nutzen das

%" Die Ergebnisse der Zuordnung sind: ,Material: getrocknete Blumen; Methoden: Blume aufkleben und be-

schriften; Inhalt: Narzisse*
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vorhandene Informationsmaterial, wohingegen vereinzelt Kinder ihre ldeen ohne die vorhan-

denen Textquellen notieren. Die meisten Kinder arbeiten alleine, vereinzelt in Partnerarbeit.

Wahrend dieser Phase ubernimmt die Lehrerin die Aufgabe, den Lernprozess zu unterstitzen.

Sie wendet sich einzelnen Kindern zu und regt beispielsweise dazu an,

- verschiedene Informationsquellen zu wahlen: ,, Nutz die Zeitschriften, um auf weitere
Ideen zu kommen “, ,, Du kannst auch das Material aus dem Internet sichten *.

- den Inhalt mit der Methode zu verknupfen: ,, Jetzt musst du iiberlegen, wie méchtest du
uber die Schneckengeburt berichten, dass die Kinder es verstehen?*, ,, Was machst du

zum Lowenzahn? “.

Lehrerin Flora leitet zur anschlieRenden lehrergelenkten Unterrichtsphase zur Ergebnispréasen-
tation Uber, die sie in einem Gesprachskreis organisiert. In dieser Phase strukturiert die Lehre-
rin nacheinander die von den Kindern genannten Ergebnisse zu den jeweiligen Oberthemen

und stellt damit einen verbindlichen inhaltlichen Rahmen als Gesamtergebnis her.

Aufgrund der fortgeschrittenen Zeit beendet die Lehrerin die Ideensammlung und informiert
die Kinder dartber, dass sie als ndchsten Schritt die Ideen auf einem Plakat zusammenfiihren

und ermdglichen wird, ihre Ideen im weiteren Unterrichtsverlauf zu ergénzen.

C 3.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in der methodischen und inhaltlichen

Dimension in einem unterstttzenden Orientierungsrahmen

In der lehrergelenkten Unterrichtsphase zu Beginn der Stunde stellt diese Lehrerin durch ihre
Vorgaben einen Orientierungsrahmen in unterschiedlichen Dimensionen fir die sich an-
schlieBende eigenaktive Arbeit der Kinder her. Mit ihrem Arbeitsauftrag gibt sie inhaltlich die
Ober- und Unterthemen vor, lasst dabei die Ergebnisse offen und erreicht damit eine ansatz-
weise Offnung in der inhaltlichen Dimension. Indem sie unterschiedliche Informationsquellen
einsetzt, ist eine ansatzweise methodische Offenheit ersichtlich. Dartber hinaus ist eine
schwerpunktméRige organisatorische Selbstbestimmung vorhanden, da die Lehrerin die Sozi-
alform und die weiteren Arbeitsbedingungen den Kindern uberldsst. An den beobachteten
Reaktionen der Kinder wahrend der eigenaktiven Unterrichtsphase zeigt sich, dass sie mit den

Anforderungen der intendierten Offenheit umgehen kénnen.

Zur Ergebnisprasentation wéhlt die Lehrerin eine lehrergelenkte Unterrichtsphase als unter-

richtsmethodische Préferenz, in der sie die individuellen Ideen der Kinder zu einem gemein-
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samen Klassenergebnis zusammenfiihrt und damit eine inhaltliche Grundlage als ihr fachli-
ches Lehrziel herzustellen scheint.

Tab. 31: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora aus der zweiten Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

Organisatorische Offenheit .
2= schwerpunktmagig

3= weitestgehend
0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit

. . 1= ansatzweise/ erste Schritte
Inhaltliche Offenheit

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktméaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschéatzung 2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

C 3.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Erweiterung um

die Offnung in der sozial-partizipativen Dimension

In dem anschlieBenden Auswertungsgesprach geht diese Lehrerin auf die bisher durchgefihr-
te Unterrichtsreihe, ihre Zielvorstellungen und didaktischen Uberlegungen der Unterrichts-
planung ein. Ihr fachliches Lehrziel besteht darin, Inhalte zum Thema Wiese zu erarbeiten.
Ihre Wahl des Oberthemas begriindet sie mit den curricularen Vorgaben und der schulinternen
Festlegung im jahrgangs- und fachbezogenen Arbeitsplan: ,,Also das Thema ,, Wiese “ ist vor-
gegeben durch den Arbeitsplan Sachunterricht.“ (07:53). Die Unterthemen hat sie einerseits
gemeinsam mit den Kindern entschieden. Daneben mdochte sie andererseits drei Themen vor-
geben, die sie beabsichtigt, durch auBerschulische Aktivitaten zu begleiten und in lehrerge-

lenkten Unterrichtsphasen mit den Kindern zu erarbeiten.

., Wir haben wohl gemeinsam iiberlegt: Was sind Themen, die fur euch in Frage kom-
men? Also die Themen, denke ich, sind hier einerseits recht frei. [...] Andererseits gibt
es eben drei Themen, die wir auf jeden Fall machen wollen. Also das ist Lowenzahn,
das Thema Schnecke, weil wir dazu einen Ausflug machen, und ich mdchte gern noch
ein Bilderbuch zum Thema Umweltschutz machen. *“ (08:08 — 08:22)
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SchwerpunktmaRig entscheidet sie sich aber, offene Unterrichtsphasen als unterrichtsmetho-
dische Praferenz durchzufuhren, fir die sie sowohl unterschiedliche Informations- und An-
schauungsmaterialien vorbereitet und das mitgebrachte Material von den Kindern einbezogen
hat.

Das uberfachliche Lehrziel besteht fur sie darin, die Ergebnisse in Form einer ,,Wiesenzei-
tung*“ darzustellen, fiir die sie in der beobachteten Stunde eine gemeinsame Planungsphase
eingeleitet habe, mit dem fachlichen Lehrziel ,,einerseits Inhalte und andererseits Methoden
und Materialien zu planen (01:39). Hierflir hat sie inhaltlich drei Oberbegriffe vorgegeben
und lasst die Ergebnisse offen: ,,Also vorgegeben war die Struktur, also wie sie ihre Ideen
notieren und was sie auch gezielt suchen sollen, aber die inhaltliche Fillung ist dann von den
Kindern gekommen.* (09:49).

Zudem meint sie, die Interessen der Kinder mit zu berlcksichtigen, denn sie habe ihre Vorla-

ge um die Spalte ,,Material* erweitert.

., Ich habe noch die Spalte ,,Material “ hinzugenommen. Weil die Kinder ja jetzt viel
Material mitgebracht haben und dann dachte ich: Das wollen die ja nutzen. Die gu-
cken ja: Welches Material habe ich und was mache ich damit. Also das ist ja dann ei-
ne andere Herangehensweise, ist ja eigentlich egal, wovon ich ausgehe nachher bei
der Arbeit. ““ (01:39)

Die Lehrerin reflektiert ihre Vorstrukturierung des Arbeitsauftrags und ist davon Uberzeugt,

dass diese trotz beobachteter anfanglicher Schwierigkeiten fur die Kinder Hilfe fur alle war.

,Am Anfang habe ich gedacht: Hittest du die doch vielleicht freier sammeln lassen
sollen? [...] Und dann hinterher sortieren lassen. Aber eigentlich bin ich jetzt am En-
de der Stunde doch wieder davon uberzeugt, dass es eine ganz gute Planungshilfe war,
auch wenn erst mal der Anfang schwierig war. [...] Sonst hdtten die wahrscheinlich
auch detailliert alle Wiesentiere aufgeschrieben, darum sollte es ja jetzt eigentlich gar
nicht gehen. ** (02:56)

Diese Strukturierungsfahigkeit sient sie als Voraussetzung fiir den nichsten Offnungsschritt
,,einen eigenen Arbeitsplan zu entwickeln®, wofiir sie den Kindern mit ihrer Vorgehensweise

eine ,,Anregung‘ geben wollte (13:02).

., Also die Fortfiihrung ware nattrlich dann zu sagen: So Wiesenzeitung und jetzt tiber-
legt mal: Was muss ich jetzt eigentlich planen? Also dann missten sie selber auf die
Idee kommen: Welches Material brauche ich? Wen kann ich fragen? Welche Inhalte,
Methoden? “ (13:02)

Wahrend der Arbeitsphase hat sie ihre Aufgaben, die Fahigkeiten der Schiler/innen zu diag-

nostizieren und ihren Lernprozess zu unterstiitzen, wahrgenommen:
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., Ich habe immer wieder geguckt und gezielt einen Tipp gegeben: ,,Nimm dir das und
das, nimm dir dein mitgebrachtes Material™, oder wenn die keine Ideen zu Methoden
haben: Nimm dir noch mal eine Zeitschrift, da kommst du auf Ideen. [...] Also erkla-
ren, verbessern, auffordern, noch mal Material zu nutzen oder noch mal Formulie-
rungshilfen zu geben. “ (11:12)

Als nachsten Schritt plant die Lehrerin, die Fahigkeit der Kinder zur Selbsteinschétzung als
ein weiteres Uberfachliches Lehrziel anzubahnen. Hierflir mdchte sie einen Bewertungsbogen
vorgeben und begriindet dies damit, die Ergebnisqualitat in offenen Unterrichtsphasen zu op-

timieren.

,,Damit die eben nicht so: ,,Schnell, schnell, ich habe moglichst 20 Seiten in einer
Stunde geschafft", sondern wirklich noch mal dieses Fokussieren darauf: Es muss or-
dentlich, gut gestaltet, gut lesbar sein. “ (06:48)

C 3.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Fachliche und tberfachliche
Fahigkeiten der Schuler/innen als Voraussetzung fiir die Offnung in der

inhaltlichen und sozial-partizipativen Dimension

Aus den Ausfiihrungen von Lehrerin Flora zur Planung der Unterrichtsreihe ist ersichtlich,
dass Lehrerin Flora die Kinder dabei mit einbezogen hat. Zum einen hat sie das Oberthema
vorgegeben und die Unterthemen gemeinsam mit den Kindern bestimmt. Darlber hinaus hat
sie die Dokumentationsmethode (Wiesenzeitung) festgelegt und die unterschiedlichen Metho-
den zur weiteren inhaltlichen Darstellung bestimmt. Bezogen auf die Dimensionen ist auf-
grund dieser gemeinsamen Unterrichtsplanung eine schwerpunktméaRige Offnung in der sozi-
al-partizipativen Dimension ersichtlich. Die Mitbestimmung der Kinder bezieht sich auf die
inhaltliche Planung. Als Begrindung ihrer Festlegung des Oberthemas nennt sie curricular
vorgegebene, fachliche Lehrziele. Zu erkennen ist, dass die curricularen Pflichtvorgaben die
inhaltliche Mitbestimmung an dieser Stelle eingrenzen und ein MindestmaR an Lehrerlenkung

erfordern.

Aus den Ausfihrungen der Lehrerin zu der beobachteten Unterrichtsstunde ist eine schwer-
punktmaRige methodische Offnung erkennbar. Denn die Kinder haben das Arbeitsmaterial im
Vorfeld mitbestimmt, das die Lehrerin in der beobachteten Situation fir die inhaltliche Aus-
einandersetzung integriert. Aufgrund dessen ist der aus der Unterrichtsbeobachtung analysier-

te Grad der Offnung von ,,ansatzweise* auf ,,schwerpunktmiBig® anzupassen.
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Tab. 32: Veranschaulichung der Selbstauskunft der Lehrerin Flora

0= nicht vorhanden

Methodische Offenheit """""""""
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

Aufgrund der regen Beteiligung der Kinder bei der Materialbereitstellung berichtet die Lehre-
rin, ihren Arbeitsauftrag fiir die Unterrichtsstunde erweitert und die Spalte zum Thema Mate-
rial integriert zu haben. Dadurch wird deutlich, dass sie die Lerninteressen der Kinder bei der
Unterrichtsplanung der Stunde mit einbezogen hat und damit eine ansatzweise Offnung in der
sozial-partizipativen Dimension erreicht. Die Daten des Auswertungsgesprachs erganzen an

dieser Stelle die Analyse der Beobachtung in der sozial-partizipativen Dimension.

Tab. 33: Veranschaulichung der Selbstauskunft der Lehrerin Flora zur Unterrichtsplanung der Stunde

Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig
3= weitestgehend

Aus den Ausfiihrungen zur Unterrichtsplanung kann ferner gefolgert werden, dass diese Leh-
rerin innerhalb der Unterrichtsreihe fachliche und tberfachliche Lehrziele verfolgt. Die fach-
lichen Lehrziele bestehen darin, Kenntnisse zum Thema Wiese zu vermitteln. Uberfachliche
Lehrziele beziehen sich darauf, unterschiedliche Methoden zur inhaltlichen Darstellung an-

zuwenden.

In der beobachteten Unterrichtsstunde definiert sie selbstbezogene Fahigkeiten als ein weite-
res Uberfachliches Lehrziel und die Strukturierungsféhigkeit als fachliches Lehrziel. Aufgrund
ihres fachlichen Lehrziels entscheidet sie sich, die offene Ideensammlung einzugrenzen, was
auf den ersten Blick wie ein Rickschritt der inhaltlichen Offnung aussieht. Bei naherer Be-
trachtung besteht der Fortschritt aber darin, den Kindern auf diese Weise fachbezogene Fa-
higkeiten zu vermitteln, um perspektivisch den Unterricht mehr 6ffnen zu kénnen. An dieser
Stelle ist zu vermuten, dass fachliche Fahigkeiten eine wichtige Voraussetzung fir eine Aus-
weitung der inhaltlichen Offnung darstellen konnten. Dieses Ergebnis zeigt, dass mit der Of-
fenheit allein nicht zwangslaufig wiinschenswerte Lernerfolge einhergehen und offensichtlich
ein Mindestmal} an Lehrerlenkung erforderlich ist. Dies liefert ein Indiz fur ein dialektisches

Verhaltnis von Offenheit und Geschlossenheit.
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Zukunftig beabsichtigt Lehrerin Flora, die Kinder bei der Leistungseinschéatzung einzubezie-
hen. Hierfiir Uberlegt sie, Bewertungskriterien einzufiihren und erhofft sich dadurch, (1) die
Selbsteinschéatzung der Kinder als tberfachliches Lehrziel auszubilden und (2) die Qualitét
der Lernergebnisse zu optimieren. Aus diesen Uberlegungen der Lehrerin kann gefolgert wer-
den, dass (1) eine Mitbestimmung der Kinder bei der Leistungsbewertung anscheinend tber-
fachliche Fahigkeiten voraussetzt, die zu vermitteln sind, (2) dass durch die Mitbestimmung
die Offnung in sozial-partizipativer Dimension erweitert werden kann und (3) dass mit Hilfe
einer Kriterien geleiteten Leistungsbewertung die Qualitat der Lernergebnisse geférdert wer-

den konnte.

An diesem Beispiel illustriert diese Lehrerin die Steuerung des Offnungsprozesses in ihrem
Unterricht durch die schrittweise Vermittlung von uberfachlichen Féhigkeiten, die sie bereits
im Ausgangsinterview (vgl. Kap C 1) beschrieben hat und anscheinend eine Voraussetzung

flr die Umsetzung offenen Unterrichts darstellen.

C4 Dritte Beobachtung und Auswertungsgesprich der Unterrichtsstunde ,,Regeln

fiir die Gruppenarbeit*

In der dritten Unterrichtsbeobachtung zeigt diese Lehrerin eine Unterrichtsstunde in der Un-
terrichtsreihe ,,FuBballweltmeisterschaft®, in der sie von den Kindern ,,Regeln fiir die Grup-

penarbeit* erarbeiten lésst.

Themenubersicht zur dritten teilnehmenden Beobachtung

C 4.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der sozial-

partizipativen Dimension

C 4.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Ausweitung der sozial-partizipativen Dimension um

soziales Miteinander

C 4.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ausbau der berfach-

lichen Fahigkeiten zur Optimierung der Gruppenarbeit

C 4.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Uberfachliche Fahigkeiten als Vorausset-

zung fiir die intendierte Offnung
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C 4.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der

sozial-partizipativen Dimension

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase im Sitzkreis und
nennt als liberfachliches Lehrziel der Weiterarbeit ,,Gruppenarbeitsweltmeister zu werden®.
Sie gibt als einen inhaltlichen und methodischen Orientierungsrahmen den Arbeitsauftrag,

«105 74 sammeln.

,,Regeln fur die Gruppenarbeit* mit der neuen Lernmethode des ,,Tablesets
AnschlieBend vermittelt sie die neue Lernmethode an einem konkreten Beispiel an der Tafel
und gibt als Ausblick auf das Ende der Stunde, die Gruppenarbeit mit der ,,Drei-Finger-

Methode**°® einzuschatzen.'"’

Danach Uberlasst sie den Kindern die Gruppenbildung und hilft, die Gbrig gebliebenen Kinder
auf die Gruppen zu verteilen. AnschlieRend erdffnet sie die eigenaktive Unterrichtsphase und

sagt den organisatorischen Ablauf wéhrend der Durchfiihrung an.

Wahrend dieser ersten Arbeitsphase ist eine produktive Arbeitsatmosphare zu beobachten,
denn in fast allen Gruppen fangen die Kinder sofort an, ihre Ideen aufzuschreiben. Die Lehre-
rin wendet sich einzelnen Kindern personlich zu, indem sie z.B. Fragen zur Rechtschreibung
klart und Gbernimmt damit ihre Aufgabe, den Lernprozess zu unterstiitzen. Danach leitet sie
zum zweiten Arbeitsauftrag Ober, sich auf gemeinsame Regeln zu einigen. Wéhrend dieser
eigenaktiven Unterrichtsphase zeigt sich weiterhin eine produktive Arbeitsatmosphdare. In fast
allen Gruppen sprechen die Kinder tiber ihre eigenen Vorschlage und wenden verschiedene
Einigungsstrategien an. Wéhrend in einer Gruppe die eigenen ldeen zundchst mit den anderen
abgeglichen werden, schreiben die Kinder in zwei anderen Gruppen sofort die gleichen Re-
geln in die Mitte. In einer weiteren Gruppe einigen sich die Kinder darauf, von jedem die
wichtigste Regel zu nehmen. In zwei weiteren Gruppen stimmen die Kinder Uber die gemein-
same Regel ab und bestimmen entweder einen Schreiber oder wechseln sich beim Schreiben

ab. In einer Gruppe kommt es zu einem Streit unter den Kindern. Ein Kind versucht, zu ver-

105 platzdeckchen (Placemat) bzw. Tableset-Methode verbindet Einzelarbeit und Gruppenarbeit und verlauft in

vier Phasen. An jedem Gruppentisch wird ein groRer Papierbogen ausgeteilt, der in (Platzdeckchen) in fiinf
Felder aufgeteilt ist. In die jeweiligen Randfelder schreibt jedes Kind seine Ideen auf. Danach folgt ein
Vergleich bzw. Austausch der aufgeschrieben Ideen in der Gruppe und mindet in der Einigung auf die
Gruppenergebnisse, die ins Mittelfeld aufgeschrieben werden. Die Lehrerin gibt die Zeit der Bearbeitung in
den einzelnen Phasen jeweils mit einem Tonsignal an.

Drei-Finger-Methode ist eine Lernmethode zur spontanen Einschatzung der Schiiler/innen zu einem be-
stimmten Thema bzw. Aspekt. Die Schiiler/innen kénnen mit Hilfe ihrer Finger (1, 2, oder 3) eine Bewer-
tung abgeben, die eine Momentaufnahme zeigen.

An dieser Stelle verweist die Lehrerin darauf, die Lernmethode in der schulinternen Fortbildung von der
Beobachterin gelernt zu haben.

106

107

214



I11 ERGEBNISSE DER STUDIE

mitteln ,,Ihr sollt euch nicht zanken®, bleibt aber erfolgslos und holt die Lehrerin zur Hilfe.
Diese regt die Einigung mit dem Impuls an: ,,Was haben alle geschrieben?*, worauthin die
Kinder ihre Ideen abgleichen (11:24-11:29).

Da es zum Schulschluss klingelt, beendet die Lehrerin die Arbeitsphase und bittet die Kinder,
ihre Gruppenarbeit mit der ,,Drei-Finger-Methode“ cinzuschitzen. Es zeigt sich, dass drei
Gruppen ihre Arbeit ,,sehr gut” einschitzen (3 Finger) und die restlichen vier ihre Arbeit mit
,gut* (2 Finger) bewerten. Darauthin lisst die Lehrerin einige spontane AuBerungen der Kin-

der zu ihrer Selbsteinschdtzung zu und beendet zeitlich verzdgert die Unterrichtsstunde.

C 4.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Ausweitung der sozial-partizipativen Dimension

um soziales Miteinander

Das Uberfachliche Lehrziel der Stunde ist die Férderung der Kooperation in Gruppenarbeit,

die die Lehrerin folgendermalien verfolgt:

(1) sozialbezogen: Regeln fiir die Gruppenarbeit zu erarbeiten;
(2) methodenbezogen: die ,,Tableset-Methode einzufiihren und die ,,Drei-Finger-Methode*
anzuwenden;

(3) selbstbezogen: die Gruppenarbeit einzuschatzen.

Die Lehrerin wahlt zwar die Lernmethode aus, ermdglicht damit aber eine eigenaktive inhalt-
liche Erarbeitung der Regeln durch die Kinder. Mit dieser Vorgabe schult sie einerseits die
uberfachlichen Fahigkeiten der Kinder, andererseits lasst sie deren individuelle Ideen und eine
eigenaktive Vorstrukturierung zu. Die Tableset-Methode fungiert an dieser Stelle somit als
Lernmethode, um einerseits Uberfachliche Lehrziele und andererseits das allgemeine Bil-
dungsziel der Mitbestimmung zu erreichen. Dadurch, dass sie die Lernmethode vorgibt, ist
keine Offnung in der methodischen Dimension vorhanden. Die Lernmethode ihrerseits gibt
den Lernweg und zudem die Organisation vor. Auch wenn die Kinder die Gruppenmitglieder
selbst bestimmen kodnnen, sind alle weiteren Arbeitsbedingungen durch die Lernmethode

festgelegt. Somit ist ebenfalls keine Offnung in der organisatorischen Dimension erkennbar.

Aus der weit gefassten Formulierung des Arbeitsauftrags ist eine schwerpunktméliiige Mitbe-
stimmung der Kinder in der inhaltlichen Dimension abzulesen, denn die Kinder kénnen zum
impliziten Oberthema ,,Soziales Miteinander* die Inhalte selbst bestimmen. Da die Kinder an
der Mitbestimmung des sozialen Miteinanders partizipieren, ist ferner eine schwerpunktmafi-

ge Offnung in der sozial-partizipativen Dimension erkennbar.
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Bezogen auf das Analyseraster fallt im Vergleich zur zweiten Unterrichtsbeobachtung auf,
dass sich die sozial-partizipative Dimension hier auf das soziale Miteinander und nicht auf die
Unterrichtsplanung bezieht. Beide Aspekte sind bisher der sozial-partizipativen Dimension
zugeordnet. Bei der Analyse ergibt sich allerdings das Problem einer klaren Abgrenzung bei-
der Aspekte. Konsequenter Weise muss daher die sozial-partizipative Dimension ein weiteres
Mal ausdifferenziert und nachfolgend einmal fur die Unterrichtsplanung und einmal fir das
soziale Miteinander bestimmt werden. Der Aspekt der Leistungseinschatzung bleibt dabei als

dritter Aspekt der sozial-partizipativen Dimension im Analyseraster bestehen.

Es zeigt sich, dass fast alle Kinder mit der hohen Offenheit umgehen kénnen. Zu vermuten ist,
dass sie anscheinend Uber die hierfur erforderlichen tberfachlichen F&higkeiten verfligen.
Denn sie wenden selbststandig und fast reibungslos (mit einer Ausnahme) die eingesetzte

Lernmethode und unterschiedliche Einigungsstrategien an.

In der Reflexion am Ende der Stunde mochte die Lehrerin offensichtlich als ihr Giberfachliches

Lehrziel die Selbsteinschatzung der Schuler/innen foérdern.

Diese Lehrerin hat allerdings den zeitlichen Rahmen Uberschétzt und weitet daher am Ende -
trotz Schulschluss - die Zeit aus, um die beabsichtigte Selbsteinschétzung der Gruppenarbeit
durchzufiihren. Dies verdeutlicht, dass eine flexiblere Zeitstruktur als eine institutionelle
Rahmenbedingung forderlich fur die Umsetzung der Offenheit waére.
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Tab. 34: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora aus der dritten Beobachtung

0= nicht vorhanden
ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmagig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |{1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
soziales Miteinander 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

C 4.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Ausbau der

Uberfachlichen Fahigkeiten zur Optimierung der Gruppenarbeit

In dem anschlieBenden Auswertungsgesprich berichtet die Lehrerin, dass sie das ,,Thema
Gruppenarbeit* als Schwerpunkt in die Unterrichtreihe ,,FuBballweltmeisterschaft” integriert
habe. Diese Untereinheit sieht sie als VVorbereitung auf die weitere inhaltliche Auseinander-
setzung. Sie will die Kooperation zwischen den Kindern als tiberfachliches Lehrziel férdern,
da sie in den letzten Unterrichtsreihen Probleme wahrend der Gruppenarbeit diagnostiziert
hat.

,Also ein Problem war, dass manchen einfach so gar nicht bewusst war, dass zum
Beispiel in der Gruppe jeder auch was leisten muss. Einige haben sich dann wirklich
zuriickgelehnt und einer hat gearbeitet, dann war das ganz toll. “* (01:59)

Grundsatzlich versteht diese Lehrerin Gruppenarbeit als eine Lernmethode (,,wie eine Technik
ist, die die Kinder lernen und beherrschen missen® (03:29)), mit der sie offenen Unterricht
realisieren und den Kindern gleichzeitig zusatzliche Uberfachliche Fahigkeiten vermitteln
kann, wie ,,gemeinsam ausdiskutieren, sich auf Themen einigen* (03:01), die fur sie gleichzei-

tig im offenen Unterricht erforderlich sind.
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., Im offenen Unterricht brauche ich ja immer wieder die Aussprachen. Das sind ja
immer wieder auch eigentlich Gruppenarbeiten, also eigentlich kommen die immer
wieder drin vor. “ (03:29)

Als tiberfachliche Lehrziele der Stunde nennt die Lehrerin, ,,Regeln fur die Gruppenarbeit mit
Hilfe einer neuen Methode, dem Tableset” aufzustellen (00:47). Hierfir habe sie (1) die
Lernmethode und (2) das Oberthema vorgegeben und den Kindern ,,die Regeln an sich und
die Gruppenzusammensetzung* selbst bestimmen lassen (07:36). Am Ende der Stunde wollte
sie die Gruppenarbeit von den Kindern einschétzen lassen und hat hierfiir erstmals die ,,Drei-

Finger-Methode* eingesetzt.

Den Einigungsprozess der Kinder innerhalb der Gruppenarbeit greift sie positiv heraus und
meint: ,,Das, finde ich, regeln die Kinder super (09:09). Dies begriindet sie damit, dass die
Kinder sowohl ,,gute und begriindete Ideen* eingebracht haben als auch unterschiedliche Ei-
nigungsstrategien angewendet haben, wie z.B. ,,Abstimmen, das Beste aussuchen, Abglei-
chen* (09:09).

Wahrend der Arbeitsphase habe sie vornehmlich ihre Aufgabe wahrgenommen, den Lernpro-
zess einzelner Kinder zu diagnostizieren und individuell zu unterstiitzen: ,,Also im Prinzip
gucken: Welche Kinder sind nicht aktiv in der Gruppe? Daneben stehen und Blickkontakt,
oder aber auch mal Eingreifen.« (09:55).

Als forderliche Bedingung nennt sie eine zeitliche Ausweitung auf eine ,,Doppelstunde®, um
den Kindern mehr Zeit flr die Formulierung der eigenen Ideen und den Einigungsprozess

einraumen zu kénnen und damit die Qualitat der Lernergebnisse zu verbessern.

Ihre Umsetzung offenen Unterrichts begriindet die Lehrerin mit ihrer Uberzeugung zum Leh-
ren und Lernen. Denn offen zu arbeiten, steigert ihrer Uberzeugung nach die Motivation der
Kinder, erweitert die Kompetenzen in uberfachlicher Hinsicht und fordert das Lernen nach-
haltiger. Die Begeisterung und Motivation der Kinder fir das Thema spiegeln ihr auch die

Eltern zurtick.

., Ich habe viele Eltern, die berichten, wie viel die Kinder schreiben, wie motiviert sie
schreiben, was sie schreiben und wie motiviert die lesen. Durch das Thema, wie the-
menbegeistert die Kinder sind. ** (25:26)

218



I11 ERGEBNISSE DER STUDIE

C 4.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Uberfachliche Fahigkeiten als
Voraussetzung fir die intendierte Offnung

Diese Lehrerin misst der Gruppenarbeit fur ihre Umsetzung eines offenen Unterrichts eine
hohe Relevanz zu und halt als VVorbereitung auf weitere Gruppenarbeiten tiberfachliche (sozi-
albezogene) Féhigkeiten flr erforderlich. Die Bedeutung unterstreicht sie, indem sie die
Gruppenarbeit innerhalb der laufenden sachunterrichtsbezogenen Unterrichtsreihe als einen
eigenstandigen Bestandteil einbettet. Aus den Ausfihrungen der Lehrerin kann gefolgert wer-
den, dass Uberfachliche Féahigkeiten als VVoraussetzung fur die Umsetzung offenen Unterrichts
schrittweise vermittelt werden missen. Daher nennt diese Lehrerin sowohl fachliche als auch

uberfachliche Lehrziele als ihre Zielvorstellung.

Die Gruppenarbeit nutzt diese Lehrerin als Lernmethode, um den Schiler/n/innen eine Mitbe-
stimmung in inhaltlicher und sozial-partizipativer Dimension zu ermoglichen und zugleich
uberfachliche Fahigkeiten vermitteln zu konnen, die sie als VVoraussetzung fr die intendierte
Mitbestimmung sieht. An dieser Stelle fungiert die Sozialform gleichzeitig als Lernmethode,

Ziel der Offnung und Voraussetzung dafir.

Im Vergleich zu den bisher beobachteten Stunden zeigt sich, dass Lehrerin Flora die Offnung
ihres Unterrichts durch die Mitbestimmung der Schuler/innen des sozialen Miteinanders in

der sozial-partizipativen Dimension erweitert.

Die Lehrerin ist davon tberzeugt, durch die Mitbestimmung der Kinder die Lernmotivation
mafgeblich fordern zu kdnnen und damit nachhaltiges Lernen zu erzielen. Diese schul- und
professionsbezogene Uberzeugung zum Lehren und Lernen scheint die Umsetzung ihres offe-

nen Unterrichts als unterrichtsmethodische Praferenz zu bestimmen.

C5 Vierte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde

»Sammlung von Bewertungskriterien*

In der Unterrichtsreihe ,,FuBBballweltmeisterschaft™ zeigt die Lehrerin eine weitere Unterein-

heit, in der sie die Kinder Bewertungskriterien erarbeiten l&sst.

Themenubersicht zur vierten teilnehmenden Beobachtung

C 5.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der inhaltlichen

Dimension
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C 5.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Relevanz der Lernmethode zur Verfolgung von fach-
lichen und Uberfachlichen Lehrzielen

C 5.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Fachliche Fahigkeiten

als Voraussetzung fiir Offnung in der inhaltlichen Dimension

C 5.4 Erziehungswissenschaftliches Restimee — Erweiterung der Offnung in der sozial-

partizipativen Dimension fur die Leistungseinschatzung

C 5.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der

inhaltlichen Dimension

Die Lehrerin steigt mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase im Sitzkreis ins Thema ein.
Mit dem Verweis auf die vorbereitende Nachdenkarbeit der Kinder ,,Bewertungskriterien zu
Uberlegen leitet sie zum Arbeitsauftrag der Stunde {iber und stellt darin den Orientierungs-
rahmen fur die anschlieende, eigenaktive Unterrichtsphase her. Sie gibt darin organisatorisch

<108

die Gruppenarbeit als Sozialform, methodisch die ,,Kartenmethode und inhaltlich drei

Oberthemen vor, die sie anhand von farbigen Plakaten visualisiert hat:

(1) Bewertungskriterien fir die Gruppenarbeit,
(2) Bewertungskriterien fiir den Vortrag und

(3) Bewertungskriterien fir das Produkt/ Ergebnis.

Wiéhrend der eigenaktiven Arbeitsphase ist eine produktive Arbeitsatmosphare zu beobachten,
in der sich alle Kinder aktiv an der Gruppenarbeit beteiligen, sich iber das Thema austau-
schen, ihre Ideen aufschreiben und ihre Ergebnisse strukturieren. AnschlieBend einigen sie

sich, wer welche Karte vorstellen mdchte.

Die Aufgaben der Lehrerin bestehen darin, den organisatorischen Ablauf der Kartenmethode

anzumoderieren und den Lernprozess zu unterstiitzen.

Danach leitet die Lehrerin zur Ergebnissammlung in einer lehrergelenkten Unterrichtsphase
tiber, fiir die sie die Organisation in einem ,,doppelten Halbkreis* wihlt. Die Kinder sortieren
ihre Ergebnisse zu den an der Tafel visualisierten Oberthemen, wéhrend die Lehrerin zwi-

schendurch interveniert und somit die Zusammenfuhrung der Ergebnisse unterstiitzt. Zum

108 Kartenmethode ist eine Lernmethode des selbstandigen Brainstormings. Die Schiiler/innen bekommen Kar-

teikarten, auf denen sie zu einem bergreifenden Thema bzw. Aspekt ihre Ideen (eine Idee pro Karte) notie-
ren kénnen. Danach werden die Karten nach thematischen Schwerpunkten sortiert und zu Oberbegriffen
zugeordnet.
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Beispiel erinnert sie die Kinder daran, gleiche Karten auszusortieren, stellt VVerstandnisnach-
fragen und hilft den Kindern dabei, thematisch gleiche Karten mit &hnlichen Formulierungen
zu erkennen. Als es zur Pause klingelt, bricht sie die Vorstellungsrunde ab und verweist auf

eine Fortfuhrung in der nachsten Stunde.

C 5.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Relevanz der Lernmethode zur Verfolgung von
fachlichen und tberfachlichen Lehrzielen

Als fachliche und tberfachliche Lehrziele verfolgt Lehrerin Flora in der Stunde:

(1) fachlich, Beurteilungskriterien zu definieren und diese vor zu strukturieren;

(2) uberfachlich, die Kartenmethode anzuwenden und in der Gruppe zusammen zu arbeiten.

Mit der Wahl der Lernmethode (Kartenmethode) ermdglicht die Lehrerin, eine in Form einer
selbstbestimmten Sammlung und selbstgesteuerten Vorstrukturierung der Bewertungskrite-
rien. An dieser Stelle wird deutlich, dass die eingesetzte Lernmethode gleichzeitig die Ver-
mittlung fachlicher Lehrziele (Vorstrukturierung) und die Mitbestimmung der Schiler/innen
ermoglicht. Trotz der methodischen VVorgabe bleibt der Lernweg offen, wodurch auf eine an-
satzweise Offnung in der methodischen Dimension zu schlieRen ist. Zudem bleiben die Ar-
beitsbedingungen den Kindern Uberlassen, woraus eine schwerpunktmaRige organisatorische
Offnung abzulesen ist. Bezogen auf den Arbeitsauftrag zeigt sich eine schwerpunktmaBige
inhaltliche Offenheit, da die Kinder zu den vorgegebenen Oberthemen die Inhalte frei be-
stimmen konnen. Dariiber hinaus ist ebenfalls eine schwerpunktmaRige Mitbestimmung der
Kinder in der sozial-partizipativen Dimension zu erkennen, da die Lehrerin die Bewertungs-
kriterien von den Kindern mitbestimmen lasst und dadurch vermutlich beabsichtigt, die Kin-

der bei der Leistungseinschatzung mit einzubeziehen.

Auch bei dieser Beobachtung zeigt sich, ahnlich der zuvor beobachteten Unterrichtsstunden,
ein typischer Stundenverlauf bestehend aus einer lehrergelenkten Unterrichtsphase zu Beginn
und am Ende der Stunde sowie einer eigenaktiven Arbeitsphase. In der lehrergelenkten Ein-
stiegsphase stellt die Lehrerin einen verbindlichen Orientierungsrahmen fir das anschlief3ende
individuelle Lernen der Schiler/innen her. Die lehrergelenkte Ergebnispréasentation nutzt sie
zur Sicherung der Lernergebnisse. An dieser Stelle zeigt sich, dass diese Lehrerin ein dialekti-
sches Verstandnis von Offenheit in ihrer Unterrichtspraxis umsetzt.
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Tab. 35: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora aus der vierten Beobachtung

0= nicht vorhanden
ansatzweise/ erste Schritte
= schwerpunktmaRig
weitestgehend

nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmagig
weitestgehend

nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit |{1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit 1= ansatzweise/ erste Schritte
soziales Miteinander 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

Organisatorische Offenheit

C“DOL)I\)F—‘

Methodische Offenheit

o|lw
mnmin

Inhaltliche Offenheit

C 5.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Fachliche

Fahigkeiten als Voraussetzung fir Offnung in der inhaltlichen Dimension

Diese Lehrerin nennt als ihre Zielvorstellung der Stunde, die Kinder bei der Entwicklung der
Beurteilungskriterien mit einzubeziehen. Dies ist ihr einerseits wichtig, um die Leistungsbe-
wertung durch die Ideen der Kinder zu erweitern. Andererseits mochte sie den Kindern eine
Zielorientierung geben und ihnen mehr ,,Eigeninitiative (07:43) zugestehen. Die erarbeiteten
Beurteilungskriterien mochte sie flr die Selbsteinschatzung der Kinder und damit ihre Mitbe-

stimmung bei der Leistungseinschatzung nutzen, wofir sie je eine Unterrichtsstunde einplant:

,,Die Kinder sollen sich jetzt am Dienstag selber beurteilen. [...] Dann nehme ich die
mit und werde ich ihnen Mittwoch, mit einer anderen Farbe, meine Rickmeldung ge-
ben. [...] Und dann wird am Mittwoch nochmal kurz driiber gesprochen. “ (08:40)

In der beobachteten Stunde verfolgt sie daher als ihr fachliches Lehrziel, dass die Kinder ei-
gene Bewertungskriterien formulieren, wozu sie inhaltlich die Oberthemen vorgegeben, die
weitere inhaltliche Auseinandersetzung aber ,,ganz frei gegeben habe. Als Begriindung fiir
ihre Vorgabe der Sozialform (Gruppenarbeit) und der Lernmethode (Kartenmethode) nennt

sie den erfolgreichen Lernprozess der letzten Unterrichtsstunden.
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Als inhaltliche Vorbereitung auf diese Stunde habe sie die hierfur erforderlichen fachlichen
Kenntnisse vermittelt, indem sie mit den Kindern erarbeitet hat, ,,was ein Beurteilungskriteri-
um ware* und ihnen eine ,,Nachdenk-Hausaufgabe* aufgegeben, zu iiberlegen, ,,Was sie bei

ihrem Beitrag beurteilen kdnnten* (03:42).

Wahrend der Arbeitsphase habe sie vornehmlich ihre Aufgabe Gibernommen, den Lernprozess
der Kinder bei auftretenden Problemen zu unterstiitzen, indem sie ihnen bei der Einigung und

Rollenverteilung und andererseits bei der Ideenentfaltung weitergeholfen habe.

Positiv schitzt sie die Umsetzung der Gruppenarbeit ein: ,,Also gerade bei der Gruppenarbeit
waren die Kinder jetzt schon darauf bedacht, das auch alles einzuhalten.« (07:55).

Negativ bewertet sie die ,,Zeitknappheit” und den Abbruch der Pridsentationsphase. Hierfur

meint sie, mehr Zeit einplanen zu missen.

C 5.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Erweiterung der Offnung in der sozial-

partizipativen Dimension flr die Leistungseinschatzung

Diese Lehrerin strebt eine Erweiterung der Mitbestimmung der Schiler/innen in der sozial-
partizipativen Dimension bei der Leistungsbeurteilung an und weitet hierfur ihre bisherige
Offnung des Unterrichts aus. Daraus ist ihre unterrichtsbezogene Uberzeugung zur Zielvor-
stellung sichtbar, Selbst- und Mitbestimmung als allgemeines Bildungsziel in ihrem Praxis-
konzept zu verfolgen. An dieser Stelle dient die eingesetzte Lernmethode als Mittel, um die
intendierte Offnung und gleichzeitig die Strukturierungsfahigkeit als ihr Giberfachliches Lehr-

ziel zu realisieren.

Die wiederholte Eintbung der Gruppenarbeit verdeutlicht, dass auch diese tberfachlichen
Fahigkeiten der Schiiler/innen (Kooperationsfihigkeit) fiir die intendierte Offnung vorausset-
zend zu sein scheinen. Die formulierte Absicht der Lehrerin, die von den Kindern bestimmten
Bewertungskriterien als Grundlage flr die anschliefende Leistungsbewertung zu nutzen, be-
legt die in der Unterrichtsbeobachtung angenommene schwerpunktmaBige Offnung in der
sozial-partizipativen Dimension. Die Bewertungskriterien beziehen sich auf die fachlichen
und Uberfachlichen Lehrziele der Lehrerin in dieser Unterrichtsreihe. Daraus ist zu folgern,
dass die Lehrerin in ihrem offenen Unterricht sowohl fachliche, als auch eben aufgefihrte,
uberfachliche Fahigkeiten gleichwertig berlicksichtigt und die Leistungsbewertung ebenfalls
auf alle Lehrziele bezieht. Die intendierte Mitbestimmung ist scheinbar Teil ihrer Unterrichts-

planung, die dadurch vielschichtiger wird - verglichen zu einer Planung, die nur auf fachliche
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Lehrziele ausgerichtet ist - und somit eine Erweiterung erfahrt. Aus ihren Ausfiihrungen zeigt
sich eine wechselseitige Bezugnahme zwischen Intention, Inhalten, Medien und Methoden,
wie sie in der lehr-/ lerntheoretischen Didaktik von Heimann/ Otto/ Schulz (1979) ausgefuhrt
wird. Damit verdeutlicht sie einen erforderlichen Lernprozess seitens der Lehrerin, der sich in
der Erweiterung des unterrichtsmethodischen Repertoires dufert. Zu schlieRen ist, dass be-
stimmte methodisch-didaktische Féhigkeiten ebenfalls auf Seiten der Lehrerin fir die Umset-

zung offenen Unterrichts voraussetzend sind.

Aus den bisherigen Unterrichtsbeobachtungen zeigt sich, dass Lehrerin Flora in ihrem offenen
Unterricht gleichzeitig fachliche und tberfachliche Lehrziele verfolgt. Um den Schiler/innen
Selbst- und Mitbestimmung zu erméglichen, sind ihrer Uberzeugung zu Zielvorstellung nach
fachliche und uberfachliche Fahigkeiten erforderlich. Diese mochte die Lehrerin den Schii-
ler/innen schrittweise vermitteln, indem sie tatsachlich Selbst- und Mitbestimmung in ihrem
offenen Unterricht gewéhrt. Diese unterrichtsbezogene Uberzeugung zu Zielvorstellungen hat
sie bereits im Eingangsinterview formuliert und illustriert in den einzelnen beobachteten Un-
terrichtsstunden die konsequente Umsetzung. Dies liefert ein Indiz dafiir, dass diese die Um-
setzung offenen Unterrichts beeinflussen kénnte.

Vergleich des Offnungsgrades in den verschiedenen Dimensionen zwischen der ersten und

vierten Unterrichtsbeobachtung

Bezogen auf die bisher erhobenen Daten ist an dem Unterrichtsbeispiel von Lehrerin Flora im
Vergleich zu der Unterrichtspraxis der anderen beiden Lehrerinnen keine chronologische
Entwicklung einer zunehmenden Offnung im Unterricht erkennbar. Dies liegt darin begriin-
det, dass sie im Vergleich zu den anderen Fallen bereits zu Beginn der Forschungsphase ein
eigenes Konzept zum offenen Unterricht hat, in dem sie Offnung als Prozess realisieren
mdchte. Sie ist davon Uberzeugt, dass ihr Konzept offenen Unterrichts praktikabel ist und
Lernerfolge erzielt und zeigt daher wahrend der Forschungsphase einzelne Bausteine ihres
Praxiskonzepts. Daher wird an dieser Stelle von einer Gegenlberstellung der Unterrichtspra-
xis zu Beginn und am Ende der zweiten Untersuchungsphase abgesehen, da diese nicht ziel-
flhrend ist. Nichtsdestotrotz ist in der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora eine Erweiterung
in der sozial-partizipativen Dimension ersichtlich. Aus dem Vergleich der beobachteten Un-
terrichtsstunden (vgl. Tab. 36) ist zu erkennen, dass die Lehrerin in dieser Dimension die be-
reits zu Beginn vorhandene Mitbestimmung der Kinder bei der Unterrichtsplanung um die

Mitbestimmung beim sozialen Miteinander und bei der Leistungseinschitzung ausgeweitet
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hat. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass auch beim u. g. Auszug des Analyserasters
keine chronologische Entwicklung erkennbar ist. Dies ist darin begriindet, dass nicht in jedem

beobachteten Unterrichtsbeispiel alle Aspekte der sozial-partizipativen Dimension von der

Lehrerin integriert, sondern verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden.

Tab. 36: Rastervergleich der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora in der sozial-partizipativen Dimension

Unterrichtspraxis aus der
ersten Beobachtung

Unterrichtspraxis aus der
zweiten Beobachtung

Unterrichtspraxis aus der
dritten Beobachtung

Unterrichtspraxis aus der
vierten Beobachtung

Sozial-partizipative
Offenheit
Unterrichtsplanung

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaRig

2= schwerpunktmaRig

2= schwerpunktmaRig

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

3= weitestgehend

3= weitestgehend

3= weitestgehend

Sozial-partizipative
Offenheit
Leistungseinschatzung

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktmaRig

2= schwerpunktmafig

2= schwerpunktméfig

2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

3= weitestgehend

3= weitestgehend

3= weitestgehend

Sozial-partizipative
Offenheit
soziales Miteinander

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

1= ansatzweise/ erste Schritte

2= schwerpunktméfig

2= schwerpunktmaBig

2= schwerpunktméafig

2= schwerpunktméfig

3= weitestgehend

3= weitestgehend

3= weitestgehend

3= weitestgehend

6.3.3 Ergebnisse der dritten Forschungsphase: Etablierung der Offnung im Unterricht

Die letzte Unterrichtsbeobachtung und das dazugehdrige Auswertungsgesprach finden ein
halbes Jahr nach der Fortbildungsreihe statt, an der Lehrerin Flora teilgenommen hat. In der
Zwischenzeit hat diese Lehrerin ihren Arbeitsplatz gewechselt und unterrichtet nun an ihrer
neuen Schule ein erstes Schuljahr. Aufgrund dessen illustriert das folgende Unterrichtsbei-

spiel die Anfinge des Offnungsprozesses ihres Unterrichts.

C6 Funfte Beobachtung und Auswertungsgesprach der Unterrichtsstunde
»ldeensammlung zu Pausenspielen*

In der abschlieBenden Unterrichtsbeobachtung zeigt Lehrerin Flora eine Unterrichtsstunde
zum Thema ,,Ideensammlung zu Pausenspielen®. Diese fiihrt sic im Sachunterricht innerhalb

der Unterrichtsreihe ,,Miteinander statt Gegeneinander* durch.

Themenubersicht zur flinften teilnehmenden Beobachtung

C 6.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der inhaltlichen

Dimension und Aufbau des Methodenrepertoires der Schiiler/innen

C 6.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in der inhaltlichen Dimension in einem ver-

bindlichen Orientierungsrahmen

C 6.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung — Uberfachliche Fahig-
keiten als Voraussetzung fur die weitere Offnung
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C 6.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Prozess der zunehmenden Offnung im Ver-

haltnis zwischen Lehrerlenkung und Schilermitbestimmung

C 6.1 Verlauf der Stunde aus der Perspektive der Beobachterin — Offnung in der

inhaltlichen Dimension und Aufbau des Methodenrepertoires der Schiler/innen

Die Lehrerin beginnt die Stunde mit einer lehrergelenkten Unterrichtsphase im Plenum. Sie
steigt inhaltlich in das Thema ein und lasst die Kinder ihre Ergebnisse der Hausaufgabe vor-
stellen, die darin bestand, ihre Eltern oder GroReltern nach Spielen aus ihrer eigenen Schulzeit
zu befragen. Daraufhin nehmen die Kinder sich gegenseitig dran und nennen einige frihere
Kinderspiele der Eltern. Danach wechselt die Lehrerin die Organisationsform zum Ge-
sprachskreis. Danach nennt sie das Thema der Stunde ,,Spielmdglichkeiten auf dem Schulhof
zu sammeln®. Hierfiir hat sie Fotos zu Spielorten und Geréten an die Tafel gehéngt und sam-
melt dazu die spontanen Ideen der Kinder. Anschlielend gibt sie den Arbeitsauftrag als in-
haltlichen und methodischen Orientierungsrahmen fir die darauffolgende eigenaktive Unter-
richtsphase vor. Die Kinder sollen ihre Ideen zum Oberthema ,,Spielmdglichkeiten auf dem

109

Schulhof* mit der Kartenmethode ™ sammeln, die die Lehrerin wéhrend der Arbeitsphase neu

einfihrt. Danach er6ffnet sie die eigenaktive Arbeitsphase.

Wahrend dieser ist eine ruhige und produktive Arbeitsatmosphare zu beobachten. Alle Kinder
sind aktiv und schreiben oder malen ihre Ideen auf die Karten. Zwischendurch gehen einzelne

Kinder nach vorne an die Tafel und schauen sich die Fotos an.

Wahrenddessen Ubernimmt die Lehrerin ihre Aufgabe, den Lernprozess der Kinder zu unter-
stiitzen, indem sie von einer Tischgruppe zur néchsten geht und mit einzelnen Kindern
spricht. Beispielsweise klart sie noch einmal den Arbeitsauftrag und regt dazu an, konkrete

Spiele zu nennen: ,,Das Tor ist der Ort. Was kann man dort spielen?*.

Sie beendet die Arbeitsphase mit einem akustischen Signal, lobt die Kinder fir ihr leises Ar-
beitsverhalten und leitet die zweite Arbeitsphase mit dem Arbeitsauftrag an: ,,Jetzt ist eure
Aufgabe in der Gruppe, eure Ideen vor zu sortieren. Dazu braucht ihr in der Tischmitte Platz.
Dort legt ihr gleiche Spiele auf einem Stapel ab*“. Zudem fiihrt sie an einer Tischgruppe die

methodische Umsetzung beispielhaft vor.

109 Beschreibung der Lernmethode s. Funote 108.

226



I11 ERGEBNISSE DER STUDIE

Wahrend der zweiten Arbeitsphase setzen die Kinder in allen Gruppen die Lernmethode rei-
bungslos um. In drei Gruppen nennen die Kinder jeweils nacheinander eine Idee und legen
diese in die Tischmitte. Die anderen Kinder ordnen ihre gleichen Ideen direkt dazu. In einer
Gruppe Ubernimmt ein Kind die Gespréchsorganisation und sagt jeweils das nachste Kind an,
das dran ist. In einer anderen Gruppe fragen die Kinder jeweils nach jeder Idee nach: ,,Hat
jemand das Gleiche?* In der vierten Gruppe leitet die Lehrerin zeitweise die Schrittabfolge
an. (1) Den organisatorischen Ablauf: 1. ,Wer ist jetzt dran?* und (2) den inhaltlichen Ab-

gleich, z.B.: Hat jemand von euch auch noch ,, Schaukel “ aufgeschrieben?*.

Nach der Arbeitsphase wechselt sie zur lehrergelenkten Unterrichtsphase der Ergebnispréasen-
tation und wahlt hierfir den Gesprachskreis als Organisationsform. In dieser Phase (iber-
nimmt Lehrerin Flora die Strukturierung der Ideen und fiihrt diese zu einem Gesamtergebnis
an der Tafel zusammen. Nachdem keine neuen Ideen genannt werden, beendet sie die Ergeb-
nissammlung und informiert die Kinder iiber die weitere Vorgehensweise, ,,die Ideen abzutip-
pen und in Form eines ,,Plakats“ wieder mitzubringen. Danach lésst sie die Kinder die
Gruppenarbeit reflektieren: ,,Wie hat das Sortieren in der Gruppe geklappt?*. Als die Kinder
daraufhin im Kanon antworten: ,,Gut“, fragt die Lehrerin nochmal gezielter nach: ,,Gab es
vielleicht doch Schwierigkeiten? Daraufhin nennt ein Kind das Problem, dass in seiner
Gruppe ein Kind alles alleine sortiert habe. Als die Lehrerin weiterhin in die Gesprachsrunde
fragt: ,,Wie kdnnen wir das Problem l6sen?*, schldgt ein Kind als erste Losung vor: ,,Dem
Kind das sagen‘ und schildert die Vorgehensweise aus seiner Gruppe, der Reihe nach vorzu-
gehen. Die Lehrerin wiederholt diesen Vorschlag nochmal und lobt das Arbeitsverhalten der
Kinder.

C 6.2 Analyse der Unterrichtsstunde — Offnung in der inhaltlichen Dimension in einem

verbindlichen Orientierungsrahmen

In der Unterrichtsstunde sind fachliche und tUberfachliche Lehrziele erkennbar:

(1) Fachbezogen, Ideen fur Pausenspiele zu sammeln;

(2) Methodenbezogen, sowohl diese Ideen zu strukturieren und hierfiir das Aussortieren von
gleichen Ideen einzuiiben, als auch

(3) die,,Kartenmethode* einzufiihren und anzuwenden;

(4) Sozialbezogen, die Kooperation einzuiiben.
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Eine ansatzweise Offenheit in der inhaltlichen Dimension (1) setzt diese Lehrerin um, indem
sie das Oberthema und die Unterthemen in Form von Oberbegriffen vorgibt und die Ergebnis-
se offen lasst. Dadurch, dass sie die Kartenmethode vorgibt, erreicht sie (2) keine Offnung in
der methodischen Dimension. Hierin zeigt sich eine wechselseitige Beziehung zwischen den
Lehrzielen, der methodischen Entscheidungen und den Lerninhalten, wie sie in der lehr-/ lern-
theoretischen Didaktik von Heimann/ Otto/ Schulz (1979) ausgefuhrt wird. Die Kartenmetho-
de fungiert als Mittel, um zum einen den Kindern die intendierte Mitbestimmung zu ermdgli-
chen und zum anderen das Strukturieren als Uberfachliches Lehrziel zu verfolgen. Die Lehre-
rin gibt den zeitlichen Rahmen und die Sozialform implizit durch die Tischgruppenordnung
vor, uberlasst den Kindern aber das Arbeitstempo und illustriert damit eine ansatzweise Off-

nung in der organisatorischen Dimension.

Dadurch, dass die Lehrerin am Ende der Stunde die Gruppenarbeit reflektiert, wird deutlich,
dass sie die Kooperation unter den Kindern als Uberfachliches Lehrziel verfolgt. Daraus ist zu
schliellen, dass sowohl die Gruppenarbeit als auch die Reflexionsphase als Mittel zur Zielver-
folgung fungieren. Beide eingesetzten Mittel erfullen damit eine wichtige Funktion fir die
Fahigkeitserweiterung der Kinder.

Anleitung und schrittweise Anwendung von Utberfachlichen Fahigkeiten verlangen auch ein
differenziertes Lehrerhandeln. Wéhrend der eigenaktiven Arbeitsphase unterstiitzt sie den
individuellen Arbeits- und Lernprozess der Kinder. Bei der Strukturierung der Gruppenergeb-
nisse steuert sie in die Zielrichtung der fachbezogenen Ergebnisse. In der Reflexionsphase
sichert sie sozial- und selbstbezogene Lehrziele.
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Tab. 37: Veranschaulichung der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora aus der finften Beobachtung

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise/ erste Schritte
2= schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit (1= ansatzweise/ erste Schritte
Unterrichtsplanung 2= schwerpunktmaRig

3= weitestgehend

nicht vorhanden

Sozial-partizipative Offenheit {1= ansatzweise/ erste Schritte
Leistungseinschatzung 2

Organisatorische Offenheit

Methodische Offenheit

Inhaltliche Offenheit

o
1]

schwerpunktmafig

3= weitestgehend

0= nicht vorhanden
Sozial-partizipative Offenheit (1= ansatzweise/ erste Schritte
soziales Miteinander 2= schwerpunktméRig

3= weitestgehend

C 6.3 Auswertungsgesprach zur Unterrichtsplanung und Umsetzung - Uberfachliche

Fahigkeiten als Voraussetzung fur die weitere Offnung

Wie die Lehrerin berichtet, gehért die beobachtete Stunde zu einem schulinternen Rahmen-
programm zum Thema ,,Miteinander statt Gegeneinander®. In diesem Rahmen fuhrt sie eine
Unterrichtsreihe im Deutschunterricht zum Themenschwerpunkt ,,Gefuihle® durch und parallel
dazu im Sachunterricht eine Unterrichtsreihe zum Oberthema ,,Pausenspiele. Die Wahl und
inhaltliche Umsetzung des Deutschthemas begriindet sie mit den schulinternen VVorgaben des
Arbeitsplans. Die Themenwahl des Sachunterrichts richtet sich nach den Ergebnissen der
Selbsteinschétzung der Kinder, die sie zuvor abgefragt hat.

., Wir machen eine Auswertung des Selbsteinschdtzungsbogens und da war in meiner

Klasse eben klar, sind Pausenspiele ein Problem. Das war deutlich im negativen Be-
reich. In den anderen Klassen waren eben andere Schwerpunkze. “ (07:09)

Als ihr Uberfachliches Lehrziel der Unterrichtsreihe nennt sie, das ,,Miteinander in Pausensi-
tuationen® zu starken. Hierfiir mochte die Lehrerin sowohl Regeln als auch Spielmdglichkei-
ten mit den Kindern erarbeiten: ,,Was ist erlaubt, was ist verboten, was kénnen wir spielen*
(00:43).
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In der beobachteten Stunde bestand ihr fachliches Lehrziel darin, Ideen fiir Pausenspiele zu
sammeln. Hierfir hat sie den Kindern im Vorfeld als Hausaufgabe aufgegeben, ihre Eltern
oder GroReltern zu Spielen aus ihrer Schulzeit zu befragen. In der Stunde hat sie inhaltlich die
Oberbegriffe vorgegeben, um die Strukturierung fir die Kinder zu erleichtern. Sie habe sich
aufgrund der heterogenen Lesefahigkeiten der Kinder fir eine bildliche Darstellung entschie-
den.

,,[...] lch hatte die Fotos von den Schulhofstellen gemacht, um einfach nochmal Ideen
zu geben und um auch schon so ein bisschen Oberbegriffe zu geben. Und da fand ich
die Bilder waren jetzt eine ganz gute Hilfe, um das so ein bisschen zu sortieren, weil
einige noch nicht lesen kdnnen oder noch nicht so gut lesen, waren jetzt Begriffe
schwierig gewesen. “ (02:16)

Methodisch habe sie die ,,Kartenmethode* vorgegeben, um das Strukturieren der Ideen als ihr

weiteres fachliches Lehrziel in der Gruppenarbeit zu vermitteln.

»[...] In der Gruppenarbeit, das war ja eine Vorsortierung, um nicht zu viele Zettel
vorne zu haben. [...] Und da haben die Kinder dann auch nochmal quasi diese Tech-
nik gelernt, wenn ich etwas hdre oder Gleiches schon da ist, drehe ich das um."
(03:12)
Dadurch, dass sie sowohl die ,,Sozialform*“ als auch die ,,Methode* (03:46) vorgibt, erreicht
sie, ihrer Einschétzung nach, eine geringe Offenheit. An dieser Stelle stand flr diese Lehrerin
aber das ,Methodenlernen* im Vordergrund, das sie als ,,Vorstufe fiir die weitere Offnung*
erforderlich erachtet. Sie mochte hierfiir ein ,,Methodenrepertoire” als Grundlage aufbauen,
damit die Kinder daraus eine begriindete Methodenauswahl treffen und selbststandig anwen-

den kdnnen.

[ ...] Also immer erst die Methoden einfiihren und dann die Auswahl aus den Metho-
den, aber auch nicht irgendwie wahllos, [...] sondern immer wieder auch hinterfra-
gen, war die Methode jetzt hier sinnvoll oder im Vorfeld schon tberlegen, welche eig-
net sich hier tberhaupt. Also immer das begriindete Methodennutzen. “ (14:54)

Da sie bereits das ,,Cluster“110

und nun die ,,Kartenmethode* eingefiihrt hat, wiirde sie zu-
kiinftig bei einer Ideensammlung, z.B. den Oberbegriff, vorgeben ,,Pausenspiele sammeln*
und dann den Kindern die Lernmethode mitbestimmen oder gar selbstbestimmt entscheiden

lassen.

10 Cluster ist eine Lernmethode, mit der die Schiiler/innen ihre spontanen Ideen bzw. Gedanken zu einem

bestimmten Thema aufschreiben. Das Thema ist in der Mitte eines Papierbogens notiert und eingekreist,
davon ausgehend schreiben die Schiler/innen ihre Assoziationen auf, die sie in Form von Verastelungen
bzw. Ketten verbinden.
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., Beim ndchsten Mal wiirde ich dann sagen: Ok, wir wollen Pausenspiele sammeln.
Mit welcher Methode machen wir das? Oder sogar freistellen. Also im Moment bin ich
noch dabei, quasi ein Methodenrepertoire aufzubauen. “ (04:32)

In der Unterrichtsstunde habe sie schwerpunktmaRig die Aufgaben wahrgenommen, organisa-
torische und methodische Abléufe anzuleiten und sowohl das Sozial- und Arbeitsverhalten als
auch die fachlichen Arbeitsergebnisse der Kinder zu diagnostizieren und ihren Lernprozess

individuell zu unterstiitzen.

Den iiberfachlichen Lernprozess der Kinder schétzt sie positiv ein: ,,Das hat eigentlich ganz
gut geklappt, finde ich, furs erste Mal.« (03:12). Thren Arbeitsauftrag hétte sie ihrer Einschat-

zung nach klarer formulieren mussen, um die Qualitat der Arbeitsergebnisse zu steigern.

., Einerseits hdtte ich sagen miissen, es geht jetzt nicht darum, schon zu zeichnen. Eini-
ge haben dann mihsam gezeichnet, aber bis ich das gemerkt habe, war dann schon die
Zeit fast um. Und zu einigen bin ich dann hingegangen, die hatten mehr die Orte ge-
malt und nicht das, was man da spielt. “ (12:24)

Ihrer Einschatzung nach setzt sie in ihrem offenen Unterricht eine inhaltliche, organisatori-
sche und methodische Mitbestimmung der Kinder sowohl bei der Unterrichtsplanung als auch

-durchfiihrung innerhalb eines strukturgebenden, institutionellen Rahmens um.

, Dann, die Inhalte, dass ich die Kinder mit in die inhaltliche Planung, soweit der
Rahmen das zul&sst, mit einbeziehe. Und versuche halt auch im Rahmen der Sozial-
form und Methoden die Kinder immer wieder - einfach dieses miteinander Dinge be-
sprechen, diskutieren, wie kdnnen wir Dinge - also dieses demokratische eigentlich
auch noch mit einzubeziehen. *“ (20:00)

Als forderliche Bedingungen fur die Umsetzung offenen Unterrichts nennt die Lehrerin insti-

tutionelle Rahmenbedingungen, wie

- die Festlegung eines verbindlichen Methodencurriculums und die Uberpriifung der
Umsetzung offenen Unterrichts durch die Schulleitung.

- Eine verpflichtende Umsetzung der kollegialen Zusammenarbeit (26:04).

Zudem ist sie davon Uberzeugt, dass offener Unterricht Inhalt der Lehrerausbildung sein soll-
te. Fur ihre Weiterentwicklung offenen Unterrichts hat diese Lehrerin die in der Fortbildung
hergestellte gemeinsame Verstdndnisgrundlage von Wissenschaft und Schulpraxis als forder-

lich empfunden.
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C 6.4 Erziehungswissenschaftliches Resiimee — Prozess der zunehmenden Offnung im
Verhaltnis zwischen Lehrerlenkung und Schilermitbestimmung

An den Ausfiihrungen zur Planung der Unterrichtsreihe zeigt sich, dass die Lehrerin das Ver-
haltnis zwischen den (schulinternen) curricularen Rahmenvorgaben und der Schilermitbe-
stimmung in der inhaltlichen Dimension auslotet und entscheidet, an welchen Stellen sie den
Unterricht durch ihre Vorgaben lenkt und an welchen Stellen sie Anlasse zur Mitbestimmung
schafft. Fur den Deutschunterricht zeigt sich, dass die enggefassten schulinternen Vorgaben
der Arbeitspléane diesen Entscheidungsspielraum der Lehrerin begrenzen und eine starkere
Lenkung erfordern. Im Sachunterricht sind die inhaltlichen Rahmenvorgaben hingegen wei-
tergefasst, so dass die Lehrerin die Unterrichtsinhalte freier wahlen und den Schuler/innen
eine stérkere inhaltliche Mitbestimmung zugestehen kann. Die Definition der curricularen
Vorgaben kénnte demnach das AusmaR der Offnung des Unterrichts in der inhaltlichen Di-
mension und auf der Ebene der Unterrichtsplanung in der sozial-partizipativen Dimension
beeinflussen. Dadurch, dass die Lehrerin ihren Sachunterricht unter Bertcksichtigung der
Lernvoraussetzungen der Kinder plant und ihnen anschliefend ihre Entscheidungen transpa-
rent macht, beteiligt sie die Kinder nicht an ihrer Unterrichtsplanung und erreicht somit keine

Offnung in der sozial-partizipativen Dimension.

Auf der Ebene der durchgefiihrten Unterrichtsstunde inszeniert Lehrerin Flora eine ansatzwei-
se inhaltliche Offenheit dadurch, dass sie das Oberthema und die Unterthemen in Form von
Oberbegriffen vorgibt, die Ergebnisse jedoch offen lasst. Ziel ihrer Lenkung in Form eines
gemeinsamen inhaltlichen Orientierungsrahmens ist, ihre intendierten fachlichen und Uber-
fachlichen Lehrziele zu erreichen. Dies ist ein Indiz dafr, dass ein bestimmtes Mal} an Leh-

rerlenkung zur Erreichung der Lehrziele erforderlich ist.

Mit ihrer Vorgabe der Lernmethode verfolgt sie zum einen gleichzeitig die Schulung tber-
fachlicher und fachlicher Fahigkeiten, die ihrer Uberzeugung nach voraussetzend sind fiir eine
zunehmende Offnung. Zum anderen erfiillt die gewéhlte Lernmethode die Funktion, die in-
tendierte Mitbestimmung in der inhaltlichen Dimension zu ermdglichen. Durch ihre VVorgabe
erreicht sie aber keine Offnung in der methodischen Dimension. Laut ihren Aussagen stand
fiir sie in dieser Dimension nicht das Ausmaf der Offnung, sondern ihre tiberfachlichen und

fachlichen Lehrziele im Vordergrund.

Diese Lehrerin verfolgt auf allen Ebenen des Unterrichts — Planung, Durchfiihrung, Reflexion

— fachliche und uberfachliche Lehrziele. In der Interaktion zu den von ihr diagnostizierten
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Reaktionen der Kinder passt sie ihr Lehrerhandeln situativ an und verdeutlicht durch die fle-
xible Gestaltung ihrer urspriinglichen Unterrichtsplanung die interaktiv-soziale Dimension
des Unterrichts (vgl. Klafki 2007, S. 125). Dies verlangt seitens der Lehrerin sowohl ein brei-
tes Spektrum an diagnostischen als auch methodisch-didaktischen Fahigkeiten als VVorausset-

zung flr die Umsetzung offenen Unterrichts.

Die Beschreibung des Praxiskonzepts dieser Lehrerin macht deutlich, dass die Schler/innen
als Voraussetzung fir die Umsetzung offenen Unterrichts fachliche und tberfachliche Fahig-
keiten benétigen, die in einem Offnungsprozess schrittweise vermittelt werden mussen. Dar-
aus ist zu schlielen, dass die Umsetzung offenen Unterrichts eine Erweiterung der Unter-
richtsplanung erfordert. Aus den Uberzeugungen der Lehrerin zu ihren Zielvorstellungen ist
abzulesen, dass sie Selbst- und Mitbestimmung als allgemeines Bildungsziel hat und dieses
Ziel in ihrem Unterricht schrittweise verfolgt. Die Fahigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung
vermittelt sie durch ihre ermoglichte Offnung des Unterrichts, indem die Schiiler/innen tat-
séchlich Mitbestimmung erfahren und dadurch fachliche und tberfachliche Fahigkeiten er-
werben. Die erreichte Offenheit ihres Unterrichts schatzt sie realistisch ein und steuert den
weiteren Prozess ausgehend von den Lernfortschritten der Kinder. Sowohl ihre Uberzeugun-
gen zum Lehren und Lernen und zu ihren Zielvorstellungen als auch ihre positiven Erfahrun-

gen scheinen die Umsetzung ihres Praxiskonzepts zu leiten.

Vergleich des Offnungsgrades in den verschiedenen Dimensionen zwischen der vierten und

flinften Unterrichtsbeobachtung

Ein abschlielender Vergleich zwischen der letzten Unterrichtsbeobachtung der zweiten Un-
tersuchungsphase (C 5) und der Unterrichtsbeobachtung der Nachuntersuchung (C 6) kann an
dieser Stelle nicht vorgenommen werden. Da die Lehrerin aufgrund des Arbeitsplatzwechsels
an eine andere Schule nun ein erstes Schuljahr unterrichtet, kann sie den bis zum Ende der
zweiten Untersuchungsphase gezeigten Offnungsprozess nicht fortfiihren und demonstriert in
der Nachuntersuchung die ersten Schritte ihres Praxiskonzepts. Rickblickend auf die Daten
der ersten und zweiten Untersuchungsphase kann zusammenfassend festgehalten werden, dass
diese Lehrerin bestimmte fachliche und Uberfachliche F&higkeiten der Kinder als VVorausset-
zung fur eine zunehmende Offnung erachtet. Anzunehmen ist, dass sie diese Fahigkeiten auf-
grund des Klassenwechsels erst noch vermitteln muss, was sie ebenfalls im Auswertungsge-

sprach thematisiert und davon berichtet, ein Methodenrepertoire den Kindern zu vermitteln.
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Dies ist eine weitere Begrundung daftr, dass eine Etablierung des erweiterten Praxiskonzepts
zum Ende der zweiten Untersuchungsphase nicht stattfinden kann.
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7 Fallibergreifende Zusammenfihrung der wichtigsten Ergebnisse

7.1  Die Anwendung des theoretischen Konstrukts Offenheit fir die Analyse der

Offnungsdimensionen im Unterricht

Die Komplexitat der erhobenen qualitativen Daten zu den beobachteten Unterrichtsverldaufen
wurde mit einem Raster der relevanten Dimensionen von Offenheit strukturiert und im zwei-
ten Schritt an der Unterrichtspraxis Uberpriift. Theoretisch lassen sich vier Dimensionen von
Offenheit unterscheiden, die in Anlehnung an Peschel das Raster bilden (vgl. Kap. 2.2.5), mit
dessen Hilfe das theoretische Verstandnis von Offenheit in die Praxis hinein kommuniziert
und die Unterrichtspraxis theoriebasiert analysiert werden konnte. Es handelt sich demnach in
der vorliegenden Arbeit um einen korrektiven Theoriebildungsprozess in Kommunikation mit
der Unterrichtspraxis. In dieser Konkretheit sind Unterrichtsverldufe bisher sehr selten unter-
sucht worden. Daher erfordert dies eine sehr detaillierte und den Offnungsprozess nachvoll-
ziehbare Darstellung der Prozesse und Ergebnisse.

Das dimensionale Raster sollte dazu dienen, das theoretisch-konzeptionelle Verstandnis der
Offenheit in der Praxis zu prufen und es sollte zugleich analysetauglich flr die Unterrichts-
praxis sein. Es erwies sich in der Tat als wichtiges Instrument, eine wechselseitige konstrukti-

ve Kommunikation zwischen Theorie und Praxis zu ermdglichen.

Dartiber hinaus spielt die Persénlichkeit der Lehrerinnen mit ihren Uberzeugungen eine wich-
tige Rolle fur den offenen Unterricht. Die Auswertung der Eingangsinterviews mit den Lehre-
rinnen ergab ein unterschiedliches Verstandnis offenen Unterrichts seitens der Theorie und
seitens der Unterrichtspraxis, zum einen in der begrifflichen Verwendung und zum anderen in
den Zielvorstellungen. Die Lehrerinnen beschreiben ihr Verstandnis vorwiegend anhand ihres
konkreten Unterrichtshandelns, ohne dieses den theoretisch abgeleiteten Dimensionen zuzu-
ordnen. Zwei der drei Lehrerinnen beziehen ihr Verstandnis von Offenheit vornehmlich auf
die organisatorische und methodische Dimension. Dies liefert einen Hinweis darauf, dass sich
nicht nur das Verstandnis zwischen Theorie und Praxis, sondern auch zwischen den beteilig-
ten Lehrerinnen unterscheidet. Dass in der Praxis kein einheitliches Verstandnis vorherrscht,
lasst sich professionstheoretisch, so die Annahme auf der Mikroebene des Unterrichts, auf

unterschiedliche Motive, hier Uberzeugungen, zuriickfiihren.

Die Daten aus den Interviews und den Unterrichtsbeobachtungen in den drei aufeinander fol-

genden Untersuchungsphasen wurden mit Hilfe des Rasters analysiert und, wie die Fallanaly-
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sen ergeben, sind im Unterricht der Lehrerinnen unterschiedliche Dimensionen der Offenheit
zu erkennen. Zu jedem Untersuchungszeitpunkt kénnen der Ist-Stand und Offnungsgrad ent-
lang der Dimensionen abgebildet werden, was auch die Abbildungen nach jeder Unterrichts-
beobachtung verdeutlichen. Damit konnte die Praxis - in diesem Fall das konkrete Lehrerhan-
deln im offenen Unterricht - in die theoretisch definierten Dimensionen ubersetzt werden und

das entwickelte Raster anhand der Ergebnisse der Fallanalysen uberpruft werden.
Als wichtige Ergebnisse sind festzuhalten:

- Das entwickelte Raster eignet sich als Instrument zur Analyse der Offnung und des gra-
duellen AusmaRes der Offnung.

- Es kann die Anschlussfahigkeit des offenen Unterrichts aus der Theorie fir die Praxis

herstellen.

- Es ermdglicht die wechselseitige Zuordnung der Dimensionen als gemeinsame Verstand-
nisgrundlage fur Theorie und Praxis und lasst sich fir den weiteren Forschungsprozess

nutzen, wie in diesem Fall geschehen.

Dartiber hinaus kénnen professionelle Schritte der Offnung in der Unterrichtspraxis der ein-
zelnen Lehrerinnen aufgezeigt werden und die Implementierung der Raster zu unterschiedli-
chen Untersuchungszeitpunkten miteinander verglichen werden. Dies wird in den Falldarstel-
lungen jeweils nach der zweiten und dritten Untersuchungsphase veranschaulicht und im

nachsten Abschnitt ausfuhrlicher dargestellt.

Erkenntnisse aus der Praxis, die das theoretische Konstrukt der Offenheit in der sozial-

partizipativen Dimension erweitern

Bei der Datenanalyse fiel eine Diskrepanz zwischen dem Lehrerhandeln und der theoretischen
Bestimmung der sozial-partizipativen Dimension auf. Aus der Unterrichtspraxis aller drei
Lehrerinnen geht hervor, dass sie ihren Unterricht fiir die Schiler-Mitbestimmung bei der
Leistungseinschatzung 6ffnen, diese aber im Analyseraster nicht erfasst ist und zur folgenden
Erkenntnis fuhrt. Im herkdmmlichen Unterricht ist die Leistungseinschatzung genuine Aufga-
be der Lehrkrafte, dagegen wird sie im offenen Unterricht zu einer gemeinsamen Aufgabe
von Lehrer/n/innen und Schiler/n/innen. Da die Kinder nun wie bei der Unterrichtsplanung
an der Leistungseinschatzung partizipieren, wurde dieser Aspekt der sozial-partizipativen
Dimension zugeordnet und das Analyseraster aus der Unterrichtspraxis der beteiligten Lehre-

rinnen heraus entsprechend erweitert und das theoretische Konzept der Dimensionen weiter
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ausdifferenziert. Dies wiederum gibt erste Hinweise auf eine wechselseitige Kommunikation

zwischen Theorie und Praxis.

Zudem zeigt die Fallanalyse von Lehrerin Flora die Schwierigkeit der Dimensionalisierung
des sozialen Miteinanders. Das entwickelte Raster umfasst in der sozial-partizipativen Di-
mension sowohl den Aspekt der Unterrichtsplanung als auch den des sozialen Miteinanders.
Die Beschreibung der sozial-partizipativen Dimension ist jedoch auf die Unterrichtsplanung
ausgerichtet. Die Fallanalyse ergibt dagegen, dass dies flr die Bestimmung des Ausmales des
sozialen Miteinanders nicht angewendet werden kann. Vielmehr sind diese Aspekte getrennt
voneinander zu betrachten, um eine differenzierte Analyse der Offnung in der Unterrichtspra-
xis vornehmen zu konnen. Das erweiterte Analyseraster konnte anschlielend fiir diesen Fall

erfolgreich angewendet werden.

Bei der Uberpriifung des angepassten Analyserasters bei der Analyse der Unterrichtspraxis
der Lehrerinnen Rosa und Jasmin erwies sich die 0.g. Trennung als sehr sinnvoll. Denn eine
gleichzeitige Offnung der Unterrichtsplanung und des Sozialen Miteinanders fand in beiden
Fallen nicht statt. Durch die Trennung und starkere Abgrenzung beider Aspekte konnten dif-
ferenzierte Aussagen zum Offenheitsgrad in der sozial-partizipativen Dimension getroffen

werden.

Unabhéangig vom jeweiligen Erhebungszeitpunkt qualifizieren die Selbstauskunfte der Lehre-
rinnen in den Interviews die Analyse der Unterrichtsbeobachtung. Besonders gilt dies fiir die
sozial-partizipative Dimension, da die Uberlegungen der Lehrerinnen zur Unterrichtsplanung
nicht in jeder Stunde beobachtbar waren. Das Raster konnte daher in dieser Dimension um die
Daten aus den Interviews ergénzt werden. Im Auswertungsgesprach mit Lehrerin Rosa zur
zweiten Unterrichtsbeobachtung wird beispielsweise deutlich, dass die Unterrichtsbeobach-
tung allein flr eine differenzierte Analyse der sozial-partizipativen Dimension nicht ausreicht.
Das dieser Arbeit zugrunde liegende komplexe Forschungsdesign erweist sich somit als for-
derlich fur die Erkenntnisgewinnung. Das theoretische Konstrukt Offenheit wird in der sozial-
partizipativen Dimension einerseits um den Aspekt der Leistungseinschatzung erweitert und
andererseits um die zusatzliche Dimensionalisierung des Sozialen Miteinanders ausdifferen-
ziert. Bezlglich des Theorie-Praxis-Verhaltnisses konnen aus den Fallanalysen Aspekte erar-
beitet werden, die das bisherige theoretisch-konzeptionelle Verstdndnis offenen Unterrichts
erweitern (s. Tab. 39 grau hinterlegt). Dies ist ein weiterer Hinweis daftr, dass mit Hilfe des
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Rasters eine wechselseitige Kommunikation zwischen Theorie und Praxis hergestellt werden

kann.

Tab. 38: Erweiterung des Rasters Dimensionen und Ausmald der Offenheit im Unterricht — Teil |

Dimension Unterrichtskriterien Auspragungsgrad und Handlungsspielraum

Organisatorische o Zeit 0 Die Lehrer/innen geben bei den Aufgaben

Offenheit Arbeitstempo, -ort, Abfolge usw. vor.

Inwieweit konnen die * Arbeitsort 1 Die Schiller/innen wahlen in Teilbereichen die

Schiler/innen ‘ Reihenfolge, den Ort und die Sozialform der

Rahmenbedingungen * Sozialform Aufgabenbearbeitung aus.

ngi:n?r;z?i selbst « Aufgabenmenge 2 Die Schiler/innen bestimmen selbst die Arbeits-
bedingungen innerhalb eines vorgegebenen Rahmens

« Pflicht- und fir individuelles Arbeiten.

Wahlaufgaben 3 Die Schiiler/innen entscheiden frei tber
Arbeitsbedingungen bei langfristigen eigenen

« Aufgabenreihenfolge Arbeitsvorhaben.

Methodische Offenheit |[* Arbeitsmaterialien 0 Die Lehrer/innen geben Lésungswege/-techniken oder
Avrbeitsmittel vor.

Inwieweit konnen die * Lernmethoden 1 Die Schiiler/innen wahlen in Teilbereichen das

Schiler/innen ihrem Avrbeitsmaterial und aus einem Angebot eine eigene

eigenen Lernweg folgen? |* Lernverfahren methodische Zugangsweise aus.

« Losungswege 2 Die Schiiler/innen bestimmen innerhalb e.ines '
vorgegebenen Rahmens selbst das Arbeitsmaterial und
den L&sungsweg.

3 Die Schiler/innen entscheiden frei tber den
Losungsweg.
Inhaltliche Offenheit * Aufgaben 0 Die Lehrer/innen geben genau vor, welche
Schiler/innen welche Inhalte / welche Aufgaben
* Aufgabenstellung bearbeiten.
Inwieweit kénnen die 1 Die Schiiler/innen wahlen ein Thema/eine Aufgabe aus
Schiiler/innen tber die |+ Themen mehreren, anspruchsvollen und offenen Angeboten
Lerninhalte selbst aus. Das Ergebnis ist offen.
bestimmen? + Inhalte 2 Die Schiiler/innen bestimmen selbst ein (Teil-) Thema
aus einem vorgegebenen Rahmenthema. Das Ergebnis
ist offen.
3 Die Schiiler/innen entscheiden frei, welches Thema sie

bearbeiten. Das Ergebnis ist offen.

0= nicht vorhanden
1= ansatzweise

2= schwerpunktmélig
3= weitestgehend
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Tab. 39: Erweiterung des Rasters Dimensionen und Ausmal? der Offenheit im Unterricht — Teil 11

Dimension Unterrichtskriterien Auspragungsgrad und Handlungsspielraum
Sozial-partizipative * Unterrichtsplanung: 0 Die Lehrer/innen geben die Unterrichtsplanung genau
Offenheit - Themen vor.

Inwieweit kdnnen die - Inhalte 1 Die Lerninteressen der Schiller/innen werden abgefragt
Schiiler/innen die - Lernmethoden und bei der Unterrichtsplanung mit beriicksichtigt.
Unterrichtsplanung - Ablauf

mitbestimmen? - Gemeinsame Vorhaben |2 Die Schuler/innen bestimmen bei der

Unterrichtsplanung selbst ein (Teil-) Thema aus einem
vorgegebenen Rahmenthema.

3 Die Schiller/innen planen ihre Arbeitsvorhaben frei.
Sozial-partizipative * Soziales Miteinander: 0 Die Lehrer/innen geben die Regeln des sozialen
Offenheit* - Klassenregeln Miteinanders vor.
Inwieweit kénnen die - Regeln fur Zusammen- 19 Die Schiiler/innen wéhlen Regeln aus einem
Schiiler/innen das soziale arbeiit mit anderen vorgegebenen Angebot aus.
Miteinander S AU 2 Die Schiiler/innen bestimmen in Teilbereichen die
mitbestimmen? Regeln des sozialen Miteinanders selbst.
3 Die Schiller/innen bestimmen die Regeln des sozialen
Miteinanders selbst.
Sozial-partizipative * Leistungsbewertung: 0 Die Lehrer/innen bewerten die Leistungen der Kinder.
Offenheit* - Selbsteinschétzung
- Peereinschatzung 1 Die Schiller/innen bewerten in Teilbereichen ihre
- Beurteilungskriterien eigenen Leistungen innerhalb eines vorgegebenen
Bewertungsrahmens.
Inwieweit kdnnen die 2 Die Schiiler/innen bewerten in Teilbereichen inre
Schiler/innen die eigenen Leistungen und die Schiiler/innen bestimmen
Leistungshewertung die Bewertungskeriterien in Teilen selbst.
mitbestimmen?
3 Die Schiiler/innen bewerten ihre Leistungen und

bestimmen die Bewertungskriterien frei.

0= nicht vorhanden

1= ansatzweise

2= schwerpunktmélig

3= weitestgehend

* Diese Dimension wurde durch die Empirie erweitert und ist daher in der Abbildung grau unterlegt.

Unterschiedliche Offnungsgrade kennzeichnen die Unterrichtspraxis der Lehrerinnen

Alle drei Lehrerinnen 6ffnen (1) ihren Unterricht in unterschiedlichen Dimensionen und (2) in
unterschiedlichem Ausmali. In der ersten Forschungsphase ist in der Unterrichtspraxis von
Lehrerin Rosa und Lehrerin Jasmin eine Offnung ansatzweise in organisatorischer, methodi-
scher und inhaltlicher Dimension abzulesen, wéhrend Lehrerin Flora ihren Unterricht eine
Niveaustufe hoher 6ffnet. In der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa ist im Unterschied zu
den beiden anderen Lehrerinnen keine Offnung in der sozial-partizipativen Dimension er-

kennbar. Im Unterricht von Lehrerin Jasmin zeigt sich diese Offnung bei der Leistungsein-
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schatzung, wohingegen Lehrerin Flora die Schiler/innen bei der Unterrichtsplanung einbe-
zieht.

In der zweiten Forschungsphase sind Veranderungen in der Unterrichtspraxis aller drei Lehre-
rinnen erkennbar. Diese beziehen sich zum einen auf das AusmaR der Offnung und zum ande-
ren auf die erweiterte Offnung vornehmlich in der sozial-partizipativen Dimension. Der Off-
nungsgrad variiert in den verschiedenen Dimensionen zwischen den ersten drei Niveaustufen
(0, 1 und 2), wobei die hochste Niveaustufe einer weitestgehenden Offenheit in der Unter-

richtspraxis der untersuchten Félle nicht auftaucht.

Die Offnung in der sozial-partizipativen Dimension erfolgt in der Unterrichtspraxis der betei-
ligten Lehrerinnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten und bezieht sich auf die Unterrichtspla-
nung. Wahrend bei der Lehrerin Flora eine Offnung bereits von Anfang an ersichtlich ist, in-
tegrieren Lehrerinnen Rosa und Jasmin eine Mitbestimmung der Schiler/innen erst in der
letzten Unterrichtsbeobachtung der zweiten Forschungsphase. Zum anderen féllt auf, dass die
Offnung auch die Leistungsbewertung betrifft. Wahrend Lehrerin Jasmin die Kinder bereits
von Anbeginn an bei der Leistungseinschdtzung mit einbezieht, tut dies Lehrerin Flora erst
am Ende der zweiten Forschungsphase (s. Kap. C 5). Die Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa
zeigt hingegen keine Offnung fiir die Leistungseinschatzung der Kinder. Aus den Daten der
zweiten Forschungsphase geht dartber hinaus hervor, dass nur bei Lehrerin Flora die Mitbe-

stimmung des sozialen Miteinanders in ihrer Unterrichtspraxis auftaucht.

Im Vergleich der zweiten, dritten und vierten Unterrichtsbeobachtung zeigt sich bei den drei

Lehrerinnen:

(1) In keinem der drei Unterrichtskonzepte ist eine lineare Entwicklung im AusmaR der Off-
nung in den einzelnen Dimensionen feststellbar. Am Beispiel von Lehrerin Flora kann stell-
vertretend aufgezeigt werden, dass einer schwerpunktmaRigen Offnung in der organisatori-
schen und methodischen Dimension in der zweiten Unterrichtsbeobachtung keine weiterge-

hende Offnung in der sich anschlieBenden beobachteten Unterrichtsstunde folgt.

(2) Zudem gibt es keine bestimmte Reihenfolge der Offnung in den einzelnen Dimensionen,
denn die Daten zeigen ebenfalls, dass der Unterricht nicht in einer Dimension weitestgehend
geoffnet wird, bevor die Offnung in einer weiteren Dimension begonnen wird. Stattdessen ist
zu beobachten, dass bei jeder Lehrerin eine Offnung in den einzelnen Unterrichtsstunden in

unterschiedlichen Dimensionen und unterschiedlichem Ausprégungsgrad gleichzeitig vor-
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kommt. Demnach bauen die Dimensionen nicht aufeinander auf. Zudem entsteht der Ein-
druck, dass eine Offnung mit jeder Dimension initiiert und fortgefiihrt werden kann. Diese
Schlussfolgerung wird im spateren Verlauf (Kap. 7.2) unter Hinzunahme von weiteren Er-

kenntnissen nochmals aufgegriffen und naher beleuchtet.

Die Daten der Nachuntersuchung ergeben keine abweichenden Ergebnisse zu den bereits dar-
gestellten Erkenntnissen. Die Lehrerinnen 6ffnen ihren Unterricht weiterhin in den verschie-
denen Dimensionen und das AusmaR variiert nach wie vor in den ersten drei Niveaustufen (0,
1 und 2). Lehrerin Rosa praktiziert eine Ausweitung in der sozial-partizipativen Dimension
um die Leistungseinschatzung. Demnach ist auch zum letzten Erhebungszeitpunkt keine wei-
testgehende Offenheit erkennbar. Eine mdgliche Erklarung hierfir soll bei der spéteren Dar-

stellung der methodischen Praferenzen anhand weiterer Erkenntnisse formuliert werden.

Aus den drei Fallanalysen entsteht der Eindruck, dass die Unterrichtspraxis theoriebasiert
professionalisiert werden konnte. Diese Professionalisierung zeigt sich beispielhaft an den
Veranderungen in den erweiterten Dimensionen und im Offnungsrad der Unterrichtspraxis bei
allen drei Lehrerinnen, die aus dem Vergleich der Analyseraster zu den unterschiedlichen

Untersuchungszeitpunkten abzulesen sind.

7.2  Umsetzungspraxis offenen Unterrichts - ein Mischmodell aus Lehrerlenkung und

Schilermitbestimmung

Die Eingangsinterviews belegen, dass sich die drei Lehrerinnen fir ein Mischmodell aus leh-
rerzentrierten und eigenaktiven Lernphasen in ihrem Unterricht entscheiden, das in der me-
thodischen Préaferenz ihrer Selbstauskunft zufolge differiert. Lehrerinnen Rosa und Jasmin
meinen, 30 % der Unterrichtszeit fur die Durchfiihrung offener Unterrichtsphasen zu widmen,
wahrend Lehrerin Flora angibt, etwa die Halfte ihrer Unterrichtszeit offen zu unterrichten.

Dabei erfolgt die Umsetzung vorwiegend fachbezogen im Sach- und Deutschunterricht.

Alle drei Lehrerinnen sind davon Uberzeugt, dass lehrergelenkte Phasen zur Vermittlung und
Sicherung des fachlichen Grundlagenwissens erforderlich sind und verfolgen dabei vornehm-
lich fachliche Lehrziele. Eine Lehrerlenkung eignet sich fir sie ferner zur Einfihrung neuer
Lernmethoden und zur Reflexion von Lernprozessen, woraus zu schlielen ist, dass dabeli
uberfachliche Lehrziele im Vordergrund stehen. Zur Einiibung und Festigung bereits vermit-
telter inhaltlicher und methodischer Kenntnisse mdchten sie hingegen eher eigenaktive Unter-

richtsphasen umsetzen.
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Das von den Lehrerinnen beschriebene Mischmodell zeigt sich darin, dass
(1) neue Lernmethoden lehrergelenkt eingefiihrt worden sind,

(2) die Ubung und Festigung von fachlichen und tiberfachlichen Fahigkeiten vornehmlich in

eigenaktiven Arbeitsphasen stattgefunden hat und

(3) die Sicherung der fachlichen und/oder der uberfachlichen F&higkeiten von den Lehrerin-

nen gelenkt worden ist.

Die Einfiihrung von neuen fachlichen Inhalten hat keine der drei Lehrerinnen in den beobach-
teten Unterrichtsstunden gezeigt. Diese waren fast durchgéngig in eine mehrwdochige Unter-
richtsreihe eingebettet. IThre Aussagen zur Unterrichtsreihe verdeutlichen, dass sie Unterrichts-
stunden zur lehrergelenkten Erarbeitung und/oder zur Festigung neuer Fachinhalte integrieren
wollten. Lehrerin Jasmin berichtet beispielsweise, grundlegende Kenntnisse zu Phantasiege-
schichten (s. Kap. 6.2.3) und Lehrerin Rosa grundlegende Kenntnisse zum Thema Wiese (.
Kap. 6.1.2) lehrergelenkt vermitteln zu wollen. Diese methodische Praferenz begriinden sie in
den Auswertungsgesprachen mit ihrer Uberzeugung, nur durch Lehrerlenkung einen grundle-
genden Wissensstand und damit die curricularen Rahmenvorgaben vermitteln zu koénnen.
Dies konnte eine Erklarung dafir sein, dass in allen beobachteten Unterrichtsstunden keine

weitestgehende Offnung erfolgte.

Aus dem beobachteten Unterrichtshandeln aller drei Lehrerinnen sind tberfachliche Lehrzie-
le, in diesem Fall die Vermittlung selbstbezogener Fahigkeiten, abzulesen. Sie beziehen die
Lerninteressen der Schuler/innen bewusst ein, vornehmlich in den Arbeitsphasen, um deren

Motivation zu fordern.

Die Aussagen der Lehrerinnen stimmen mit den Beobachtungen der Wissenschaftlerin tber-
ein und somit auch die Selbst- und Fremdeinschatzung. Denn ihr Unterrichtskonzept ist ein
Mischmodell aus lehrergelenkten und eigenaktiven Unterrichtsphasen und ihre methodische

Praferenz ist von den intendierten Lehrzielen beeinflusst.
Folgende Ergebnisse sind festzuhalten:

(1) Im offenen Unterricht werden uber die fachlichen Fahigkeiten hinaus auch tiberfachliche
(methodenbezogene, sozialbezogene, selbstbezogene) vermittelt und eingelibt. Dies macht
den Mehrwert offenen Unterrichts gegeniiber dem herkémmlichen Unterricht aus.
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(2) Die Lehrerinnen entscheiden sich fir ein Mischmodell aus lehrergelenkten und eigenakti-
ven Unterrichtsphasen, da sie mehrere Lehrziele in threm Unterricht verfolgen. Dieses
Mischmodell ermdglicht ein praktikables VVorgehen, um fachliche und tberfachliche Fa-

higkeiten zu fordern.

Die Gestaltung der lehrergelenkten und eigenaktiven Unterrichtsphasen zeigt in jeder Unter-

richtsstunde einen typischen Unterrichtsablauf bestehend aus:
(1) Einstieg, (2) Arbeitsphase und (3) Ergebnisprasentation bzw. -reflexion.

Lehrergelenkte Unterrichtsphasen werden vorrangig im Einstieg und in der Ergebnisprasenta-
tion bzw. Ergebnisreflexion umgesetzt, in der Arbeitsphase dagegen eigenaktive Unterrichts-
phasen. Charakteristisch fiir die lehrergelenkten Phasen ist die Organisationsform im Plenum
oder Sitzkreis, in denen die Lehrerinnen das gemeinsame Gespréach lenken. In den Einstiegs-
phasen besteht ihre Lehrerlenkung meist darin, den Arbeitsauftrag vorzugeben, womit sie
einen Rahmen in organisatorischer und methodischer Hinsicht herstellen und damit die inhalt-
liche Zielrichtung flr die sich anschlieRende selbstgesteuerte Arbeitsphase der Schiler/innen
steuern. Die Lehrerlenkung der Ergebnisprasentation zeigt sich meist in ihren Arbeitsauftra-
gen, mit denen sie die inhaltliche Zielrichtung vorgeben und das Gesprach entweder selbst
leiten oder mit unterschiedlichen Lernmethoden eine selbstgesteuerte Prasentation ermdgli-

chen.

(3) Die Umsetzung offenen Unterrichts erfordert ein Mindestmall an Lehrerlenkung. Das
Austarieren des Verhéltnisses zwischen Lehrerlenkung und Schilermitbestimmung ist
den einzelnen Lehrerinnen Gberlassen und konnte fir weiterfihrende didaktische Studien
als Anknupfungspunkt genutzt werden (s. Kap. 2.4). Diese Ergebnisse vermitteln eine
Anschlussfahigkeit des Mischmodells an die Unterrichtspraxis. Die Annahme eines dia-
lektischen Verhéltnisses von Offenheit und Geschlossenheit (vgl. Kap. 2.4) kann somit

empirisch gestitzt werden.

Rekonstruktion der Unterrichtskonzepte der Lehrerinnen zur Vermittlung von Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit

Die rekonstruierten Offnungsverlaufe der Unterrichtspraxis der teilnenmenden Lehrerinnen
wahrend des gesamten Forschungsprozesses lassen Gemeinsamkeiten auf methodisch-
didaktischer Ebene erkennen. Eine ausfihrliche Hinfiihrung wird hier als sinnvoll erachtet, da

im Anschluss daran weiterfihrende Erkenntnisse erarbeitet werden.
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Aus den Eingangsinterviews ist bereits abzulesen, dass alle drei Lehrerinnen offene Unter-
richtsverfahren einsetzen. Sie nennen hierflir die Werkstattarbeit bzw. die Organisation in
Stationen. Neben der Selbstauskunft illustrieren sie die in ihrer Unterrichtspraxis konkrete
Durchfiihrung dieser Verfahren. Diese ist vor allem in den ersten Unterrichtsbeispielen bei
den Lehrerinnen Rosa (s. Kap. 6.1.1; Kap. 6.1.2) und Jasmin (s. Kap. 6.2.1) sowie im letzten
Unterrichtsbeispiel bei Lehrerin Flora (s. Kap. 6.3.3) zu finden. Die Lehrerinnen bereiten in
der Werkstattarbeit ein breites Lernangebot fir die Schiler/innen vor, indem sie unterschied-
liche Lernmaterialien zusammenstellen und darin das Anforderungsniveau in methodischer
und inhaltlicher Hinsicht differenzieren. Eine Offnung ihres Unterrichts zeigt sich in der ei-
genaktiven inhaltlichen Erarbeitung, fir die alle drei Lehrerinnen die Inhalte, Lernmethoden
und einen organisatorischen Rahmen (Zeit, Sozialform, Arbeitsort) zur Auswahl vorgeben
und den Schiler/innen die Entscheidung Uber die Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung und

das Arbeitstempo Gberlassen.

Die Lehrziele bestehen vorrangig darin, fachbezogene Fahigkeiten und methodenbezogene
Fahigkeiten, speziell die selbststdndige Organisation von Arbeitsablaufen, einzulben. Die
Analyse der methodisch-didaktischen Umsetzung zeigt, dass sie die Werkstattarbeit vornehm-
lich als Mittel zur Verfolgung dieser Lehr-/ Lernziele nutzen. Die Unterrichtsbeispiele von
Lehrerin Rosa und ihre Beschreibung im Eingangsinterview illustrieren eindriicklich die me-
thodisch-didaktische Umsetzung dieser Offnung und die Ausdifferenzierung der damit ver-
bundenen Teilkompetenzen. Das offene Unterrichtsverfahren fungiert an dieser Stelle als
Lernmethode, um einerseits fachliche und tberfachliche Fahigkeiten zu vermitteln und ande-
rerseits die intendierte Mitbestimmung der Schiiler/innen in der organisatorischen und metho-

dischen Dimension zu Uben.

Wiéhrend des Forschungsprozesses taucht die ,, themenorientierte “ Arbeit als weiteres Verfah-
ren in der Unterrichtspraxis auf. Diese Form bezeichne ich deshalb als themenorientierte Ar-
beit, da die Lehrerinnen verschiedene Lernmethoden themenbezogen einsetzen und hierfur
unterschiedliche Organisationsformen wahlen, die den gangigen offenen Unterrichtsverfahren
nicht zugeordnet werden kénnen. Lehrerin Flora berichtet bereits im Eingangsinterview von
themenorientierter Arbeit als einem Teil ihres Offnungsprozesses und illustriert diese in der
dritten Unterrichtsbeobachtung (s. Kap. 6.3.2). In der Unterrichtspraxis von Lehrerin Rosa ist
diese in der Nachuntersuchung erkennbar (s. Kap. 6.1.3) Lehrerin Jasmin fuhrt themenorien-

tiertes Arbeiten bereits zu Beginn der zweiten Forschungsphase ein und erprobt diese in den
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folgenden Unterrichtsbeobachtungen (s. Kap. 6.2.2). lhre Unterrichtsbeispiele kdnnen daher

stellvertretend fur die konkrete Umsetzung der themenorientierten Arbeit betrachtet werden.

Bei der themenorientierten Arbeit geben die Lehrerinnen meist das Oberthema und Unterthe-
men vor, aus denen die Schuler/innen auswéhlen kdnnen. Sie bereiten ein breites Lernangebot
flr die Schaler/innen vor, das vornehmlich aus unterschiedlichen Informationsquellen und -
materialien besteht und die Arbeit der Schiler/innen meist in unterschiedlichen Sozialformen
zulasst. In diesem Rahmen konnen die Schuler/innen die Arbeitsbedingungen, Arbeitsmate-
rialien und Ldsungswege mitbestimmen. Neben einer selbststandigen inhaltlichen Erarbeitung
kdnnen sie ihren Lernprozess selbst steuern und dabei verschiedene Lernmethoden zur Erar-
beitung und/oder Darstellung und/oder Préasentation ihrer Ergebnisse erwerben oder anwen-
den. Lehrerin Rosa setzt beispielsweise als Lernmethoden das Themenheft (Ergebnisdarstel-
lung) sowie das Kugellager und den Museumsgang (Ergebnisprasentation) ein, wahrend Leh-
rerin Jasmin zum Beispiel die Schneeballmethode (Erarbeitung der Ergebnisse) und den
mindlichen Vortrag (Ergebnisprasentation) erprobt. Die Tableset-Methode (Erarbeitung der
Ergebnisse) und das Lernplakat (Ergebnisdarstellung) sind exemplarisch aus den Unterrichts-

beispielen von Lehrerin Flora zu nennen.

Die Lehrerinnen verfolgen mit Hilfe diverser Lernmethoden und den damit zusammenhan-
genden Einsatz verschiedener Sozialformen vornehmlich Gberfachliche Lehr-/ Lernziele, die
sich in der Einlibung methoden-, sozial- und selbstbezogener Féhigkeiten der Schiiler/innen
manifestieren. Da die Lehrerinnen den Schwerpunkt der Vermittlung auf diese Gberfachlichen
Fahigkeiten legen, ist zu schlieRen, dass sie diese fur die intendierte erweiterte Offnung fur

erforderlich halten.

Durch die inhaltlichen Wahlmadglichkeiten der Schiler/innen zeichnet sich eine ansatzweise
Offnung in der inhaltlichen Dimension ab, die als neue Dimension in der Unterrichtspraxis
hinzukommt. Denn die Lehrerinnen geben zwar die Ober- und Unterthemen vor, ihre Aufga-
benstellungen erlauben aber eine Ergebnisoffenheit. Die Offnung in der organisatorischen und
methodischen Dimension zeigt sich meist in der selbstgesteuerten und teils selbstbestimmten
Erarbeitung der fachlichen Inhalte und wird in ihrem Ausmall zumindest beibehalten, meist
jedoch erhoht. Auch an dieser Stelle ist auffallig, dass die Lehrerinnen die Selbst- und Mitbe-
stimmung der Schiiler/innen als Ubergreifendes Unterrichtsziel verfolgen und die eingesetzten

Lernmethoden und Sozialformen als Mittel zur Ausbildung der fachlichen und tberfachlichen
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Fahigkeiten, wie zur Erreichung der intendierten Selbst- und Mitbestimmung, der Schi-

ler/innen dienen.

Als ein néchstes Unterrichtsverfahren zeigt sich projektorientiertes Arbeiten, das vornehmlich
Lehrerin Flora in ihrer Unterrichtspraxis wahrend des gesamten Forschungsprozesses und
Lehrerin Jasmin in der Nachuntersuchung einsetzen. Die Offnung besteht hier in der Vorgabe
eines inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Rahmens, in dem die Schiiler/innen
sowohl die konkrete Organisation als auch die Lernmethoden und Inhalte mitbestimmen. Die
Lehrerinnen integrieren eine gemeinsame Planungsphase, in der die Schiler/innen Uber die
Inhalte und/oder Lernmethoden der gesamten Unterrichtsreihe mitentscheiden kénnen. Sie
ermoglichen auch eine gemeinsame Leistungseinschatzung tber die Mitbestimmung der
Schiiler/innen bei der Entwicklung der Bewertungskriterien, anhand derer sie ihre Leistungen

mit einschatzen konnen.

Aus den Ausflihrungen zur projektorientierten Arbeit geht hervor, dass fir die Lehrerinnen
die Festigung der fachbezogenen Fahigkeiten, die Schulung selbstbezogener Fahigkeiten (u.a.
Selbsteinschatzung), die Anwendung methodenbezogener Féahigkeiten (u.a. Darstellung und
Présentation von Ergebnissen) und die Anwendung sozialbezogener Fahigkeiten (u.a. Koope-
rationsfahigkeit) wichtig sind. Darin wird eine zunehmende Offnung in der sozial-
partizipativen Dimension erkennbar, da die Lehrerinnen die Schiler/innen bei der Unter-
richtsplanung und Leistungseinschatzung mit einbeziehen. Eine Offnung in den anderen Di-

mensionen bleibt meist auf den Niveaustufen 1 und/oder 2 bestehen.

Die eben beschriebenen Unterrichtsverfahren (Werkstattarbeit, themenorientierte Arbeit und
projektorientierte Arbeit) tauchen in der untersuchten Unterrichtspraxis der Lehrerinnen nicht
in der reinen Form auf. Einzelne Elemente der projektorientierten Arbeit kommen punktuell
auch bei der themenorientierten Arbeit vor. In der Unterrichtspraxis von Lehrerin Flora ist
zum Beispiel die gemeinsame Unterrichtsplanung bereits Gegenstand der themenorientierten
Arbeit (s. Kap. 6.1.2). Aus analytischen Griinden wird aber die dargestellte Abgrenzung vor-

genommen.

Aus der Rekonstruktion der Unterrichtskonzepte kristallisieren sich mehrere Erkenntnisse

heraus.
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(1) Vermittlung tberfachlicher Fahigkeiten auf dem Weg einer zunehmenden
Unterrichtsoffnung

Aus den Fallanalysen geht hervor, dass alle drei Lehrerinnen in ihrer Unterrichtspraxis tiber-
fachliche Fahigkeiten vermitteln und diese als erforderliches ,,Handwerkzeug® fiir eine zu-
nehmende Selbst- und Mitbestimmung ihrer Schiiler/innen erachten. Dies spielt in der Unter-
richtspraxis der Lehrerinnen, wie aus der vorliegenden Studie hervorgeht, eine zentrale Rolle.
Die Lehrerinnen haben erkannt, dass Uberfachliche Fahigkeiten nicht vorausgesetzt werden
konnen und einen Lernprozess der Schiler/innen erfordern. Diese hohe Relevanz geht aus
dem theoretisch-konzeptionellen Verstandnis bisher nicht hervor. Zwar thematisiert z.B.
Jiirgens in seiner Rahmenkonzeption offenen Unterrichts eine ,.erforderliche Vorstrukturie-
rung des Unterrichts, mit dessen Hilfe die Kinder zum selbststdndigen Lernen hingefihrt
werden, differenziert dieses jedoch nicht aus. Auch im Raster von Peschel (2009) werden
notwendige Uberfachliche Fahigkeiten zwar behauptet, aber auch nicht weiter ausdifferenziert
und begrundet. Vielmehr wird implizit vorausgesetzt, dass die Schuler/innen Uber diese Fa-
higkeiten verfugen. Auch an dem vorliegend, in Anlehnung an Peschel, modifizierten Analy-
seraster fiir das Ausmaf der Offnung in der methodischen Dimension (s. Tab. 40) kann dies

verdeutlicht werden. So heif’t es an dieser Stelle:

Tab. 40: Offnungsniveaus in der methodischen Dimension im Raster der vorliegenden Arbeit

0 Die Lehrer/innengeben Lésungswege/-techniken oder
Arbeitsmittel vor.

1 Die Schuler/innenwahlen in Teilbereichendas
Arbeitsmaterial und aus einem Angebot eine eigene
methodische Zugangsweise.

2 Die Schiiler/innen bestimmen innerhalb eines
vorgegebenen Rahmensselbst (in Teilbereichen) das
Avrbeitsmaterial und den Losungsweg.

3 Die Schiller/innen entscheidenfrei tber den
Losungsweg.

Beim Niveau 2, der ansatzweisen Offnung, missen die Schiiler/innen tiber Kenntnisse unter-
schiedlicher Zugangsweisen bereits verfiigen, um ,.eine eigene methodische Zugangsweise*
wéhlen zu kénnen. Die methodenbezogenen Féhigkeiten der Schuler/innen werden hier vo-
rausgesetzt und dieser Zusammenhang von Voraussetzung und Offnungsgrad ist auf jede Di-
mensionalisierung zu beziehen. Dem theoretisch-konzeptionellen Verstandnis fehlt demnach
die Anschlussfahigkeit an die konkrete Umsetzungspraxis. Die Lehrerinnen stellen diesen

Anschluss in ihrer Unterrichtspraxis her, indem sie zu den berfachlichen Féahigkeiten (me-
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thoden-, sozial- und selbstbezogene) die jeweils zugehorigen Teilfahigkeiten ausdifferenzie-
ren und diese als Lehrziele ihres offenen Unterrichts festlegen, parallel zu den fachlichen Fé-
higkeiten ihrer Schiler/innen. Mit der Vermittlung fachlicher und tberfachlicher Fahigkeiten
intendieren sie eine zunehmende Offnung und verfolgen — dies ist eine weitere Schlussfolge-
rung - die von Klafki formulierte F&higkeit zur Selbst- und Mitbestimmung als zentrales Bil-
dungsziel ihrer Unterrichtspraxis (vgl. Kap. 3.1).

(2) Interdependenz der Strukturelemente bei der Umsetzung offenen Unterrichts

Die Lehrerinnen setzen, wie die Rekonstruktion ihrer Unterrichtskonzepte zeigt, offene Unter-
richtsverfahren und Lernmethoden auch als Mittel ein. In allen Praxisbeispielen fiihren sie
neue Lernmethoden vornehmlich zur Ideensammlung bzw. Vorstrukturierung und Ergebnis-
prasentation ein. Die Lernmethode dient gleichzeitig als Mittel und Ziel, wie an der Unter-
richtspraxis von Lehrerin Flora und der von ihr eingesetzten Tableset-Methode illustriert wer-
den kann (s. Kap. 6.3.2). Sie setzt diese Lernmethode einerseits als Mittel zur Ermdéglichung
einer inhaltlichen Mitbestimmung der Schiler/innen ein, andererseits auch zum Einiben me-

thodenbezogener Fahigkeiten.

Die Bedeutung des Einsatzes von Lernmethoden geht aus der Analyse aller drei Félle hervor.
Die Lehrerinnen vermitteln die methodenbezogenen Fahigkeiten nicht isoliert, sondern stets
in Verbindung mit den Inhalten und wahlen entsprechend die Medien aus. Dieser Befund
weist darauf hin, dass die Lehrerinnen ihren offenen Unterricht offensichtlich in Wechselwir-
kung zwischen Intention, Inhalt, Methode und Medien planen und zu den Lernvoraussetzun-
gen der Schiler/innen in Beziehung setzen. Dies liefert einen empirischen Nachweis fiir die
theoretisch angenommene Interdependenz der unterrichtlichen Strukturelemente bei der Pla-
nung offenen Unterrichts, wie sie in der lehr-/ lerntheoretischen Didaktik von Heimann/ Otto/
Schulz (1979) begrindet wird.

(3) Folgerungen zur Unterrichtsplanung offenen Unterrichts

Aus den Auswertungsgesprachen der drei Lehrerinnen ist abzulesen, dass sie den Lernerfolg
der Schiler/innen in fachlicher wie in Gberfachlicher Hinsicht beurteilen. Sie leiten weitere
fachliche und/oder Gberfachliche Lehrziele bzw. konkrete didaktische Konsequenzen fir ihr
weiteres Unterrichtshandeln davon ab und illustrieren damit, dass sie den Lernstand bzw. die
Lernvoraussetzungen der Kinder in fachlicher und tberfachlicher Hinsicht bei ihrer Unter-
richtsplanung mit einbeziehen. In dem Auswertungsgesprach zur ersten Unterrichtsbeobach-
tung (s. Kap. 6.1.1) von Lehrerin Rosa zeigt sich beispielsweise, dass sie das VVorwissen der
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Kinder zum Thema Marchen erfragen mdchte, im Nachhinein die Lernergebnisse der Schi-
ler/innen aber negativ einschatzt. Daraus schlieRt sie auf eine Uberforderung der Schii-
ler/innen und leitet daraus als Lehrziel die Vermittlung von fachbezogenen Féahigkeiten zum
Thema Marchen ab, die sie lehrergelenkt vermitteln mdchte. Andererseits thematisiert sie ihre
uberfachlichen Lehrziele und schatzt sowohl die Zusammenarbeit in Gruppen als auch me-
thodenbezogene Fahigkeiten einiger Schiler/innen negativ ein, die Ergebnisse in Tabellen-
form darzustellen. Daraus schlief3t sie eine Einibung des kooperativen Arbeitens an und eine
schrittweise Vermittlung der Ergebnisdarstellung als methodisch-didaktische Konsequenzen
fur ihr weiteres Lehrerhandeln, um die sozial- und methodenbezogenen Féhigkeiten der Kin-
der zu férdern. Ahnliches zeigt sich in der dritten Unterrichtsbeobachtung bei Lehrerin Jasmin
zum Thema Bewertungskriterien (s. Kap. 6.2.2). Bei der Reflexion der Lernergebnisse der
Schiler/innen schlieBt diese Lehrerin auf eine Uberforderung der Schiiler/innen aufgrund feh-
lender fachbezogener Fahigkeiten. Als didaktische Konsequenz fiihrt sie eine zeitliche Aus-
weitung ein, zusétzliche inhaltliche UnterstitzungsmaBnahmen und lehrergelenkte Unter-
richtsphasen zur Vermittlung fachbezogener Féahigkeiten. Diese Lehrerin bewertet ihr tber-

fachliches Lehrziel, eine neue Lernmethode einzufiihren, positiv.

Diese Beispiele lassen den Schluss zu, dass die Lehrerinnen ihre Unterrichtsplanung und -
reflexion tber die fachlichen Lehrziele hinaus auf Uberfachliche Lehrziele ausweiten. Das
heil3t, die fachlichen und tberfachlichen Lehrziele haben fiir die Lehrerinnen einen gleichen
Stellenwert, was sich daran zeigt, dass in jeder beobachteten Stunde sowohl fachliche als auch
uberfachliche Lehrziele verfolgt werden. Diese Lehrziele werden immer mit den unterrichtli-
chen Strukturelementen verkniipft, wodurch die Unterrichtsplanung vielschichtiger wird, im

Vergleich zu einer Planung, die nur auf fachliche Lehrziele ausgerichtet ist.

Die Reflexionen der Lehrerinnen zu ihrer beobachteten Unterrichtsstunde zeigen, dass sie
erwartungsgemal ihre Unterrichtsentscheidungen am Lernstand der Kinder und Optimierung
ihres Lernerfolgs ausrichten und fallspezifische Varianten der Vermittlungsschwerpunkte
praktizieren. Fir Lehrerin Flora spielen Erwerb und Anwendung von methoden- und selbst-
bezogenen Fahigkeiten bereits zu Beginn der Forschungsphase eine wesentliche Rolle. Sie
thematisiert die sozialbezogenen Fahigkeiten der Schiiler/innen als Entwicklungsschwerpunkt
ihres Unterrichts, an dem sie wahrend des gemeinsamen Theorie-Praxis-Forschungsprozesses
arbeitet. Lehrerin Jasmin geht in ihrem Unterricht bereits von hohen sozialbezogenen Fahig-
keiten aus und konzentriert ihre Weiterarbeit wéhrend des Forschungsprozesses vornehmlich

auf den Ausbau der methodenbezogenen Féhigkeiten. Daneben integriert sie in ihren Unter-
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richt zunehmend die Vermittlung von selbstbezogenen Fahigkeiten (Selbsteinschatzung). Im
Unterricht von Lehrerin Rosa steht im Vergleich hierzu vornehmlich die erste Einiibung me-
thodenbezogener Fahigkeiten flr die selbststandige Arbeitsweise der Werkstattarbeit im Vor-
dergrund, die sie wahrend des Untersuchungszeitraums um weitere methodenbezogene und

selbstbezogene Lehrziele erweitert.

Die unterschiedlichen Vermittlungsschwerpunkte verdeutlichen, dass die Lehrerinnen den
Prozess der zunehmenden Offnung in Abhangigkeit von den Lernvoraussetzungen ihrer Schii-
ler/innen steuern. Folgt man diesem Gedanken, dann sind bestimmte fachliche und tberfach-
liche Fahigkeiten der Schiiler/innen fir die Offnung und ihr AusmaR in einer bestimmten Di-

mension erforderlich.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Lehrerinnen Wege zur Ausdifferenzierung der fur
eine zunehmende Selbst- und Mitbestimmung erforderlichen tiberfachlichen Fahigkeiten der
Schiler/innen gefunden haben und bei der methodisch-didaktischen Umsetzung offenen Un-
terrichts berlcksichtigen. Dies sind neue Erkenntnisse zur didaktischen Umsetzung offenen

Unterrichts, die in den innerwissenschaftlichen Diskurs aufgenommen werden sollten.

Zunehmende Offnung als Interaktion zwischen Lehrenden und Schiiler/innen

Die Fallanalysen zeigen, dass das Lehrerhandeln auf den Lernerfolg der Schiler/innen ausge-
richtet ist, den sie auf der Basis von erreichten fachlichen und tiberfachlichen Lehrzielen be-
stimmen. Wie mit den 0.g. Unterrichtsbeispielen herausgestellt, (iberdenken die Lehrerinnen
in den Auswertungsgesprachen zur Unterrichtsstunde ihre Aktionen und die Reaktionen der
Schiiler/innen im Sinne von ,reflection in action* bzw. ,reflection on action” (vgl. Schon
1983). Sie leiten aus ihrer Diagnose methodisch-didaktische Konsequenzen fir ihr weiteres
Unterrichtshandeln ab. Vor allem die , kritischen Momente®, in denen intendierte Lehrziele
offensichtlich verfehlt werden, veranlassen sie, ihre Aktionen zu reflektieren und ihr Unter-

richtshandeln zu verandern.

Diese Befunde basieren auf einer Interaktion zwischen den Lehrerinnen und den Schi-
ler/innen, die sich in dem von Altrichter und Posch (1998) beschriebenen Aktions-Reaktions-
Kreislauf vollzieht. Dafir sind ausgepragte Reflexions- und Diagnosefahigkeiten und metho-
disch-didaktische Fahigkeiten erforderlich, die die Lehrerinnen in den Auswertungsgespra-
chen illustrieren und die sie als reflektierte Praktikerinnen auszeichnen (,,reflective practitio-

ner®, vgl. Schon 1983). Im Unterschied zum herkdmmlichen Unterricht zeigt sich in der Be-
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obachtung ihres gedffneten Unterrichts, dass die Lehrerinnen diese Fahigkeiten auf die fachli-
chen wie die uberfachlichen Fahigkeiten der Schiler/innen beziehen. Das heilit, sie diagnosti-
zieren den fachlichen und tberfachlichen Lernstand der Schiler/innen, reflektieren diesen in
den Auswertungsgesprachen und ziehen daraus methodisch-didaktische Konsequenzen. lhre
Entscheidungen zielen sowohl auf die Ausbildung fachlicher als auch Gberfachlicher Fahig-
keiten der Schiler/innen. Vor allem die Forderung Uberfachlicher Fahigkeiten der Schi-
ler/innen bedarf eines erweiterten Methodenrepertoires, aber auch der erweiterten diagnosti-
schen und methodisch-didaktischen Fahigkeiten der Lehrkrafte. Die Lehrerinnen illustrieren
diese wahrend des Forschungsprozesses in ihrer Unterrichtspraxis, worin sich auch ihr Lern-
prozess in der zweiten Forschungsphase zeigt. Dieser Lernprozess vollzieht sich in der von
Klafki definierten interaktiv-sozialen Dimension des Unterrichts (vgl. Kap. 3.1) und bietet
einen empirischen Nachweis fiir einen mdglichen Lernprozess der Lehrerinnen durch den

Interaktionsprozess mit den Schuler/innen.

Die Reflexionen der Lehrerinnen wéhrend der Auswertungsgesprache gaben mehrfach Anlass
zu situativen Interventionen, in denen die Wissenschaftlerin die Rolle als Beraterin einge-
nommen hat und gemeinsam mit den Lehrerinnen methodisch-didaktische Konsequenzen fur
die weitere Unterrichtsdurchfiihrung erarbeitet hat. An dieser Stelle ist auf die 0.g. Beispiele
zu verweisen. Die Begleitung der Wissenschaftlerin war fiir die Lehrerinnen als Unterst(t-
zungsmafRnahme von Bedeutung und hat ihren Lernprozess hinsichtlich der fiir den offenen
Unterricht erforderlichen Erweiterung der Reflexion, Diagnose und Entwicklung methodisch-
didaktischer Konsequenzen unterstiitzt. Denn diese erweiterten Fahigkeiten kdnnen bei den
Lehrerinnen nicht vorausgesetzt, sondern missen ausgebildet werden. Daraus ist auf eine ho-
he Relevanz zu schliel3en, offenen Unterricht als Inhalt der Lehreraus- und Weiterbildung zu

definieren und einzufihren.

Aus dem dargestellten Interaktionsprozess zwischen der Wissenschaftlerin und den Lehrerin-

nen lasst sich schliel3en, dass
(1) (offener) Unterricht grundsétzlich der Weiterentwicklung bedarf und

(2) ein Selbstverstdndnis der Lehrerinnen als Lernende und ihre Bereitschaft zur Weiterent-

wicklung ihres Unterrichts erfordert.

Die Weiterentwicklung kann somit als wichtige Aufgabe der Lehrer/innen und der Lehrer-/

innenausbildung definiert werden.
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7.3 Der Blick der Lehrerinnen auf die Umsetzungspraxis offenen Unterrichts

Uberzeugungen der Lehrerinnen zur Umsetzung offenen Unterrichts

Alle drei Lehrerinnen nennen als Begrundung fiir die Umsetzung ihres offenen Unterrichts die
Erleichterung der Differenzierung und die Forderung der Eigenaktivitat der Schuler/innen.
Beides ist fur sie wichtig, um die Motivation der Schuler/innen zu steigern. Sie sind Uber-
zeugt, dass Motivation das Lernen grundsatzlich férdert. Daher steht fir sie bei ihrer Umset-
zung offenen Unterrichts die Motivation der Schiler/innen im Vordergrund. Die motivations-
psychologische Begriindung der Selbst- und Mitbestimmung entspricht ihren professionsbe-
zogenen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. Dariiber hinaus begriinden sie ihre Umset-
zung offenen Unterrichts mit ihren Zielvorstellungen (unterrichtsbezogene Uberzeugungen).
Diese beziehen sich auf Uberfachliche Lehrziele, die aus der Selbstauskunft in den Eingangsi-
nterviews und den Unterrichtsbeobachtungen abgeleitet sind. Zu diesen gehoren:

- Vermittlung fachbezogener Fahigkeiten (z.B. Lehrerin Rosa s. Kap. 6.1.3; Lehrerin Jas-
min s. Kap. 6.2.2/ B 3; Lehrerin Flora s. Kap. 6.3.2/ C 5)

- Vermittlung methodenbezogener Fahigkeiten (Lehrerin Rosa s. Kap. 6.1.1/ A 1; Lehrerin
Jasmin s. Kap. 6.2.2/ B 3; Lehrerin Flora s. Kap. 6.3.2/ C 4)

- Vermittlung selbstbezogener Fahigkeiten (Lehrerin Rosa s. Kap. 6.1.3; Lehrerin Jasmin s.
Kap. 6.2.2/ B 5; Lehrerin Flora s. Kap. 6.3.2/ C 3)

- Vermittlung sozialbezogener Fahigkeiten (Lehrerin Rosa s. Kap. 6.1.1/ A 2; Lehrerin
Jasmin s. Kap. 6.2.1/ B 1; Lehrerin Flora s. Kap. 6.3.2/ C 4).

Diese Lehrziele meinen die Lehrerinnen im offenen Unterricht verfolgen zu kdnnen und sie
sehen darin auch den Mehrwert des offenen Unterrichts im Vergleich zum herkémmlichen
Unterricht.

Vorliegende Untersuchungen haben fiir die geringe Umsetzung offenen Unterrichts (vgl. Kap.
1.2) hauptséchlich hinderliche institutionelle Rahmenbedingungen ermittelt. Die Annahme
dieser Studie bestand jedoch darin, dass es weitere Griinde dafiir geben misste. Daher war
von Interesse, Begriindungen von Lehrerinnen zu erfahren, die offenen Unterricht bereits um-
setzen. Das Ergebnis ist, die Lehrerinnen begrinden ihre Praxis offenen Unterrichts mit unter-
richtsbezogenen Uberzeugungen (Zielvorstellungen) und professionsbezogenen Uberzeugun-

gen (Vorstellungen zum Lehren und Lernen). Dadurch entsteht der Eindruck, dass diese
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Uberzeugungen die Umsetzung offenen Unterrichts beeinflussen und bei der weiteren Erfor-

schung fokussiert werden sollten.

Forderliche Bedingungen fur die Umsetzung offenen Unterrichts

Die Fallanalysen dokumentieren, dass die alleinige Verantwortung fur die Konzeption und
Durchfiihrung offenen Unterrichts derzeit bei den einzelnen Lehrkréften liegt. Sie allein ent-
scheiden, ob sie offenen Unterricht umsetzen oder nicht. Die begleiteten Lehrerinnen haben
sich auf den Weg gemacht, offenen Unterricht zu praktizieren und sind in diesem Prozess
unterschiedlich weit fortgeschritten. Damit bilden sie eine allgemeinere Erkenntnis ab, dass
offener Unterricht als Prozess schrittweise eingeftihrt werden muss, weil er sich nicht von
selbst ,,ergibt. Seine Umsetzung stellt die Lehrerinnen vor vielféltige Herausforderungen,
deren Bewaltigung UnterstitzungsmaBnahmen auf institutioneller Ebene erleichtern wirden.

Zu nennen sind hier:

- verpflichtende Vorgaben der Schulleitung zur Umsetzung offenen Unterrichts im Sinne

der ,,Top-down-Strategie” und

- die Herstellung von strukturellen Rahmenbedingungen fiir eine kollegiale Zusammenar-
beit.

Die Lehrerinnen unterschatzen an diversen Stellen den erforderlichen Zeitbedarf zur Umset-
zung von eigenaktiven Unterrichtsphasen und reagieren darauf situativ entweder mit einer
Verkurzung oder einer zeitlichen Ausweitung dieser Phasen. Lehrerin Jasmin bricht z.B. in
der dritten Unterrichtsbeobachtung die Arbeitsphase aus Zeitgrinden ab (s. Kap. 6.2.2/ B 4)
Ebenso verfahrt Lehrerin Flora in der vierten Unterrichtsbeobachtung und bricht die Prasenta-
tionsphase ab (s. Kap. 6.3.2/ C 4). In der ersten Unterrichtsbeobachtung von Lehrerin Flora
hingegen verlangert sie die Arbeitsphase und verschiebt die urspriinglich fur diese Stunde
geplante Ergebnisprasentation auf die nachfolgende Stunde (s. Kap. 6.3.1/ C 2).

Als forderliche Bedingung fir offenen Unterricht sind demnach in struktureller Hinsicht fle-
xible Zeitstrukturen erforderlich, um eine Durchfiihrung in der beschriebenen Vielschichtig-
keit auszuweiten und die individuellen Lernprozesse der Schiiler/innen in fachlicher und Gber-

fachlicher Hinsicht zu berticksichtigen.

Im Vergleich zu diesen strukturellen Rahmenvorgaben ist aus den Begriindungen der Lehre-

rinnen zur Wahl der Oberthemen zu konstatieren, dass schulinterne Arbeitsplane die Offnung
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in der inhaltlichen Dimension eingrenzen, so dass in diesem Fall eine weiter gefasste Formu-

lierung der Inhalte forderlich ware.

Dartiber hinaus kdnnen aus den Fallanalysen weitere Griinde fir die Umsetzung offenen Un-
terrichts abgeleitet werden. In den Auswertungsgespréachen berichten alle in die Untersuchung
einbezogenen Lehrerinnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten von positiven Erfahrungen bei
der Umsetzung ihrer offenen Praxiskonzepte. Diese positiven Erfahrungen beziehen sie auf
die von ihnen eingeschatzten Lernerfolge der Schiler/innen. In der vierten Unterrichtsbe-
obachtung stellt Lehrerin Rosa die Anwendung der sozialbezogenen Féahigkeiten als gelungen
heraus (s. Kap. 6.1.2/ A 5). Lehrerin Jasmin schatzt die Steigerung des Interesses und der Ei-
genaktivitat der Schuler/innen positiv ein (s. Kap. 6.2.1/ B 2). Lehrerin Flora verzeichnet hohe
fach- und methodenbezogene Lernerfolge der Schuler/innen (s. Kap. 6.3.1/ C 2). Ob diese
positiven Erfahrungen letztendlich weiteren Einfluss auf die Umsetzung offenen Unterrichts
haben, konnte in dieser Untersuchung nicht erhoben werden. Allerdings ist davon auszuge-
hen, dass diese Erfahrungen eine forderliche Bedingung fiir die Fortfihrung offenen Unter-
richts darstellen, denn die Lehrerinnen leiten an diesen Stellen keine weiteren didaktischen

Konsequenzen zur Veranderung ihrer Unterrichtspraxis ab.

Die Lehrerinnen sind davon Uberzeugt, dass tberfachliche Fahigkeiten fiir die Umsetzung des
offenen Unterrichts notwendig sind. In der Unterrichtspraxis zeigt sich, dass diese eine hohe
Relevanz im Offnungsprozess haben. Denn die Lehrinnen betreiben einen erheblichen zeitli-
chen Aufwand sowohl zur Vermittlung und Festigung tberfachlicher F&higkeiten als auch zur
Steigerung der Motivation der Schiiler/innen. Dies wird in jeder der Fallanalysen ausfihrlich
dargestellt. Thre Unterrichtspraxis zeigt, dass sie zur Vermittlung dieser Fahigkeiten unter-
schiedliche Lernmethoden und offene Lernverfahren einsetzen und wahrend des Forschungs-
prozesses erproben. Ihre Aussagen offenbaren, dass sie dabei keinem Lehrplan folgen. Zieht
man den aktuell glltigen Lehrplan (2008) in die Uberlegungen mit ein, dann sind darin auch
uberfachliche Fahigkeiten als zentraler Bestandteil von Bildung enthalten. Die Richtlinien
gehen davon aus, dass durch fachliches und féchertbergreifendes Lernen Schlisselqualifika-
tionen erworben werden. Zu diesen Qualifikationen werden fachliche, soziale und personale

Kompetenzen gezahit.

., Durch fachliches und fdcheriibergreifendes Lernen werden Schliisselqualifikationen
als grundlegende Kompetenzen und Einstellungen angebahnt, [...]. Solche Schliissel-
qualifikationen, die sich aus dem Zusammenspiel von fachlichen, sozialen und perso-
nalen Kompetenzen ergeben [...], sind ein wesentlicher Bestandteil einer Erziehung
zur Mindigkeit in einer offenen und pluralen Gesellschaft. Hierzu gehdren Leistungs-
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bereitschaft, Zuverlassigkeit und Sorgfalt, Selbststandigkeit und Kreativitat ebenso wie
Verantwortungs- und Hilfsbereitschaft, Konfliktfahigkeit, Kooperationsfahigkeit sowie
Respekt vor Mitmenschen. (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2008, S. 15)

Im Lehrplan werden hierzu Kompetenzbereiche und Schwerpunkte definiert und ihnen Kom-
petenzerwartungen fachbezogen zugeordnet. So ist z.B. als verbindliche Kompetenzerwartung
fir das Fach Sachunterricht am Ende der Klasse 4 (Bereich: Raum, Umwelt und Mobilitét;

Schwerpunkt: Schulweg und Verkehrssicherheit) definiert:

., Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben, reflektieren und diskutieren die Verhal-
tensweisen von Verkehrsteilnehmern in Bezug auf verkehrsgerechte sowie umwelt-
freundliche Aspekte.“ (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2008, S. 46)

Deutlich ist, dass an dieser Stelle ,reflektieren und ,,diskutieren* als Kompetenzerwartungen
benannt sind, die sich in der Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten entwickeln sollen.
Doch zeigt sich in der Unterrichtspraxis, dass die Vermittlung dieser F&higkeiten einen Lern-
prozess der Schuler/innen erfordert und die Lehrerinnen diese selbst als Unterrichtsschwer-
punkt benennen und umsetzen. Die Definition und Gestaltung dieses Lernprozesses sind mo-
mentan den Lehrerinnen vollstandig Uberlassen. Fir die Inhalte des Lehrplans ist daraus zu
folgern, dass es flr die Ausbildung der Féhigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung der Schi-
ler/innen forderlich wére, diese Kompetenzen als eigenstandige, tberfachliche Unterrichts-

schwerpunkte zu definieren.

7.4  Fazit zur Kooperation zwischen Theorie und Praxis

Dem aktuellen wissenschaftlichen Diskurs (vgl. Kap. 4.1) zufolge ist im Forschungsansatz der
vorliegenden Arbeit eine Kooperation zwischen Theorie und Praxis intendiert. Dieses koope-
rative Ziel ist einerseits auf eine theoriebasierte Weiterentwicklung der Praxis und anderer-
seits auf die Gewinnung neuer theoriebezogener Erkenntnisse aus der Praxis heraus ausge-
richtet. Die Situation stellt sich derart dar, dass die Wissenschaft fur die Vermittlung und Ge-
winnung wissenschaftlicher Erkenntnisse verantwortlich ist, wohingegen die Praxis die kon-
krete Umsetzung im Unterricht gestaltet. Ein wechselseitiger Austausch wird bislang vernach-
lassigt, wodurch der Eindruck entsteht, dass die innerwissenschaftliche und die praxisbezoge-
ne Auseinandersetzung zum offenen Unterricht getrennt voneinander gefiihrt werden. Zwi-
schen diesen beiden Arbeitsbereichen zu vermitteln, wird daher als notwendig erachtet und

hierfur die origindre Rolle der Forscherin im Rahmen dieser Studie ausgeweitet.
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Neben der Forschung habe ich zusétzlich

- die Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse im Rahmen einer Fortbildungsreihe fiir
die Lehrer/innen,

- die wissenschaftliche Begleitung der kooperierenden Lehrerinnen wéhrend ihres Unter-
richts und

- die theoriebasierte Unterstutzung zur Weiterentwicklung ihres offenen Unterrichts als

meine Aufgaben definiert.

Die Daten der vorliegenden Fallstudie zeigen, dass eine Uberpriifung des theoretischen Kon-
strukts maoglich war und aus der Unterrichtspraxis der beteiligten Lehrerinnen neue Ergebnis-
se erarbeitet werden konnten, die das bisherige theoretisch-konzeptionelle Verstdndnis des
offenen Unterrichts erweitern. Dazu gehtren zum Beispiel

(1) die Ausdifferenzierung der sozial-partizipativen Dimension um die Leistungseinschat-

zung,
(2) methodisch-didaktische Ansétze zur Umsetzung offenen Unterrichts und

(3) die Ausdifferenzierung des Offnungsprozesses zu einer zunehmenden Selbst- und Mitbe-

stimmung der Schiler/innen.

(4) Zudem konnen die Ergebnisse der vorliegenden Studie erweiterte Grunde fir die Umset-

zung offenen Unterrichts liefern.

Mit der praktizierten Kooperation zwischen Erziehungswissenschaft und Schulpraxis konnte
das theoretische Verstandnis in die Praxis kommuniziert und die Unterrichtspraxis theorieba-
siert professionalisiert werden. Diese Professionalisierung zeigt sich beispielhaft an der sich
verandernden Unterrichtspraxis der beteiligten Lehrerinnen in den Dimensionen und Off-
nungsschritten. Die gewonnenen Ergebnisse lassen auf eine erfolgreiche Kooperation zwi-
schen Theorie und Praxis schlieRen, bei der das Rollenverstandnis der jeweiligen Arbeitsfel-

der angereichert wird.

Die Uberpriifung dieser Kooperation zwischen Theorie und Praxis war nicht Gegenstand der
vorliegenden Studie. Demnach kdnnen keine empirisch begriindeten Aussagen zu den lang-
fristigen Wirkungen dieser Kooperation getroffen werden. Dennoch gibt die Auswertung der

Fallanalyse einen Hinweis auf den besonderen Stellenwert der begleitenden Rolle der For-
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scherin als Beraterin. Denn beim letzten Untersuchungszeitpunkt ein halbes Jahr nach Been-
digung der Kooperation haben die Lehrerinnen ihre veranderten Praxiskonzepte fortgefiihrt,
dartiber hinaus aber nicht nennenswert weiterentwickelt. Die zuséatzliche Unterstiitzung durch
die wissenschaftliche Begleitung war flr die Weiterentwicklung des offenen Unterrichts for-
derlich, danach aber die institutionellen Rahmenbedingungen nicht ausreichend, um den Weg-
fall dieser Unterstiitzung zu kompensieren. Hieraus ergibt sich die Hypothese, dass es be-
stimmter institutioneller Rahmenbedingungen und einer Unterstlitzung der Lehrer/innen be-
darf, um eine nachhaltige Veranderung der Unterrichtspraxis zu gewahrleisten. Dieser Aspekt

sollte in Folgeuntersuchungen unbedingt einbezogen und tberprift werden.
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8 Restimee

Die Debatte zum offenen Unterricht wird zwar von beiden Seiten - der Erziehungswissen-
schaft und der Schulpraxis - gefihrt, jedoch getrennt voneinander. Es gibt weder eine the-
menbezogene wechselseitige Kommunikation, noch Ansétze, diese herzustellen. Auf beiden
Seiten bedarf die Perspektive auf offenen Unterricht einer Erweiterung. Die vorliegende Stu-
die beleuchtet diese Debatte aus beiden Blickwinkeln und hat die Umsetzung offenen Unter-
richts anhand von drei Fallen empirisch untersucht. Sie bezieht die Perspektive der Lehrerin-
nen und ihre Uberzeugungen auf allen Untersuchungsstufen ein und weist das theoretische
Konstrukt der Offenheit als paddagogisch praxisrelevant aus (s. Kap. 1.4).

Den Ausgangspunkt meiner Forschung bildet die Diskrepanz zwischen der theoretischen Be-
deutsamkeit offenen Unterrichts und ihrer marginalen, schulpraktischen Umsetzung. lhr Ziel
ist es, das theoretisch-konzeptionelle Verstandnis zum offenen Unterricht durch Erkenntnisse

aus der Praxis zu erweitern und offenen Unterricht in der Praxis theoriebasiert auszuweiten.

Die Ergebnisse der kooperativen Forschung mit den Lehrerinnen zeigen einerseits den Lern-
prozess der Schuler/innen und Lehrerinnen sowie offenen Unterricht als Prozess einer zu-
nehmenden Ausweitung in den vier Dimensionen organisatorisch, methodisch, inhaltlich und
sozial-partizipativ sowie im jeweiligen Offnungsgrad. Diese Ergebnisse erweitern das bishe-
rige theoretisch-konzeptionelle Verstandnis. Z.B. sind die Uberfachlichen Fahigkeiten der
Schiiler/innen hoch bedeutsam fiir eine gelingende Offnung des Unterrichts, sie konnen nicht
vorausgesetzt, sondern mussen eingetibt werden. Und die gemeinsame Leistungseinschétzung

von Lehrerin und Schiler/n/innen stellt in diesem Kontext eine padagogische Innovation dar.
Der Forschungsprozess war mehrstufig und begleitend.

Mittels einer eigens konzipierten Fortbildung der Lehrerinnen wurde als erster Schritt das
theoretisch-konzeptionelle Ausgangsverstandnis zum offenen Unterricht in die Praxis kom-
muniziert. Zentraler Bestandteil dieser Lehrerfortbildung war das in Anlehnung an Peschel
modifizierte Analyseraster zur Bestimmung der Offenheit in der Unterrichtspraxis (s. Kap.
2.2.5). Durch den gewdhlten qualitativen Forschungsansatz gibt die vorliegende Studie Ein-
blick in die Mikroprozesse des Unterrichts. Die wissenschaftliche Begleitung der Unterrichts-
praxis erfolgte in Eingangsinterviews, Unterrichtsbeobachtungen und Auswertungsgespra-
chen. Dadurch wurde eine Néhe zur Praxis hergestellt und Raum fur praxisrelevante Themen

gegeben (s. Kap. 5.1.2), denn bislang war die praxisbezogene Umsetzung offenen Unterrichts
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kaum Gegenstand der Forschung und wenn ja, dann lediglich bezogen auf die Schilerper-

spektive (s. Kap. 1.4). Zudem gibt es zwar unterschiedliche theoretische Begriindungsansatze,

aber keine didaktischen Modelle zur unterrichtspraktischen Durchfuhrung. Da ein einheitli-

ches Verstandnis fehlt, obliegt die methodisch-didaktische Umsetzung der individuellen

Lehrperson. Die am Forschungsprozess beteiligten Lehrerinnen formulieren aus ihrer Sicht -

ohne Beziige zum wissenschaftlichen Diskurs - vielfache Einflussgréfien ihrer Unterrichts-

praxis, als da sind: persénliche Uberzeugungen und Fahigkeiten und institutionelle Rahmen-

bedingungen.

Ergebnisse der vorliegenden Studie sind im Einzelnen:

1)

@)

3)

4)

Eine Qualifizierung und Erweiterung der Dimensionen der Offenheit und des Offnungs-
grades in der Unterrichtspraxis der kooperierenden Lehrerinnen, mit ersten Hinweisen da-
rauf, dass der theoretische Ansatz fir die Praxis tbersetzt werden konnte und als Orien-
tierung fur die Unterrichtspraxis der Lehrerinnen hilfreich war. Dieser Ertrag einer ko-
operativen Beziehung zur Schulpraxis gibt der Erziehungswissenschaft eine Rickmel-

dung tber die Anschlussfahigkeit ihres theoretischen Konstrukts Offenheit.

Fur die Entwicklung anschlussfahiger didaktischer Konzepte ist die Forschung zur Unter-
richtspraxis und Perspektive ihrer Praktiker/innen unverzichtbar ebenso fur die wissen-
schaftliche Debatte. Diese Studie bringt daher auch Desiderate der innerwissenschaftli-
chen Debatte an die Oberflache. Offen bleibt beispielsweise, welche MaRnahmen zur
Herstellung von Praxisndhe geeignet sind und wie die Kooperation zwischen Wissen-

schaft und Praxis eine Anschlussfahigkeit ermdglichen kann.

Fur eine produktive Kommunikation zwischen beiden Arbeitsfeldern ist eine Schnittstelle
fiir die Ubersetzungsarbeit erforderlich. In dieser Studie hat die Wissenschaftlerin in ih-
ren unterschiedlichen Rollen diese Ubersetzung geleistet (s. Kap. 5.1.3). Die Ergebnisse
konnen als Hinweis verstanden werden, dass diese Rollen derzeit in den verschiedenen
Arbeitsbereichen (Fortbildung bzw. Beratung, Forschung) getrennt voneinander wahrge-
nommen werden und stérker inhaltlich miteinander zu verzahnen sind. Zu erforschen wa-

re, an welchen Stellen derartige Schnittstellen flr beide Seiten gewinnbringend sind.

Die kooperierenden Lehrerinnen nennen mehrere Einflussgrofien und wechselseitige Be-
einflussungen ihrer alltaglichen Praxis und wie diese ihre Unterrichtspraxis lenken. Diese

EinflussgroRen, z.B. personliche Uberzeugungen, Fahigkeiten und institutionelle Rah-
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menbedingungen waren flr eine konzeptionelle Implementierung offenen Unterrichts zu

berticksichtigen, um eine bessere Anschlussfahigkeit an die Praxis herstellen zu kdnnen.

(5) Insgesamt bestatigen die Ergebnisse die Tragfahigkeit offenen Unterrichts. Es ist ein
praktikables Unterrichtskonzept zum Erwerb der Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit

der Schiler/innen.

(6) Als auffélliger Befund ist abschlieend der hohe Stellenwert der tiberfachlichen Fahigkei-
ten herauszustellen. Die Vermittlung von Fahigkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung der
Schuler/innen - das zentrale Bildungsziel offenen Unterrichts - setzt fachliche wie Uber-
fachliche Fahigkeiten voraus. Die einen offenen Unterricht praktizierenden Lehrerinnen
definieren (auch) die liberfachlichen Fahigkeiten als erforderliches ,,Handwerkzeug® der
Schiler/innen. Dies zieht eine prozesshafte Einfihrung offenen Unterrichts und eine
schrittweise Vermittlung dieser Fahigkeiten nach sich. Dies ist eine wichtige Erkenntnis
meiner Untersuchung, denn in der innerwissenschaftlichen Debatte werden die tiberfach-
lichen Fahigkeiten schlicht vorausgesetzt. Dies hat (oftmals) zur Folge, dass die Praxis,
hier die Lehrerinnen, bei der Anwendung des wissenschaftlichen Verstandnisses vom of-

fenen Unterricht Uberfordert sind.

Auch der derzeitige Lehrplan bietet den Lehrer/n/innen keine Hilfestellung, da die fur die
Umsetzung offenen Unterrichts notwendigen, tberfachlichen Fé&higkeiten unzureichend aus-
differenziert sind. Vielmehr suggeriert der Lehrplan, dass das Bildungsziel der Selbst- und
Mitbestimmung durch die Vermittlung fachlicher Fahigkeiten zu erreichen sei. Auch dies

konnte zur Erklarung der marginalen Umsetzung offenen Unterrichts beitragen.

Fur die Lehrer/innen entstehen mit der Umsetzung offenen Unterrichts neue Herausforderun-
gen, die Uberfachlichen Fahigkeiten zu differenzieren und auch methodisch-didaktische Wege
ihrer Vermittlung zu erfinden sowie mogliche Anpassungen an die strukturellen Rahmenbe-

dingungen auszutarieren.

Die kooperierenden Lehrerinnen stellen sich diesen Herausforderungen und entwickeln eigene
Wege der Vermittlung, wie die Ergebnisse dieser Studie andeuten. Dies geschieht jeweils
individuell aus ihrer Unterrichtspraxis heraus und konnte die Uneinheitlichkeit des offenen
Unterrichts in der Schulpraxis begriinden und letztlich auch die Diskrepanz zwischen der Pra-

xis und der innerwissenschaftlichen Debatte.
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Folgt man diesen Uberlegungen, ware eine intensivierte Kooperation zwischen der Erzie-
hungswissenschaft und Schulpraxis fur die Sicherstellung der Umsetzung ein nachster Schritt.
Schulinterne Vorgaben koénnten die derzeit fehlende Verbindlichkeit dieses Konzepts herstel-
len und die Lehrer/innen in der Praxis unterstiitzen, wie dies auch von den kooperierenden

Lehrerinnen gew(inscht wird.

Die beobachteten ,,offenen* Unterrichtkonzepte der Lehrerinnen geben Hinweise darauf, dass
diese ihre Unterrichtsplanung und -durchfihrung auf die fachlichen und Uberfachlichen F&-
higkeiten der Schaler/innen ausrichten. Ihre Unterrichtsplanungen spiegeln die Interdepen-
denz der unterrichtlichen Strukturelemente (Ziel, Methode, Inhalt und Medien), ebenso spie-
geln ihre methodischen Uberlegungen die Verknipfung mit inhaltlichen Aspekten, damit zu-
sammenhangenden Zielen, Medien (z.B. Unterrichtsmaterialien) in Beziehung zu den fachli-
chen und tberfachlichen Lernvoraussetzungen der Kinder. Diese Aspekte sollten in Folgeun-

tersuchungen einbezogen und tberprift werden.

Die beteiligten Lehrerinnen zeigen bei der Umsetzung ihrer Unterrichtskonzepte und in ihren
Begrundungen, dass sie Uber hohe methodisch-didaktische sowie diagnostische Fahigkeiten
verfugen, die fir die Umsetzung offenen Unterrichts voraussetzend sind. Sie konnten ihre
Professionalitat wéhrend des Forschungsprozesses weiter ausbauen, wofur sie allerdings auch
Hilfestellungen in unterschiedlichem Ausmal in Anspruch nahmen. Offenen Unterricht um-
zusetzen, verlangt von den Lehrer/innen einen Lernprozess und vielfaltige Fahigkeiten, die in

der Lehrerausbildung bzw. -weiterbildung vermittelt werden sollten.

Zum Schluss mdchte ich nochmals das Erfordernis einer ganzheitlichen Konzeptualisierung
fur die Umsetzung offenen Unterrichts unterstreichen. Die bisherige innerwissenschaftliche
Debatte suggeriert, dass die Verantwortung fir die Umsetzung offenen Unterrichts aus-
schlielich den Lehrer/innen obliege. Die hier berichteten Forschungsergebnisse illustrieren
jedoch, dass es weitere EinflussgroRen gibt, die alle einen Anteil an der Realisierung dieses
Konzepts haben. Der Anteil der Erziehungswissenschaft konnte darin bestehen, anschlussfé-
hige praktikable Konstrukte zu entwickeln und zu erproben. Die Bildungspolitik konnte
gleichzeitig Verantwortung durch eine curriculare Ausdifferenzierung der tberfachlichen Fa-
higkeiten und eine Anpassung struktureller Rahmenbedingungen Ubernehmen. Ein ebenso
wichtiger Anteil féllt der universitdren und schulpraktischen Lehrer-/ innenausbildung zu,
offenen Unterricht in seiner Ganzheitlichkeit als Inhalt zu definieren/ zu vermitteln. Nicht

zuletzt zu nennen ist die professionsbegleitende Rolle der Lehrer-/ innenweiterbildung, die in
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ihrer Verantwortung die methodisch-didaktische Umsetzung offenen Unterrichts aufgreifen
und Losungsansatze kommunizieren sollte. Aufgrund der unbestritten hohen Bildungsrele-
vanz offenen Unterrichts ware es folgerichtig und richtungsweisend, diese gemeinsame Ver-

antwortung zu tbernehmen und hierfir erforderliche Kooperationen herzustellen.
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Anhang

Interviewleitfaden fir die Befragung der Lehrer/innen im Eingangsinterview

1. Beschreiben Sie bitte, was fur Sie ein offener Unterricht ist?

2. Welche Rolle spielt der offene Unterricht fir Sie?

In ihren Unterricht?

3. Schétzen Sie bitte, in welchem Umfang setzen Sie offenen Unterricht um?

In welchen Fachern?

Ab welcher Klassenstufe?

4. Welche Unterrichtsformen setzen sie neben den gedffneten Unterrichtsformen ein?

Wann setzen Sie diese Unterrichtsformen ein? Mit welchen Zielen?

5. Welche allgemeinen Lehr- und Lernziele verfolgen Sie in IThrem Unterricht?

Wie versuchen Sie diese zu erreichen?

6. Wann lernen Schiler/innen ihrer Meinung nach am besten?

7. Wie setzen Sie offenen Unterricht um? Welche Elemente gehéren fir Sie dazu?

Unterrichtsverfahren
Lernorganisation/Lernarrangement
Lernmaterialien

Inhalte

Soziales Miteinander
Leistungsbewertung
Schler/innenrolle

Lehrer/innenrolle

8. Beschreiben Sie eine typische Unterrichtseinheit.

9. Was ist offen an Ihrem offenen Unterricht?

10. Berichten Sie von ihren Erfahrungen mit offenem Unterricht.

Wie und wann haben Sie die Durchfiihrung des offenen Unterrichts gelernt? Was wa-

ren die ersten Schritte, wie ging es weiter?

Was gelingt ihnen gut im offenen Unterricht? Was gelingt Ihnen weniger gut? Woran

liegt es ihrer Meinung nach?
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= Welche Bedingungen sind fir die Umsetzung des offenen Unterrichts forderlich?
Welche sind hinderlich? (Arbeitsbelastung, kollegialer Austausch, institutionelle
Rahmenbedingungen, Stoffmenge, Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen)

11. Wie bewerten Sie den offenen Unterricht? Was finden Sie gut am offenen Unterricht? Wo
sehen Sie Probleme?

12. Welchen Stellenwert hat der offene Unterricht an ihrer Schule? Gibt es ein gemeinsames
Leitbild? Wie ist es entstanden? Wie wird es umgesetzt?

13. Wie zufrieden sind Sie mit ihrem Unterricht? Gibt es Dinge, die Sie &ndern mdchten?
Was bréuchten Sie daftr?

14. Was musste sich ihrer Meinung nach &ndern, damit der offene Unterricht besser umzuset-
zen ist? Damit er umgesetzt wird. Damit Sie ihn umsetzen.

15. Welche Wiinsche haben Sie hinsichtlich ihrer Arbeit als Lehrerin/ Lehrer?

280




ANHANG

2.

Interviewleitfaden fir die Befragung der Lehrer/innen nach der teilnehmenden
Beobachtung der ersten Forschungsphase

Fragen zur Unterrichtseinheit

1. Bitte beschreiben Sie kurz die Unterrichtseinheit.

Thema, thematische Einbettung
Ziele
Inhalte

Stundenverlauf

2. Inwieweit waren die Schilerinnen und Schiler an der Planung der Unterrichtseinheit be-
teiligt?

3. Bitte beschreiben Sie was an dieser Unterrichtseinheit offen war?

4. An welchen Stellen gab es in der Unterrichtsstunde Freirdume fiir die Schiilerinnen und
Schler?

5. Bitte beschreiben Sie Ihre Aufgaben wahrend der Unterrichtseinheit?

6. Was ist Ihrer Meinung nach gut gelaufen. An welchen Stellen gab es Schwierigkeiten?
Was meinen Sie, woran lag es?

7. Gibt es Dinge, die Sie beim nachsten Mal andern wirden?

8. Haben Sie noch Anmerkungen zur Unterrichtsstunde?
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3. Interviewleitfaden fur die Befragung der Lehrer/innen nach den teilnehmenden

Beobachtungen der zweiten Forschungsphase

Fragen zur Unterrichtseinheit

1. Bitte beschreiben Sie kurz die Unterrichtseinheit.
= Thema, thematische Einbettung
= Ziele
* Inhalte

= Stundenverlauf

2. Was konnten die Schiilerinnen und Schiler in der Unterrichtsstunde selbst bestimmen,
was war vorgegeben?

= Rahmenbedingungen (Raum, Zeit, Sozialform, Aufgabenreihenfolge, Aufgabenmen-
ge, Pflicht- und Wahlaufgaben)

= Lernweg (Arbeitsmaterialien, Methoden, Lésungswege)
= Lerninhalte (Aufgaben, Arbeitsauftrage, Themen, Inhalte)

= Soziales Miteinander

3. In wieweit waren die Schilerinnen und Schiler an der Planung der Unterrichtsstunde
beteiligt?

Bitte beschreiben Sie Ihre Aufgaben wahrend der Unterrichtsstunde?

Was haben Sie neu ausprobiert?

Was ist Ihrer Meinung nach gut gelaufen?

An welchen Stellen gab es Schwierigkeiten? Woran lag es?

Gibt es Dinge, die Sie beim nachsten Mal &ndern wirden?

I I e N I R

Haben Sie noch weitere Anmerkungen zur Unterrichtsstunde?

Fragen zur Fortbildung

1. Was nehmen Sie aus der Fortbildung mit?

2. Was haben Sie in der Fortbildung Neues gelernt? (Aha-Erlebnisse)

3. Inwieweit hat sich durch die Fortbildung ihr Verstandnis und/oder ihre Unterrichtspraxis
verandert?

4. Wie bewerten Sie bislang die Fortbildung? Was geféllt Ihnen gut, was weniger gut? Wie
schétzen Sie den Erfolg ein? (fiir sich, insgesamt fir das Kollegium)
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4. Interviewleitfaden fir die Befragung der Lehrer/innen nach den teilnehmenden
Beobachtungen der dritten Forschungsphase

Fragen zur Unterrichtseinheit

1. Bitte beschreiben Sie kurz die Unterrichtseinheit.

=  Thema, Stundenverlauf, Inhalte, Ziele

2. Bitte beschreiben Sie was an dieser Unterrichtseinheit offen war?

3. Was konnten die Schiilerinnen und Schiler in der Unterrichtsstunde selbst bestimmen,
was war vorgegeben?

= Rahmenbedingungen (Raum, Zeit, Sozialform, Aufgabenreihenfolge, Aufgabenmen-
ge, Pflicht- und Wahlaufgaben)

= Lernweg (Arbeitsmaterialien, Methoden, Lésungswege)
= Lerninhalte (Aufgaben, Arbeitsauftrage, Themen, Inhalte)

= Soziales Miteinander

4. In wieweit waren die Schulerinnen und Schiler an der Planung der Unterrichtsstunde
beteiligt?

5. Bitte beschreiben Sie Ihre Aufgaben wahrend der Unterrichtsstunde?

6. Haben Sie noch weitere Anmerkungen zur Unterrichtsstunde?

Fragen zur Fortbildung

1 Beschreibe Sie bitte, wie Sie in Ihrem Unterricht weiter gearbeitet haben.

= Woran liegt es Ihrer Meinung nach? (Hinderliche/ Forderliche Bedingungen)

2. Was haben Sie riickblickend aus dem gemeinsamen Arbeitsprozess mitgenommen?
=  Was ist fur Sie ein offener Unterricht?
= Welche Elemente gehdren flr Sie dazu?

= Welche Rolle spielt der offene Unterricht fiir Sie/ in ihrem Unterricht?

3. Wie setzen Sie offenen Unterricht um? (Gibt es Verédnderungen?)

4. Welche Dinge haben Sie ausprobiert, wiederholt?

5. Welche Wiinsche haben Sie flir den weiteren Arbeitsprozess?
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5. Definitionen und Ankerbeispiele fir die deduktiven Kategorien und induktiven
Ergéanzungen zur Auswertung der Interviews und der Unterrichtsbeobach-

tungen auf der Analyseebene berufsbezogener Uberzeugungen®**

Kategorie Definition Ankerbeispiel

Unterrichtsbezogene Uberzeugungen

Ja, ganz allgemein, denke ich schon, so die
Eigeninitiative  der  Kinder  fordern,
Eigenverantwortlichkeit ~ fordern,  (...)
Selbstbewusstsein nattrlich da auch mit
hinein bringen, aber auch strukturiert an
irgendeine Sache herangehen, wie kann ich
das erledigen diese Aufgabe (...) ja im
Prinzip Lernen lernen, also wie, wie kann
ich mir irgendetwas erschlielien, das habe
ich da noch nicht, das ware auch noch mal
so eine Sache, die ich gerne intensiver mir
anschauen wirde, habe ich, bin ich also
auch noch nie zu gekommen dazu mal eine
Fortbildung zu machen, aber das ware
noch so etwas, was ich auch noch wichtig
finde fir die Kinder, weil so viele
Einflusse auf die einprasseln und das die
irgendwie sich selber entscheiden kdnnen,
was ist jetzt fir mich der richtige Weg.
Manche Kinder, die haben das eigentlich
von sich aus so drin, die wissen das, ich
kann strukturiert arbeiten, ich kann mir
mein Heft gut einteilen und so was so in
kleinen Schritten und andere, die stehen
davor und ja wissen gar nicht wie sollen
sie darangehen, die brauchen so ein
bisschen happchenweise diese, ne das das
zu unterscheiden und den Kindern da
Hilfen zu geben, das wére mir so wichtig.
Also das wére fir mich noch ein Lernziel
und fir die Kinder eigentlich auch. Ne so.
(L Jasmin: El, 11: 26)

Die Lehrerinnen berichten
von ihren Lehrzielen, die
Zielvorstellungen | sie bei ihrer
Unterrichtsgestaltung
verfolgen.

Unterrichtsme- Die Lehrerinnen berichten,
thodische welche Unterrichtsformen

11 piese Ubersicht wurde beispielhaft angefiigt. Da die Ergebnisdarstellungen sehr ausfiihrlich erfolgten und auf
diese Weise Uber die Kategorienbildung und die Datenbeispiele ein Einblick in die Zuordnung gegeben wird,
wurde an dieser Stelle darauf verzichtet, alle Kodierleitfaden abzudrucken.
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Praferenz

sie in ihrem Unterricht
umsetzen.

[...] wenn ich etwas Neues mit den
Kindern erarbeiten will, kann ich es
einfach einmal so machen, dass die das
selber entdecken, also selber herausfinden,
welche Mdglichkeit gibt es, das zu ldsen,
gerade im Matheunterricht bietet sich das
eigentlich sehr oft an, wenn man denen
eine Aufgabenstellung gibt und die mus-
sen gucken, wie rechne ich die. Und die
dann den anderen vorstellen und
vergleichen. Es kann aber auch eine
Stunde geben, also zum Beispiel die
Namen von Korpern, die haben
Erstklassler oder Zweitklassler noch gar
nicht gehort, also dass die wissen, was ein
Kegel ist oder so, die kennen vielleicht
diese Hutchen, aber wissen nicht, dass das
ein Kegel ist, da muss ich denen das schon
vorgeben, also Fachbegriffe kénnen die
sich nicht aus dem Hut zaubern oder
herleiten, die muss ich denen durch
Frontalunterricht schon vermitteln. Ge-
nauso ist es ja auch mit Verben,
Adjektiven, Nomen und solchen Sachen,
da muss ich auch erst mal gucken, wie
heiRten die Uberhaupt, oder warum heif3en
die so, und Regeln, also Regeln muss man
denen schon in der Hinsicht vermitteln,
also solche Begriffe. Ja, wo wirde ich
noch eher frontal arbeiten? In einer norma-
len, kann man auch nicht sagen, Ubungs-
stunden kann man auch, also zum
Automatisieren Uben kann ich auch
Stationen anbieten, kann aber auch eine
Aufgabe einfach an die Tafel schreiben
und sagen, so, jetzt bitte rechnen. (L Rosa:
El, 18:38)

285



ANHANG

Schul- und Professionsbezogene Uberzeugungen

Aufgaben der
Lehrperson

Die Lehrerinnen berichten
von ihren Aufgaben, die
sie in ihrer
Unterrichtspraxis
wahrnehmen.

Als Berater, als jemanden, der Hilfe gibt,
der die  Kinder  ermutigt, vor
Herausforderungen  stellt,  Aufgaben
anbietet, Starken und Schwéachen der
Kinder erkennt, und daran ansetzt,
Gesprache mit den Eltern fihrt, um ja, fur
die Kinder noch mehr da zu sein oder die
noch besser  zu erkennen, bei
Schwierigkeiten im Umgang mit Kindern
noch weitere Personen hinzuzieht, aber in
erster Linie ist mir wichtig, dass ich
versuche, mit den Kindern das alleine zu
klaren, wenn irgendwas vorgefallen ist. Ja,
anleiten, motivieren, herausfordern hatte
ich glaube ich schon, Mdglichkeiten biete
auch  kreativ. zu sein, also im
Kunstunterricht nicht alles vorgeben,
sondern einen gewissen Gedanken, aber
dass die  trotzdem immer die
Maoglichkeiten haben, sich selber dann
noch weitere Ideen einfallen zu lassen oder
anderes Material zusammen zu suchen,
was die vielleicht brauchen koénnen. Ja,
einerseits auch streng zu sein und
konsequent, Dinge  immer  wieder
nachzuhaken, die nicht so sind, wie sie
eigentlich sein sollten. (L Rosa: El,
1:22:52)
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Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Inhalte der
Lehrerlnnen
Ausbildung

Die Lehrerinnen
erwahnen, dass der offene
Unterricht wahrend ihrer
Ausbildung thematisiert
wurde.

Gelernt, das war im Dbei mit im
Referendariat war das schon gerade das
Thema. Also, das war schon, da kam das,
ja sehr intensiv auch und das war auch,
musste auch in der Prifung. Also eine
Stunde musste offen sein, eine Stunde
durfte auch lehrerzentrierter sein. Also, das
war da schon so ziemlich reglementiert
und auch festgelegt. Und ja, da hat man
natlrlich auch schon immer so ein
bisschen probiert und versucht das
umzusetzen aber so die richtige Erfahrung
macht man dann richtig erst, wenn man
eine eigene Klasse hat und bei mir war das
damals im Anfang meiner Tatigkeit, an
einer Schule, wo ich da im Brennpunkt
gearbeitet habe, da war das im Prinzip,
konnte man gar nicht anders tberleben als
das durchzufiihren, wirklich auch in die
Praxis umzusetzen, [...]. (L Jasmin: EI,
32:20)

Vorstellungen
zum Lehren und
Lernen

Die Lehrerinnen nennen
Aspekte, die fir das
Lernen der Schiiler/innen
forderlich sind.

Weil einfach erst mal die Motivation
natlrlich viel geringer ist bei den Kindern,
die Selbststandigkeit viel geringer, weil so
spater nie gelernt wird, und weil nattrlich
auch erwiesen ist, dass die weniger
behalten, also 90% oder 99% bei mir
schalten sowieso ab, wenn ich irgendwie
vorne etwas erklare, weil alles, was sie
sich selber erarbeiten, ne, natirlich besser
behalten wird und weil einfach mehr
Kompetenzen auch gefordert werden,
miteinander ~ kommunizieren, eigene
Losungswege finden, wo finde ich
Material, wo hefte ich es ab, mit wem
mache ich das. (L Flora: El, 1:27:48)
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6. Definitionen und Ankerbeispiele fir die deduktiven Kategorien zur Auswertung

der Interviews und teilnehmenden Beobachtungen auf der Analyseebene der

Dimensionen der Offenheit

Dimensionen der Offenheit

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Organisatorische
Dimension

Lehrerinnen beschreiben
ihre Unterrichtsgestaltung
hinsichtlich
Arbeitsbedingungen: Zeit,
Arbeitsort, Sozialform,
Aufgabenmenge, Pflicht-
und Wahlaufgaben,
Aufgabenreihenfolge.

[...] dann hatten wir letztens so eine
Einheit, die war im Sprachbuch neu, z. B.
Thema wo Bauen und Wohnen, das war
fur alle jetzt eine neue Geschichte, das war
auch dann ganz schon und da haben wir
gemeinsam (berlegt welche Themenbe-
reiche gehdren jetzt zum Deutschunter-
richt, welche zum Sachunterricht, also
Briickenbauen und so etwas und dann
haben wir da verschiedene Arbeitsangebo-
te zusammen gestellt, haben dazu eigent-
lich neue Angebote, also es war dann eine
kleine Werkstatt, haben die aufgebaut, es
gab halt Bereiche zum also Arbeitsblatter,
Ratsel aber auch Bauklotze zum Bauen,
Material einfach hingestellt, woraus die
Kinder dann eigenstandig sich was Uberle-
gen konnten, bauen konnten, sie hatten das
Angebot auch ein Plakat zu gestalten, also
die verschiedenen Methodiken, die wir
jetzt nun vorher gelernt also eingelbt
haben, konnten sie dann auch da sich
uberlegen und auch eigenstandig dann, ja
benutzen um ihre Ergebnisse auch
darzustellen. Die hatten aber auch eine
Mappe und Werkstattplan und meistens
setze ich mich dann auch mit den Kindern
gemeinsam hin und wir machen dann, ja
uberlegen dann, welche Stationen sind da
oder schauen uns die Stationen an. Es gibt
aber auch immer Freiraum noch um eigene
Stationen noch dazu zustellen. Das nehmen
die Kinder auch ganz gerne an. Und ja, und
dann gibt es halt so einen Ausblick, wie
lange soll das laufen, also dass sie dann
auch so einen Zielpunkt haben und eben
Unterschied in Pflicht und freiwillige
Dinge. (L Jasmin: EI, 20:39)
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Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Methodische

Lehrerinnen beschreiben
ihre Unterrichtsgestaltung
hinsichtlich des Lernwegs
der Schuler/innen:

Innerhalb der Stationen ist es dann oft so,
dass eine Aufgabe auch noch mal in sich
differenziert ist. Also, dass man entweder
dann Lulckentext hat oder aber einen
kompletten Text oder nur Lernworter z.B.
dann, also das, denke ich, ist da auch
immer noch mal, vereinzelnd, in sich noch
mal differenziert. Ja, das sind so die die
Sachen, die ich da versuche immer zu
beherzigen. Immer klappt es natrlich auch
nicht. (L Jasmin: El, 30:23)

Dimension Arbeitsmaterialien,
Lernmethoden, [...] da gibt es ein Thema und dann kénnen
Lernverfahren, die verschiedene Methoden waéhlen, mit
Losungswege. verschiedene Verfahren, oder wenn ich
jetzt das Ober-thema habe, Mérchen in
einem Schuhkarton, dann koénnen die
selber Uberlegen, welche Materialien,
welche Methoden, will ich den Deckel,
will ich nicht, also da, denke ich, gebe ich
immer nur grob das Oberthema, oder mal
eine Technik und dann durfen die diese
Technik aber auf ihre eigenen Dinge
ubertragen. (L Flora: EI, 09:17)
Also einmal das Inhaltliche, beim letzten
Mal hatte ich ja Nulli und Priesemut, war
vorgegeben durch das Buch, was wir
Lehrerinnen beschreiben gelesen haben, das Lesetagebuch, da hat
ihre Unterrichtsgestaltung sich das eigentlich so aus der Arbeit
Inhaltliche hinsichtlich der entwickelt, da wollte ich eigentlich gar
Dimension Lerninhalte: nicht spielen, aber wir hatten irgendwann
Aufgabenstellung, diese Stabfiguren und dann wollten die
Themen. Kinder spielen, aber ok, dann machen wir

was fur die Eltern, das hat sich so aus der
Arbeit entwickelt, und ja, dann waren ei-
gentlich die Figuren auch dadurch schon
vor-gegeben, ne, und der Text auch, weil
wir ja in dem Thema waren, jetzt hatten
wir Thema Mérchen, da waren wir ja recht
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offen, was wir spielen, wir wussten, wir
machen nicht Schneewittchen und die
sieben Zwerge, C. wollte nicht, dass wir
das gleiche machen, dann haben wir alle,
dann habe ich gesagt, ok, was nehmen wir,
ne, muss was sein, wo mdoglichst viele
spielen konnen, iiberlegt mal [...]. (L
Flora: El, 1:07:37)
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Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Sozial-
partizipative
Dimension

Lehrerinnen beschreiben,
wie sie ihren Unterricht
planen und das soziale
Miteinander in der Klasse
gestalten.

[...] wie wir angefangen haben da hatten
wir ja die Reihe gemeinsam geplant und
den groRen Vertrag und sind dann auch
dementsprechend eingestiegen auch mit
der Kartenmethode zu sammeln: Was
haben... Was wisst ihr tiber ,,Meine Stadt*,
was féllt dir jetzt spontan dazu ein? Ich
hatte vorher ein Bildratsel gemacht, und
dann kam ,Meine Stadt“ raus als Wort,
und dann haben die einfach spontan jeder
einen Begriff erst mal gesammelt, dann
geguckt: Was ist doppelt? Und dann haben
wir das auch sortiert. (L Jasmin: 2. TB,
02:31)

Das Ziel der heutigen Stunde war
(unverstandlich) Das Thema Gruppen-
arbeit ist ja so eine kleine Unterreihe in
dieser Unterrichtsreihe. Und Ziel heute
war, nachdem wir ja vorher schon so
eingestiegen sind, machen Fotos im Team
und Gruppenarbeit finde ich gut, weil...
War heute das Thema, Regeln fir die
Gruppenarbeit zu suchen [...]. (L Flora: 3.
TB, 00:47)
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7. Definitionen und Ankerbeispiele fir die induktiven Kategorien zur Auswertung

der Interviews und teilnehmenden Beobachtungen auf der Analyseebene der

Umsetzung offenen Unterrichts

Voraussetzungen und forderliche Bedingungen

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Voraussetzungen

Lehrerinnen gehen auf
Voraussetzungen ein, die
fiir die Umsetzung offenen
Unterrichts notwendig
sind.

Also Methoden, denke ich, ist bei mir
wichtig, dass ich den Kindern erst mal
Methoden (berhaupt an die Hand geben
muss, bevor sie die selber nutzen kdnnen,
also das ware wiirde jetzt zum Beispiel bei
einem Lernplakat bedeuten, dass ich mit
Kindern auch besprechen muss, dass ich
die nicht so ins Blaue hinein arbeiten lasse,
sondern erst mal Uberlege so, wie ist ein
Plakat aufgebaut, was sind bestimmte
Bedingungen fur ein Plakat, damit die Zu-
schauer, die Eltern das lesen kénnen, also,
ich denke, Methoden muss ich erarbeiten,
damit offener Unterricht Uberhaupt mdg-
lich ist [...]. (L Flora: EI, 12:45)

Forderliche
Bedingungen

Aussagen beziehen sich
auf EinflussgroRen, die fir
die Umsetzung offenen
Unterrichts forderlich sind.

Ja, bessere Bedingungen, die uns in der
Schule nicht gegeben sind, noch mehr
Teamarbeit, Stunden, die uns angerechnet
werden fur die Planung, nicht immer
zusatzlich jeden Montag kommen und
nach der Konferenz dann immer noch mal
besprechen auf das es einem an den Ohren
rauskommt, wir haben auch nicht die
Madglichkeit, dass  alle Kollegen
gleichzeitig Schule aushaben, das man
wirklich besprechen konnte, aufier an den
Tagen, wo mal keine Konferenz ist, wo
man auch mal froh ist, wenn man mal
nichts hat. Ja, das Problem ist, dass
manche einfach nicht wollen. Und die dazu
zu bringen, stelle ich mir sehr schwer vor.
Dafir musste man konkrete Vorgaben
machen von Seiten der Schulleitung und
die missten eingehalten werden und man
musste auch Dinge, Termine geben, bis
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dann und dann muss das und das da sein,
und das ist einfach nicht so an unserer
Schule. In keinen Dingen, nie. Also man
hat nicht so diese Orientierung, die fehlt
einfach und nicht diesen Druck, ne, konnt
ihr machen so, aber eigentlich macht es
dann keiner. Man muss sagen, bis dann
und dann ist das fertig und so ist es. (L
Rosa: El, 1:50:29)
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