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VON EVA-MARIE KAMMERER

ieses Tagungsthema fiihrt
D VertreterInnen der Arbeits-

welt mit denen der Schule
zusammen.

Das Thema fordert Schule
heraus, iiber ihre Funktion im
Wandel der Arbeitsbedingungen
nachzudenken.Wichtige Orientie-
rungshilfen erhdlt die Schule da-
bei von jenen Einrichtungen, die
jungen Erwachsenen in schwieri-
gen Situationen ausbildungsbe-
gleitende Hilfen anbieten.

So haben im Rahmen einer
Fortbildung im Mirz 1995 Vertre-
terlnnen der Hauptfiirsorgestelle
und des Arbeitsamtes Miinster, der
Beratungsstelle fiir Gehorlose in

*Uberarbeitete Fassung eines Vortrags im Rahmen
der 3. Jahrestagung des DFGS am 1. und 2. No-
vember 96 in Essen zum Thema ,Berufliche Kon-
zepte — Wechselwirkung zwischen Schule und Ar-
beitswelt”
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Erwerb von
Handlungskompetenzen

durch Schiilerinnen und Schiiler in offenen Unterrichtsformen*

Coesfeld und des Bildungszen-
trums fiir Horgeschédigte Essen
Pddagoginnen der Gehorlosen-
schule Miinster auf eine Reihe von
Problemen hingewiesen, denen
sie besonders haufig bei jungen
Menschen mit Horschadigungen
im Arbeitsleben mit Hérenden be-
gegnet sind.

In Miinchen hat die Deut-
sche Angestellten Akademie in Ko-
operation mit dem dortigen Ar-
beitsamt und dem Stadtverband
der Gehorlosen 1995 eine Berufs-
praktische Fortbildung fiir Gehor-
lose mit beruflichen Eingliede-
rungsproblemen eingerichtet,
iiber die Dietl (1996) in der Zeit-
schrift Das Zeichen berichtet. Die
Inhalte dieses Miinchener Lehr-
gangs wie auch Dietls eigene Kom-
mentare decken sich weitgehend
mit der Wunschliste der Miin-
steraner Géste an die Gehorlosen-
schule. Die Vortragenden wand-
ten sich damals ausdriicklich
nicht nur an VerteterInnen der
Hauptschulstufe, sondern gezielt
auch an jene der Grundschule, zu
denen ich mich zihle. Sie
wiinschten sich eine iiber die ge-
samte Schulzeit reichende, konti-
nuierliche Beriicksichtigung der
von ihnen genannten, ausbil-
dungsrelevanten Kompetenzen,
die sich wie folgt zusammenfassen
lassen:
von sich aus Kontakt auf-
hmen,;

Horende auf die Horsché-
digung hinweisen;

: Ausschopfen aller verfiig-
baren Kommunikationsmittel zur

Verbesserung der Verstdndigung

mit Horenden;

: Kommunikationstaktiken
nutzen und von anderen einfor-

dern;

: eigene Vorstellungen und
Wiinsche dufiern

ritik duflern und begriin-

¢ eigene Entscheidungen
treffen;

ndividuelle Stdrken,
Schwichen, Einschrankungen ein-
schdtzen;

i Lern- und Arbeitstechniken
(wie z.B. Informationen holen);
Handlungen zielbezogen
planen und durchfithren, um ein
Ergebnis zu erreichen;

elbstdndig und eigenver-
antwortlich arbeiten;

robleme (u.a. Konflikte)
16sen kénnen;

fahigkeit zur Teamarbeit
Verbesserung der Lesekom-

petenz;

i Erweiterung des Wort-
schatzes und der Syntax;

: rweiterung der schriftli-
chen Ausdrucksfahigkeit.

Die hier aufgelisteten, in der
Ausbildung geforderten Kommu-
nikations- und Handlungskompe-
tenzen junger Menschen verwei-
sen auf die grofe Bedeutung eines
aktiven, situationsangemessenen,
moglichst selbstindigen Handelns
in einem sozialen Feld, in dem
schwerhorige und gehorlose Men-
schen tiberwiegend mit Horenden
zusammen arbeiten.

Bemiihungen innerhalb der
Schulen, Entwicklungen zu unter-
stlitzen, bei denen heranwachsen-
de Menschen Kompetenzen fiir
den Umgang mit lebensprakti-
schen Problemen erwerben kon-
nen, sollten aufgrund dieser Riick-
meldungen aus der Arbeitswelt
unbedingt verstdrkt werden.

or dem Hintergrund der
V obigen Auflistung soll der

Frage nachgegangen wer-
den, wie wir die Entwicklung der
dort recht unverbunden angefiihr-
ten Kompetenzen bereits zu ei-
nem frithen Zeitpunkt der Schul-
laufbahn junger Menschen durch
bestimmte Unterrichtsformen un-
terstiitzen kénnen. Somit komme
ich zum Thema , Erwerb von
Handlungskompetenzen durch
SchiilerInnen im offenen Unter-
richt.” ,Die zentrale Idee des offe-
nen Unterrichts ist”, so schreibt
Gudjons (1994, 24 ft.), , die konse-
quente Umsetzung der Erzie-
hungsziele Selbstindigkeit und
Miindigkeit in entsprechenden
Unterrichtspraktiken [...] .” Hinter
dem Begriff des Offenen Unter-
richts (0O.U.) verbirgt sich nicht
ein bestimmtes, von Theoretike-
rInnen herausgearbeitetes und
von PraktikerInnen doch bitte
umzusetzendes Konzept. Dieser
Begriff umfaflt vielmehr als Sam-
melbegriff unterschiedliche, lern-
gruppenbezogene Bemiihungen
der Péddagoglnnen selbst, in der
Praxis ,Lernen aus eigener Verant-
wortung zu fordern, individuelle
Entwicklungsziele zuzulassen und
methodisch in hohem Mafle

Selbsttétigkeit und Selbststeue-
rung zu ermdglichen”. Es handelt
sich also um eine Bewegung aus
der Praxis heraus, die Gudjons
sieht und wiirdigt und zu systema-
tisieren versucht.

Offener Unterricht kann sehr
unterschiedliche Strukturmerkma-
le aufweisen. Ich nenne zunéchst
einmal nur Stichworte: Stations-
betrieb, Wochenplanunterricht,
handlungsorientierter Unterricht,
Projektarbeit. Aufgrund der unter-
schiedlichen, individuellen Lern-
voraussetzungen der SchiilerIn-
nen, der individuellen LehrerIn-
nenbiographien und der verschie-
denartigen Schulkulturen ergeben
sich ganz unterschiedliche Profile
offenen Unterrichts.

Mit Blick auf die Kritik vieler
Betriebe an einer manchmal nicht
ausreichenden Eigeninitiative,
Methoden- und Sozialkompetenz
Auszubildender méchte ich heute
eigene Erfahrungen mit dem soge-
nannten Wochenplanunterricht
herausgreifen. Dieser Wochen-
planunterricht bietet in seiner Me-
thodenorientierung bereits sehr
jungen SchiilerInnen Vorausset-
zungen, die den Erwerb von Lern-,
Arbeits-, Gesprachs- und Koopera-
tionstechniken begiinstigen.

Die Lehrerin gibt im Wo-
chenplanunterricht einen Teil ih-
rer im traditionellen Unterricht
iibernommenen Tétigkeiten an
SchiilerInnen weiter (oder
zuriick?). Sie schafft tiber die Ge-
staltung des Lernraums mit den
darin enthaltenen materialisierten
Instruktionen sowie iiber die Art
ihrer Begleitung kindlicher Lern-

beitrdgetorum

prozesse einen Bezugsrahmen, der
SchiilerInnen ganz allmédhlich
selbsttdtiges Lernen ermdoglichen
kann. Der Wochenplanunterricht
ersetzt nicht das gemeinsame, pro-
blemlésende Unterrichtsgesprach.
Er ersetzt - als eine Form der Un-
terrichtséffnung - auch nicht den
projektorientierten Unterricht.
Dennoch hat er, indem er das Me-
thodenlernen selbst in den Mittel-
punkt riickt, eine wichtige Funkti-
on im gesamten Unterrichtsge-
schehen.

it einem Bericht aus der
Grundschule soll nun
gezeigt werden, daf3

GrundschullehrerInnen es ver-
mutlich etwas leichter haben, Un-
terricht fiir Aktivitdten der Schiile-
rInnen zu 6ffnen. Sie kdnnen sich
einfach nicht der Freude und dem
Eifer entziehen, mit dem Kinder
Dinge in die Hand nehmen, um
sie zu erproben. Kinder zeigen ihr
Bediirfnis, etwas selbst zu tun, un-
mittelbar und ausdrucksstark.

Mit dem weitgesteckten Er-
ziehungsziel der Selbstdndigkeit
im Kopf verlagert sich die Auf-
merksamkeit der Lehrerin auf das,
was Kinder selbst tun und wie sie
dabei vorgehen.

Unsere in der Regel inhomo-
genen Lerngruppen erfordern dif-
ferenzierte Lernangebote, wobei
wir, wenn wir einmal auf Aufga-
benzuteilungen verzichten, Kin-
der also selbst aus einem Angebot
auswihlen lassen, feststellen wer-
den, daB Kinder hdufig unerwarte-
te Entscheidungen treffen. Wir
planen also Wahlmdglichkeiten

forum 29




forumbeitrige

systematisch ein und muten Kin-
dern zu, selbst einzuschdtzen, was
sie ohne eigene Uber- oder Unter-
fordung bewiltigen kénnen. Die-
ser Prozef braucht Zeit. Er geht
mit vielen Eigenkorrekturen ein-
her, die wir LehrerInnen aufmerk-
sam verfolgen und in einer spéte-
ren gemeinsamen Reflexionspha-
se ins Gesprach bringen.

Dabei brauchen einzelne
Kinder unsere Hilfe und Ermuti-
gung: Warum wahlt sich bei-
spielsweise ein Kind wiederholt ei-
ne offensichtlich zu leichte Aufga-
be? Ist es weniger bereit, sich an-
zustrengen, wenn es keinen
schnellen Erfolg erwarten kann?
Furchtet es Milerfolge? Hangt
dies vielleicht damit zusammen,
daB es eigene Fahigkeiten zu nied-
rig einschétzt?

Wir sehen, daf Kinder zum
Arbeiten unterschiedlich viel Zeit
brauchen und gehen zur Arbeit
mit Tages-, spater Wochenpldnen
iiber, bei der die Kinder den zeit-
lich weitgehend vorprogrammier-
ten Unterricht im Klassenverband
verlassen konnen, um ihrem Lern-
tempo entsprechend zu arbeiten.

Diese Wochenarbeitspldne
geben den Kindern einen Ar-
beitstiberblick. Sie unterstiitzen
die Kinder in der Organisation
und Einteilung ihrer Arbeit, die
aus Pflicht- und Wahlanteilen be-
steht.

Figene Arbeitsentscheidun-
gen und Kooperationswiinsche
werden von den Kindern eingetra-
gen, evtl. auch spéter wieder ab-
gedndert, erledigte Arbeiten nach
einer selbst durchgefiihrten Kon-
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trolle von den Kindern selbst ab-
gehakt, der Schwierigkeitsgrad ei-
ner geleisteten Arbeit wird oft
auch nachtréglich noch einmal
eingeschétzt. Dem Plan ist ein Bo-
gen beigefiigt, auf dem die Kinder
auch ihr eigenes Arbeitsverhalten
einschétzen.

Der Wochenplanunterricht
schlief8t oft an eine Phase gemein-
samen Unterrichts an, in dem in
der gesamten Lerngruppe an ei-
nem Problem gearbeitet wurde. Er
enthdlt dann tiberwiegend kom-
plexe Ubungsangebote, aus denen
die SchiilerInnen ihnen wichtige
Arbeiten auswiéhlen lernen. Sie
stellen sich aus einem bestimmten
Angebot selbst Lernrouten mit
ganz unterschiedlichen Anforde-
rungen zusammen. Der Wochen-
planunterricht kann aber auch ein
Vorhaben oder ein Projekt ab-
schliefen zu Themen und Arbeits-
abldufen, welche die SchiilerIn-
nen mitentschieden und -gestaltet
haben. Dabei entsteht beispiels-
weise ein Projektbuch fiir eine 6f-
fentliche Dokumentation. Arbeits-
schwerpunkte liegen hier u.a. in
einer moglichst selbstdndigen
Textrezeption und Textproduk-
tion, sowie in einer moglichst
selbstdtigen Textvervielfdltigung
zum Beispiel an der handwerklich
anspruchsvollen Freinet-Druckerei
und in der graphischen Buchge-
staltung.

Im Wochenplanunterricht
arbeiten SchiilerInnen also zur sel-
ben Zeit an ganz unterschiedli-
chen Aufgaben mit unterschiedli-
chen Medien und Werkzeugen.
Sie schlieflen einzelne Arbeiten zu

unterschiedlichen Zeiten ab, um
sich weiteren Arbeiten zuzuwen-
den. Das kann nur gelingen, wenn
Kinder lernen, sich ihre Arbeits-
platze selbst einzurichten und ge-
brauchte Materialien auch wieder
zuriickzustellen.

Eine Ubersicht tiber verschie-
dene, aufeinanderfolgende Ar-
beitsschritte, zu denen auch das
Uberpriifen der Arbeiten, das Sam-
meln der Ergebnisse in Ordnern
sowie Eintragungen im Arbeits-
plan gehoren, hdngt im Lernraum
aus und bietet Kindern Orientie-
rungshilfen fiir eine moglichst
selbsténdige Handlungssteuerung.

Der Wochenplanunterricht
verlangt von den SchiilerInnen in
vielerlei Hinsicht zunehmende
Selbstdndigkeit. Da kann ein Kind
die Lehrerin, die gerade mit einem
anderen Schiiler zusammenarbei-
tet, nicht mal eben nach einem
schweren Lesewort fragen. Es hat
aber die Moglichkeit, sich an Mit-
schiilerinnen zu wenden oder
aber die im Lernraum vorhande-
nen Nachschlagemoglichkeiten zu
nutzen, um sich fehlende Infor-
mationen zu holen.

Ein 6konomisches Nach-
schlagen setzt den Gebrauch der
alphabetischen Worteranordnung
voraus, die einzelne Kinder spon-
tan sehen und nutzen. Sie infor-
mieren andere Kinder dartiber.
Wir kniipfen daran in einer ge-
meinsamen Reflexionsphase an,
in der wir LehrerInnen verschiede-
ne, unbedingt auch soziale Fihig-
keiten der Kinder positiv zuriick-
spiegeln. Ein anderes Kind mdchte
ein bestimmtes Wort schreiben,

dessen Schreibweise ihm entfallen
ist. Es springt auf und sucht im Le-
seschrank einen bestimmten Text,
in dem dieses Wort vorkommt.
Die Kinder entwickeln also in klei-
nen Schritten Methoden der In-
formationsgewinnung.

Ein Kind hat sich fiir eine be-
stimmte Form des Worteriibens
entschieden. Es iibt, indem es ein
ausgewdhltes Wort gebérdet,
spricht, fingert, mit dem Finger
nachfdhrt und schlieflich aus-
wendig schreibt - auf den Tisch
und spéter auch in sein Wochen-
planheft. Es iibt also an dieser Sta-
tion ein bestimmtes Wort tiber
verschiedene Mdéglichkeiten der
Codierung mit unterschiedlichen,
sich in spiteren Schreibsituatio-
nen vielleicht einmal gegenseitig
stiitzenden Sinneserfahrungen. In
jedem Fall wird es spéter sein aus-
wendig geschriebenes Wort mit
der Wortvorlage vergleichen. Es
wird seine Leistung selbstdndig
tiberpriifen.

Als Lehrerin verfolge ich die
Kontrollarbeiten der Kinder, in-
dem ich das Blickverhalten beob-
achte. Hastig arbeitende Kinder er-
innere ich an die Strategie des
Worterabtastens mit beiden Zeige-
fingern in Verbindung mit der ge-
biérdlichen Selbstinstruktion: Ich
schaue und priife! Notfalls lege
ich Piktogramme, welche die Stra-
tegien des Abtastens und der
Selbstinstruktion fixieren, neben
den Arbeitsplatz. Die Kinder kén-
nen sie ja weglegen, wenn sie sie
nicht mehr brauchen.

Es gibt Werkzeuge, die eine
sorgfiltige Kontrollarbeit geradezu

erzwingen, weil Korrekturarbeiten
technisch sehr aufwendig sind.

Hierzu zdhlt die Freinet-Druckerei.

Sie erfordert von den Kindern ins-
gesamt ein ziemlich komplexes
Handlungswissen, das sie oben-
drein duerst sorgfaltig umsetzen
miissen, um zu einem Produkt zu
kommen, das sie auch an andere
verteilen kénnen. Die Setzarbeit
wird wesentlich leichter, wenn
Kinder sich Textpassagen gut mer-
ken und die alphabetische Anord-
nung der Lettern nutzen konnen.
Hier unterstiitzt das Werkzeug
selbst die Entwicklung verschiede-
ner Kompetenzen.

er Wochenplanunterricht
D gibt der Lehrerin Gelegen-

heit, sich einzelnen Kin-
dern intensiv zuzuwenden. So
brauchen wir viel Zeit fiir die ge-
meinsame Uberarbeitung von
Texten, welche Kinder selbst ge-
schrieben haben. Wir kldren im
Gespréch inhaltliche Fragen. Ich
schreibe unter die Rohfassung des
Kindes eine Zweitfassung mit der
Bitte, doch zu tiberpriifen, ob ich
den Text richtig verstanden habe.
Das Kind vergleicht beide Texte.
Oft werde ich korrigiert, wobei
sich das Kind nun aber selbst pré-
ziser ausdriicken muf. Das Kind
entscheidet nun selbst, was es von
den Texten in sein Wochenplan-
heft tibernehmen will. Dabei ent-
scheidet es sich nicht immer fiir
den Text der Lehrerin. Manchmal
bleibt es lieber bei seinem Text,
manchmal fiigt es Teile aus dem
Text der Lehrerin hinzu und
nimmt eigene Textteile heraus.
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Manchmal ibernimmt es beide
Texte.

dhrend des Wochen-
planunterrichts erge-
ben sich spontan ver-

schiedene Formen der Kooperation:
SchiilerInnen fiihren ande-
re in neue, von ihnen bereits be-
waltigte Arbeiten ein;

i Kinder suchen spontan
beieinander Hilfe;

sie teilen sich Aufgaben
auf, um schneller zum Ziel zu
kommen;

E sie arbeiten gemeinsam an
einer Aufgabe.

Die Aufgabe der Lehrerin
liegt darin, konstruktive Ansatze
der Kooperation sofort positiv
zuriickzuspiegeln und bewuft zu
machen, wobei sie darauf achten
muf, dafl lernschwéchere und so-
zial schwierige Kinder immer wie-
der einbezogen werden.

Im Verlauf des Wochenplan-
unterrichts finden immer wieder
gemeinsame Reflexionsphasen
statt, in denen die Schiilerlnnen
zunehmend selbstverstandlicher
notwendige Kommunikationsre-
geln anwenden und auch vonein-
ander einfordern lernen.

Kinder fordern Blickkon-
takt ein, wenn sie etwas mitteilen
mochten;

: sie machen auf sich aufmerk-
sam, wenn sie eine Frage haben;

g sie stellen sich untereinan-
der auf unterschiedliche Kommu-
nikationsfahigkeiten ein.

An die anfdngliche ,Wunsch-
liste’ der spateren Arbeitgeber sei
hier erinnert.
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In diesen Reflexionsphasen
lernen Schiilerlnnen einander ih-
re Tatigkeiten mit den darin auf-
getretenen Schwierigkeiten zu be-
schreiben. Sie lernen auch innere
Vorgidnge wiederzugeben. Hierzu
ein Praxisbeispiel aus einer Part-
nerarbeit mit Dominanzproble-
men: , Diana will immer helfen,
helfen. Sie soll warten. Ich will
auch. Ich kann das!”

Um dies lernen zu konnen,
brauchen SchiilerInnen von uns
Lehrerlnnen eine bestimmte Art
der Lernbegleitung. Dabei versu-
chen wir das, was Schiilerlnnen
tun, aber auch indirekt mitgeteilte
Gefiihle zuriickzugeben. Uber die-
sen Vorgang des Spiegelns konnen
wir LehrerInnen Fahigkeiten der
SchiilerInnen akzentuieren und
verstdrken.

Wir m6chten damit dazu bei-
tragen, daf SchiilerInnen ein posi-
tives Konzept eigener Fahigkeiten
als stabile, emotionale Grundlage
herausbilden kénnen. ,,Das Kon-
zept von der eigenen Begabung”,
so Kotthoff (1996, 83), ,hat Ein-
fluf§ darauf, welcher Schwierig-
keitsgrad einer Aufgabe gewéhlit
wird und welche Anstrengungen
investiert werden, um ein Pro-
blem zu l16sen”, SchiilerInnen, die
sich eigener Fahigkeiten bewufit
sind, konnen sich mit sachlich
vorgetragenen Kritikpunkten der
Lehrerin unbefangen auseinander-
setzen und erstaunlich selbstkri-
tisch arbeiten.

Dies kann aber nur gelingen,
wenn SchiilerInnen und Lehrerin
iiber gemeinsame Sprachmittel
verfiigen, die dies auch leisten
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kénnen. Wir sind im offenen Un-
terricht mit stark horgeschédigten
Kindern unbedingt auf Gebdrden
angewiesen. Hier liegt ein Stolper-
stein in der Zusammenarbeit zwi-
schen horenden Lehrerlnnen und
stark horgeschddigten SchiilerIn-
nen.

Ein weiterer Stolperstein liegt
darin begriindet, daf wir aus der
Rolle der Lehrerin in die der Be-
gleiterin von Lernprozessen der
Schiilerlnnen wechseln. Die
Féhigkeit zu diesem Rollenwech-
sel fallt uns nicht in den Schog.

Die mittlerweile umfangliche
pédagogische Literatur zu ver-
schiedenen Formen der Unter-
richts6ffnung berticksichtigt
kaum die mit der Umsetzung not-
wendig einhergehende Beobach-
tung und Reflexion der sozialen
Interaktion zwischen LehrerInnen
und SchiilerInnen.

Wir miissen unsere eigene
Haltung als horende Lehrerin ge-
geniiber jungen Menschen mit
Hoérschddigungen hinterfragen.
Einerseits sehen wir einen hohen
Forderbedarf hinsichtlich der
Laut- und Schriftsprachentwick-
lung unserer Schiilerlnnen, der
eher einseitige pddagogische Akti-
vitdten von Lehrerlnnen begiin-
stigt. Andererseits wissen wir aber
auch um die Tatsache, daf stark
lenkendes und kontrollierendes
Verhalten Erwachsener mit einer
gleichzeitigen Abnahme der Ei-
genaktivitdten junger Menschen
einhergeht, wie Hintermair (1996)
betont.

Ein schiileraktiver Unterricht
verlangt von uns Lehrerlnnen ei-

ne Verschiebung der Perspektive.

, Wie fiihlt sich Unterricht
vom Schiilertisch aus an?” fragt
Zinnecker (1996, 70). Wir miissen
lernen, Schiilersignale aufzugrei-
fen, an spontanen Aktivitdten an-
zukniipfen und Reaktionen abzu-
warten. Wir miissen lernen, Bot-
schaften der SchiilerInnen in der
von ihnen gewéhlten Sprache zur
Kenntnis zu nehmen. , Die Schere
im Kopf der erwachsenen Auto-
ritdt ist rasch bei der Hand”, so er-
neut Zinnecker (1996, 47), der un-
seren Blick auf die in Schulen im-
mer noch niedrig gewertete
Schiilerkultur lenkt. Wie sehr gilt
das erst fiir Schulen, in denen
SchiilerInnen unterrichtet wer-
den, die untereinander eine eige-
ne Sprachkultur entwickeln!

Wir brauchen das, was Korn-
mann (1996, 35) ,diagnostisches
Denken’nennt. Ein wichtiges
Prinzip diagnostischen Denkens
sieht er darin, daf ,[...] konkreten
pédagogischen Situationen |[...]
ein hoher Grad bewufSter Auf-
merksamkeit geschenkt” wird, um
»Widerspriiche zwischen Sein und
Sollen” zu erkennen und fiir ,Ent-
wicklungen des pddagogischen
Denkens und Handelns” zu nut-
zen.

hne unterrichtsbegleiten-
o de, das LehrerInnenver-

halten einbeziehende Be-
obachtungen kénnen auch jene
Unterrichtsformen erstarren, iiber
die ja doch gerade selbsténdiges,
eigenverantwortliches Lernen der
SchiilerInnen unterstiitzt werden
sollte. Huschke (1996, 86) bringt

hierzu Beispiele von Lehrer-
Schiiler-Dialogen aus dem Wo-
chenplanunterricht, in denen
Lehrerkommentare und -anwei-
sungen eine eigene Handlungspla-
nung des Kindes, wie sie das Kon-
zept des Wochenplanunterrichts
vorsieht, eher verhindern:

Kind zeigt seine WP-Arbeiten:

L: ,Ja, sehr schon. Wirklich gut.
Aber find’ ich fiir zwei Stunden
Wochenplan doch unheimlich
wenig. Was machst’n jetzt noch?”
K.:, Weif$ nicht.”

L.: ,Ja, dann fang wenigstens noch
das Arbeitsblatt X an.”

Vermutlich kennen wir alle
dhnliche Dialoge aus unserer eige-
nen Praxis, aus turbulenten Unter-
richtsphasen unter groflem Zeit-
druck. Sie passieren uns, und doch
sollten wir sie in ruhigeren Mo-
menten wahrnehmen und reflek-
tieren lernen.

Wenig Hilfe erhalten wir da-
bei aus der verdffentlichen Lehr-
und Lernforschung. In nur etwa
2% von ca. 1000 empirischen Stu-
dien zu Schiilern, Lehrern und
Unterricht, so Zinnecker (1996),
wurde Unterricht direkt beobach-
tet. Ich personlich wiirde mir
wiinschen, dafl wir LehrerInnen
hin und wieder eine Supervision
in Anspruch nehmen kénnten,
um auch unser Lehrerlnnenver-
halten zuriickgespiegelt zu be-
kommen.

ehrerlnnen, die {iber
langjéhrige Erfahrungen mit
gedffnetem Unterricht verfi-

gen, wissen, wie sehr SchiilerIn-
nen einen Unterricht geniefien,

der ihnen Raum fiir selbstinitiierte
Handlungen und Erfahrungen in
der Gruppe lafit.

Die Arbeitsatmosphdre ist
spiirbar entspannt. Sie mogen es
offensichtlich, wenn sich die Leh-
rerin zurticknimmt und nur zu-
sieht. Bei sehr jungen SchiilerIn-
nen erleben wir immer wieder,
daB sie dann, wenn sie ihre Lehre-
rin in der Ndhe wissen, arbeitsbe-
gleitende, kaum noch sicht- oder
horbare Selbstgesprache mit ei-
nem kurzem Seitenblick demon-
strativ wieder deutlicher fiihren,
um der Lehrerin eine Chance der
Teilnahme zu geben. Dariiber er-
halten wir LehrerInnen wiederum
viele Anregungen fiir die weitere
Unterrichtsarbeit. Dabei kann sich
ein Interaktionsprozef ent-
wickeln, in dem beide Seiten, Leh-
rerlnnen wie SchiilerInnen, auf-
einander Einfluf nehmen. Dies ist
eine zentrale Voraussetzung fiir
den Erwerb von Handlungskom-
petenzen durch SchiilerInnen.
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