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Grundziige eines offenen und kommunikativen Unterrichtskonzepts

Manfred Bonsch

Ausgangspositionen

«Offene Curricula» und «kommunikative Di-
daktik» sind gegenwartig Signalbegriffe, die
einen bestimmten Trend in der allgemeindi-
daktischen Diskussion andeuten: «Das Cur-
riculum, der zielbezogene didaktische Hand-
lungsentwurf, sollte offen fiir Bedurfnisse
und Mdglichkeiten der Alltagspraxis bleiben,
offen fir Erfahrungszusammenhange von
allen am Unterricht Beteiligten, offen flr

Einwirfe, Hilfen, Fragen von Wissenschaft-

lern — und bei aller Offenheit doch nicht zu

Chaos, zu Beliebigheit, zur Vereinnahmung

durch eingeschliffene Routine fiihren .. .»'

«Den heute fast ausschliesslich auf die

Lernsachen und deren Vermittlung gerichte-

ten Interessen des Erziehungswissenschaft-

lers und des Lehrers ist von der kommuni-
kativen Didaktik entgegenzuhalten, dass der
edukative Effekt des Unterrichts nicht in den

Inhalten zu suchen ist, sondern sich an ih-

nen, im kommunikativen Durchsprechen der

Inhalte, herausstellt.»? Mit diesen Begriffen

und den dahinterstehenden Auffassungen

artikuliert sich nach meiner Meinung zweier-
lei:

— Einmal wird deutlich, dass Schule und
Unterricht nicht nur unter dem Aspekt der
zu vermittelnden Inhalte gesehen werden
konnen. Das «hidden curriculum», und
das ist das Gesamt von Regeln und Rou-
tinen, das vermittelt wird, muss wieder
gesehen werden.®

— Zum anderen beginnt sich auch in der di-
daktischen Diskussion durchzusetzen,
dass wissenschaftliche wie unterrichts-
praktische Bemuhungen ihre leitenden In-
teressen aufdecken missen.*

Ein offenes und kommunikatives Unter-

richtskonzept steht nach meiner Auffassung

unter dem emanzipatorischen Erziehungs-
interesse, das in aller Kirze folgendermas-
sen skizziert werden kann:

Emanzipation wird als Befreiung von Fremd-

bestimmung und fur das Individuum als die

Moglichkeit verstanden, sein Handeln, seine

Bediirfnisse und Interessen, sein Engage-

ment, kurz: sein Leben selbst zu bestimmen.

Dort, wo es Bindungen und Beschrankungen

eingehen muss, (und es muss diese dauernd
eingehen in der Familie, in der Schule, im
Betrieb, in der Freundesgruppe, im Verein,
in der Partei, in der Hochschule, in der Kom-
mune, in der Kirche, im Wehrdienst, im
Staat), kann es in Gleichheit und Gegen-
seitigkeit Uber die einzuhaltenden Normen,
Spielregeln, uUber die einzugehenden Ver-
pflichtungen und zu Gbernehmenden Aufga-
ben mitbestimmen. Grundgesetz, Landesver-
fassungen, Schulgesetze und Richtlinien
verpflichten Hochschullehrer und Lehrer,
Erziehung als emanzipatorische Erziehung
zu realisieren.

Die Bedeutung emanzipatorischer Erziehung
wird deutlicher, wenn man sich vergegen-
wartigt, dass die Sozialisation des heran-
wachsenden Menschen, verstanden als Ver-
mittlung gesellschaftlicher, schichtspezifi-
scher und familialer Normen, Werte, Verhal-
tensorientierungen, durchgehend ein Pro-
zess der Fremdbestimmung ist. Die Wert-
vorstellungen, Erziehungspraktiken, Sprach-
und Denkstile der Eltern pragen entspre-
chende Werthorizonte, Verhaltensspielrau-
me und kognitive Niveaux der Kinder in ent-
scheidender Weise. Und da die Familie
selbst fremdbestimmt ist, besonders in den
Unterschichten, sie ausserdem standig sub-
limen Steuerungen der sozio-kulturellen Um-
welt unterliegt (Massenkommunikationsmit-
tel, Werbung, Milieuorientierung), ergibt sich
fir Heranwachsende gewissermassen eine
doppelte Fremdbestimmung. In der Soziali-
sations- und Politdkonomie-Literatur® wird ja
bekanntlich behauptet, dass die dkonomi-
schen Verhéltnisse und speziell die Arbeits-
erlebnisse des Vaters oder der Eltern das
Gesellschaftsbild der Erziehungspersonen
bestimmen. Da fur die Masse der Arbeitneh-
mer Abhangigkeit, Disziplinierung, perma-
nente Kontrolle und korperlich-nervliche Be-
lastung die hervorstechenden Merkmale der
Arbeitssituation und einkommensmassige
Benachteiligung wie geringe bzw. keine Mit-
bestimmungsmoglichkeiten die 6konomi-
schen Verhaltnisse bestimmen, kann man
schon sagen, dass die sozio-6konomischen
(Herrschafts-)Verhaltnisse in der BRD, die

614



schweizer schule 19, 1977

615

charakteristisch flir eine spatkapitalistische
Gesellschaft sind, das Leben der Menschen
steuern, wobei der Profit, die Maximierung
des Wirtschaftswachstums das alles beherr-
schende Prinzip darstellt.

Fur die Schule kann man ohne Uberzeich-
nung sagen, dass sie ein System der Fremd-
bestimmung darstellt, das die Erziehung zur
Anpassung, Unterordnung, konkurrierenden
Einzelarbeit und der Hinnahme der tberwal-
tigenden Gegebenheiten «Lehrerautoritat»
und «Schuldisziplin» als konstitutive Ele-
mente besitzt.

Das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis stellt haufig
sich als ein Herrschaftsverhaltnis dar (im
Zweifelsfall entscheidet immer der Lehrer,
was richtig ist!), der Unterrichtsalltag ist ge-
kennzeichnet durch verzerrte Kommunika-
tion (es besteht keine Gleichheit zwischen
den Partnern, der Schiler kann den Lehrer
nicht beschimpfen!), die Lernziele und -in-
halte werden wie selbstverstandlich vom
Lehrer gesetzt (in der Regel ist an der Rich-
tigkeit des zu lernenden Stoffes vom Schii-
ler nicht zu zweifeln!), die Schul- und Un-
terrichtsorganisation regelt alle Aktivitaten
(haufig genug wirkt sie wie ein starres Kor-
sett, das sich entfaltende Lernaktivitaten ab-
rupt immer wieder unterbricht bzw. been-
det). Ein offenes und kommunikatives Unter-
richtskonzept als Alternative zu diesen Ge-
gebenheiten ist unter drei Aspekten zu be-
schreiben: dem kommunikativen, dem curri-
cularen und dem organisatorischen Aspekt.

1. Der kommunikative Aspekt

Im Unterschied etwa zu Brezinka, fur den
das Kind ein Objekt von Erziehungshandlun-
gen isté, definiert Mollenhauer das padago-
gische Feld als einen identifizierbaren Sinn-
zusammenhang, fur den die Handlungsinten-
tionen aller im Feld Interagierenden konsti-
tutiv sind, d. h. also, dass auch die Intentio-
nen der zu Erziehenden konstitutiv fur Er-
ziehungsverhaltnisse sind’. Dies ist eine
Aussage, die bei ihrer konsequenten Verfol-
gung sehr weitreichend ist. Erziehungssitua-
tionen werden durch Erzieher nicht allein
bestimmt: Die zugelassenen Probleme, Lern-
ziele und Interaktionsmuster werden vom
Erzieher und den Zdglingen gemeinsam be-
stimmt. Zeugnisnoten, Delinquenz, Schul-
schwanzen, Leistungsbereitschaft, Arbeits-

fahigkeit und ahnliches sind keine «objek-
tiven Daten», die als Tatsachen hingenom-
men werden muissten, sie sind immer das
Produkt von Definitionsprozessen und Be-
handlungsprozeduren, die daraufhin befragt
werden mussen, welchen sozialen Kontext
sie haben.

Das Erziehungshandeln, das Mollenhauer flr
den Gegenstand der Erziehungswissen-
schaft ansieht, hat den Zweck, erkenntnis-
und handlungsfahige Subjekte hervorzubrin-
gen. Eine genaue phanomenologische Re-
konstruktion von Kommunikationszusam-
menhéangen, in denen heranwachsende In-
dividuen lernen und handeln, ist dabei eine
der Hauptaufgaben, die er mit Hilfe der Kom-
munikationstheorie angeht.

Erziehung als kommunikatives Handeln
muss zwischen Erziehern und Zoglingen,
Lehrern und Schilern eine Verstandigung
uber Sinn-Orientierung und Handlungsziele
zu erreichen suchen. Der Diskurs als die
Moglichkeit der Kommunikation uber Kom-
munikation (Metakommunikation) ist als die
Legitimationsbasis fur Lernzielentscheidun-
gen anzusehen. Jedes technische Handeln,
z. B. die In-Gang-Setzung, Steuerung und
Kontrolle von Lernprozessen, setzt einen
Dialog der Beteiligten uber die ihr Handeln
leitenden Sinn-Normen voraus. Gedanken
von Apel, Habermas und Watzlawick werden
hier von Mollenhauer Ubernommen?®. Die
ideale Kontrollinstanz ware, liesse sie sich
realisieren, die Kommunikationsgemein-
schaft, also die Gemeinschaft aller an einer
Sache Beteiligten (Beispiel Unterricht: Leh-
rer und Schuler). Realisierbar ist sie nur
dann, wenn die Kommunikationspartner die
Absicht haben, sich wechselseitig als inten-
tionale Subjekte zu nehmen und nicht als
manipulierte oder zu manipulierende Objek-
te. Wir kdnnen jetzt noch einmal mit Mollen-
hauer definieren: Erziehung muss verstan-
den werden als ein kommunikatives Han-
deln, dessen Ziel darin liegt, eine Kommu-
nikationsstruktur zu etablieren, die den Er-
werb von Fahigkeiten zum Diskurs ermdg-
licht.

Zurzeit muss allerdings die Abweichung vom
Modell des Diskurses als Regelfall ange-
nommen werden. Damit stellt sich die Frage
nach den Indikationen fur Storungen oder
Verzerrungen der Erziehung als kommuni-



katives Handeln. Mollenhauer stellt vier her-
aus: die Dominanz von Erziehungspersonen
halt die Entscheidung uber bestimmte Kom-
munikationsmodi (Imperative, Fragen, Dro-
hungen, Empfehlungen) einseitig bei diesen
(Dominanzproblemen). Alles Erziehungshan-
deln ist sprachlich vermittelte Kommunika-
tion und diese ist hinsichtlich der verwen-
deten Sprachcodes und der Tabuierung von
Inhalten durch die Sozialisationsgeschichte
der Beteiligten unterschiedlich mdglich?
(Problem des Symbolgebrauchs). Die Axio-
me menschlicher Kommunikation (Watzla-
wick) kénnen helfen, die Inhalts- und Bezie-
hungsaspekte menschlicher Kommunikation
aufzudecken: welcher Modalitaten bedient
man sich z. B., welche Interpunktionen (Ur-
sache — Wirkung — Vermutungen) sind be-
stimmend, sind zwischenmenschliche Kom-
munikationsablaufe symmetrisch oder kom-
plementar angelegt? Das sind Fragen, die
hier nur formuliert werden koénnen'. Das
vierte Problem stellt sich mit der Frage, ob
die Struktur bestimmter Handlungen von den
fur sie bendtigten kognitiven Schemata ab-
hangt und wieweit damit bestimmte kogniti-
ve Strukturen Voraussetzungen bestimmter
Kommunikationen (z. B. Problemerodrterun-
gen) sind, bei deren Fehlen Kommunikation
im Unterricht schwierig wird.

Hat man die unverstellte, unverzerrte sym-
metrische (auf Gleichheit und Gegenseitig-
keit der Partner abgestellte) Kommunikation
als Ziel vor Augen, wird der Abbau von Sto6-
rungen zum zentralen Problem einer eman-
zipatorischen Erziehung.

Symmetrische Kommunikation ware der Ver-
such, die Anspriche aufzugeben zugunsten
eines Lehrer-Schuler-Verhaltnisses, das den
Schiler als Individuum mit uneingeschrank-
ten Rechten und Pflichten sieht und also den
Lehrer verpflichtet,

- die von ihm vorgeschlagenen Lernziele
und -inhalte zu begriunden,

- Widerspruch zu akzeptieren und argumen-
tativ Kompromisse zu erreichen,

— Lernalternativen selbst vorzuschlagen be-
ziehungsweise zu akzeptieren.

Emanzipatorische Erziehungs- und Unter-
richtspraxis wird die notwendig einzugehen-
den Bindungen an Normen und die Notwen-
digkeit, Verpflichtungen einzugehen, be-
wusstzumachen, versuchen mit dem Ziel, be-

teiligte Individuen an der Weiterentwick-
lung gesetzter, voll oder nur bedingt aner-
kannter Normen zu interessieren und zu en-
gagieren.

Gleichzeitig wird sie die Einschrankungen
und Fremdbestimmungen zu reflektieren su-
chen, die solch eine Praxis immer wieder
behindern (gesellschaftliche Zwange, anti-
emanzipatorischefrithere Erziehung, schlech-
te Lernbedingungen u. a. m.).

Sensibilitat gegeniiber Abhangigkeitsver-
haltnissen (sowohl gegen uberflissige wie
bewusst einzugehende) und der Abbau von
Autoritatsfixierung (Lehrer und ihr Unter-
richt sind wie selbstverstandlich zur Diskus-
sion gestellt) sind als psycho-strukturelle
Veranderungen wahrscheinlich nur langer-
fristig zu erreichen.

Offenheit und Rationalitat bei der Bildung
und Uberprifung eigener Meinungen, die
Vermeidung von Stdrelementen wie Flucht-,
Angst- und Resignations-Reaktionen, Kkriti-
sches und angstfreies Denken gegenuber
sich nicht selbst begrindenden Kompetenz-
anspruchen sind individuelle Qualitaten, die
planmassig aufgebaut und gestarkt werden
mussen.

Wenn man als Legitimationsbasis fur schuli-
sches Lehren und Lernen den Diskurs im
Auge hat, also die Moglichkeit, in der argu-
mentativen Auseinandersetzung und demo-
kratischen Entscheidung unter den an Lehr-
und Lernprozessen Beteiligten (35 Schiuler
und 1 Lehrer in der Klasse; 700 Schiler und
etwa 30 Lehrer in einer Schule!) uber Ziele,
Inhalte, Wege und Mittel des Lernens zu ent-
scheiden — und das ist natirlich eine sehr
anspruchsvolle Zielvorstellung —, wird man
unter Berucksichtigung der jeweils gegebe-
nen Voraussetzungen und faktischen Spiel-
raume eine Stufenstrategie entwickeln kon-
nen, die fir den konkreten Fall angibt, wel-
che Teilziele man warum anstrebt.

Zwei konkrete Ansatzpunkte

Im folgenden sollen zum Zwecke der Kon-
kretisierung die vorstehenden Ausfiihrungen
auf zwei Punkte zugespitzt werden.

An dem Ziel der Emanzipation orientierte
Verhaltensmuster bei Lehrern

Wenn eine emanzipatorische Erziehungs-
und Unterrichtspraxis angestrebt werden
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soll, wird es gut sein, zuallererst Uber ver-
anderte Verhaltensweisen bei Lehrern etwas
auszusagen.

Lehrer mussen sich infragestellen lassen.
Das ist vielleicht die wichtigste Forderung.
Sie mussen ihren Anspruch aufgeben, als
Amtsautoritat wie selbstverstandlich alle re-
levanten Entscheidungen treffen zu wollen.
Sie mussen ihre Forderungen begrinden,
ihre Planung zur Diskussion stellen und als
Konsequenz Alternativen akzeptieren. Sie
kénnen im Prinzip nur mit Argumenten und
persdnlichem Engagement {iberzeugen,
nicht mit fragwurdigen Mitteln (Androhung
von Strafen, Verhéhnung einzelner, bewuss-
te oder unbewusste Vorurteile und entspre-
chendes Verhalten u. a. m.) Lernen erzwin-
gen wollen. Das erfordert Ich-Starke und
Frustrationstoleranz in hohem Masse.

Wenn die jeweilige Kommunikationsgemein-
schaft (Klasse, Lerngruppe) das Aktions-
zentrum ist, muss der Lehrer von gruppen-
dynamischen Prozessen wissen, muss er
Verfahrensregeln fur Diskussion und demo-
kratische Entscheidungsfindung und Be-
schlussfassung beherrschen. Dabei ist er
sehr viel mehr als Person denn als Amts-
trager gefordert. Er muss sich klar dariber
sein, dass sein Verhalten das Beispiel fur zu
praktizierende Demokratie, Toleranz, Enga-
gement und Rationalitat ist.

Damit sollte deutlich geworden sein, dass
nicht einem Laisser-faire-Fihrungsstil das
Wort geredet ist. Ein Lehrer muss deutlich
seine Auffassungen artikulieren, er darf sie
nur nicht standig zur Handlungsanweisung
machen.

Ein Lehrer, der sich den Zielen einer eman-
zipatorischen Erziehungs- und Unterrichts-
praxis verpflichtet, wird schnell an Grenzen
stossen (andersartige Verhaltenserwartun-
gen bei Kollegen und Eltern, Leistungs-
zwang, schulrechtliche Vorschriften — Auf-
sichtpflicht u. a. m.), die seine Arbeit be-
hindern. Er wird mit seinen Schulern reflek-
tieren und wenigstens den gegebenen Spiel-
raum voll nutzen.

Die an dem Ziel der Emanzipation orientierte
Organisation von Lernprozessen

Die Ubersicht auf der nachsten Seite soll
deutlich machen, dass die Organisation
schulischer Lernprozesse im Rahmen eman-

zipatorischer Erziehungs- und Unterrichts-
praxis Dimensionen gewinnt, die aus dem
Verstandnis herkdmmlicher Lehre auch nicht
annahernd abzuleiten waren. Herkommliche
Lehre meint, dass ein «Meister» Konnen und
Wissen weitergibt, ein «Anfanger» Konnen
und Wissen ubernimmt, einpragt, reprodu-
ziert. Lernen ist fir den Schuler blinde An-
passung in dem Sinne, dass Lernauftrag und
Lerninhalt unbefragt als richtig angesehen
werden mussen.

Bei Berucksichtigung motivationaler und ko-
operativer Aspekte bekommt schulisches
Lernen wesentlich anderen Charakter. Akti-
vitat, Motivation, Kooperation der Lernen-
den werden provoziert. Sie werden im Lauf
der Zeit Eigengewicht bekommen und Un-
terricht verandern.

Unterricht ist niemals nur eine Frage der
Organisation kognitiver Lernprozesse. Die
Beziehungen der Mitglieder einer Gruppe
untereinander, Beziehungserwartungen wie
-befirchtungen bestimmen die Maoglichkeit
oder Unmoglichkeit zu lernen mindestens
ebenso stark wie z. B. ausreichendes oder
mangelhaftes Vorwissen. Meinungsterror
oder Toleranz gegenuber abweichenden
Meinungen, Angst vor Abweisung oder der
Mut zu unorthodoxen Auffassungen, Grup-
penbildungen, Rivalitaten, Aussenseiterer-
lebnisse, all das behindert oder fordert die
Befriedigung emotionaler Grundbedirfnisse
wie Anerkennung, Sicherheit, Respektiert-
werden, die fur das Lernen in der Gruppe
von grosser Bedeutung sind. Gruppendyna-
mik befasst sich mit den in Gruppen wirk-
samen Kraften, den Entstehungsbedingun-
gen und Folgen. Werden diese zum Gegen-
stand der Reflexion in Gruppen und Klas-
sen gemacht, besteht die Chance, grossere
Wahrnehmungsmadglichkeiten eigener wie
fremder Befindlichkeiten zu entwickeln und
damit dann auch in der gewlnschten Weise
zu verandern.

Emanzipatorische Erziehungs- und Unter-
richtspraxis zielt in letzter Konsequenz auf
ein Reflexionsniveau, auf dem der Begriin-
dungszusammenhang geplanter Lernprozes-
se sowie der gesellschaftliche, institutionel-
le und gruppendynamische Kontext in Grup-
pen, Klassen, Schulen reflektiert und ge-
meinsam festgelegt werden konnen.



Dimensionen organisierter Lernprozesse

4, Dimension

3. Dimension

2. Dimension

1. Dimension

Es kann beim Lernen in Gruppen, Klas-
sen, Schulen ein Reflexionsniveau er-
reicht werden, auf dem der Begrindungs-
zusammenhang des initiierten Lernens
sowie der gesellschaftliche, institutionelle
und gruppendynamische Kontext im Dis-
kurs reflektiert und bestimmt werden
kénnen.

v v v v

Die entsprechenden gruppendynami-
schen Prozesse werden von allen Teil-
nehmern beobachtet, analysiert, entspre-
chend fortgesetzt oder korrigiert (Bro-
chervorschlage).

v v v v v

Die Lernenden gestalten den Lernprozess
aktiv mit: sie Ubernehmen Teilaufgaben,
erwerben sich partielle Sachkompetenz,
ubernehmen Steuerungsaufgaben, bilden
u. U. das Beschlussgremium fiir den Fort-
gang des Lernens unter dem Inhalts- und
Beziehungsaspekt.

»>

> ~» —p > >

Der Gang einer Lernveranstaltung wird
durch die «kritische Aktivitat» der Teil-
nehmer mitbestimmt: kritische Fragen,
Verdnderungswunsche, inhaltliche Beitra-
ge verstarken die Motivation der Lernen-
den, geben dem Lehrenden ein wichtiges
feed-back.

Wissen wird vermittelt — Fertigkeiten wer-
den geschult. Die Lernenden nehmen die
Lernzwange als gegeben hin, die Autori-
tat des Lehrenden bleibt unbezweifelt.

emanzipatorischer,
metakommunika-
tiver Aspekt

gruppendynami-
scher Aspekt

kooperativer
Aspekt

motivationaler
Aspekt

Lernen als blinde
Anpassung
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2. Der curriculare Aspekt

Die beschriebenen wiinschenswerten Kom-
munikationsstrukturen bedirfen neben den
entsprechenden Verhaltenskompetenzen bei
den Lehrern zweierlei Absicherungen: der
curricularen und organisatorischen. Zu-
nachst zur curricularen Entsprechung.
Andere als offene Curricula scheinen fur das
angestrebte Unterrichtskonzept nicht mag-
lich zu sein. Sie sind charakteristisch durch
— Offenheit der Lernsituationen

Der Unterricht wird nicht durch operatio-

nalisierte Lernziele in Form von spezifi-

ziertem Schulerendverhalten und durch
vorab strukturierte obligatorische Lernse-
quenzen determiniert;

die Offenheit bzw. Anpassungsfahigkeit

von Curriculummaterialien;

— es kann immer wieder zwischen Alter-
nativen, mit der Grundintention zu ver-
einbarenden Zielen gewahlt werden;

— — trotz festgesetzter Lernziele sind unter-
schiedliche Lernwege und unterschied-
liche Lernerfahrungen moglich;

— — die Lerninhalte sind so angeordnet,
dass problemorientierte Uberschreitun-
gen bisher festgefiigter Lernbereiche
(Facher) angeregt werden;

— — in die Curricula kénnen Schiler und
Lehrer eigene Probleme und Erfahrun-
gen, besondere Interessen und Fahig-
keiten einbringen;

- — der Entstehungs- und Begriindungszu-
sammenhang des curricularen Entwurfs
ist soweit offengelegt, dass die am Un-
terricht Beteiligten sinnvolle Entschei-
dungen treffen konnen.'

Die Struktur offener Curricula kann man sich
unterschiedlich vorstellen.

Fir die staatliche, fest etablierte 6ffentliche
Schule sollte man realistischerweise
eine vollige Offnung der Curricula zu-
nachst nicht in den Blick nehmen '2 und von
dem Konstruktionsprinzip «Fundamentum —
Additum» ausgehen. Das Fundamentum be-
inhaltet dabei die fur alle Schiler verbind-
lichen und auch erreichbaren Lernziele/
Lerninhalte, Addita sind nach unterschied-
lichen Gesichtspunkten angebotene Zu-
satze.

Das didaktische Konzept «Fundamentum-
Additum» ist in der Gesamtschulliteratur bis-
her vorwiegend als ein Konzept im Rahmen

der Leistungsdifferenzierung diskutiert wor-

den. Das Fundamentum umfasst im lei-

stungsdifferenzierten Unterricht die fur alle

Schiler verbindlichen grundlegenden Lern-

ziele/Lerninhalte, das Additum die zusatz-

lichen oder besonderen Aufgabenstellungen
fur die leistungsstarkeren bzw. lernschnelle-
ren Schuler. Hier ist die wichtige Unter-
scheidung zwischen «qualitativem» und

«quantitativem» Additum zu machen."

Das didaktische Konzept «Fundamentum-

Additum» kann auch als bestimmendes di-

daktisches Konzept fur die Wahldifferenzie-

rung verstanden werden. Der Begriff des

«Fundamentum» entspricht dabei dem, wie

er im Rahmen der Leistungsdifferenzierung

verstanden wird. Additum bedeutet dagegen
hier das spezielle Angebot, das der einzelne

Schuler zur Erweiterung oder Weiterfihrung

des Fundamentums aus mehreren alternati-

ven Angeboten flir sich auswahlen kann. Es
ist also zu unterscheiden zwischen:

— Additum fir die leistungsstarkeren bzw.
lernschnelleren Schiler im Rahmen der
Leistungsdifferenzierung;

— Additum zur Wabhl fiir alle Schiler im Rah-
men der Wahldifferenzierung.

Bisher gibt es vor allem zwei Formen einer
Wahldifferenzierung, die nach dem didak-
tischen Konzept <«Fundamentum-Additum
zur Wahl» organisiert sind:

1. Wahl zwischen «Grundkurs» in dem einen
und «Intensivkurs» in einem anderen Fach
(Beispiel: Grundkurs Biologie — Intensivkurs
Physik/Chemie oder umgekehrt);

2. «Fundamentalkurs» fir alle und «Zusatz-
kurs» flir die einzelnen zur Wahl in einem
Fach aus einer Fachergruppe (z. B. im Fach-
bereich Asthetik).

3. Eine weitere Form der Wabhldifferenzie-
rung, bei der nach dem didaktischen Kon-
zept «Fundamentum-Additum zur Wahl» ge-
arbeitet wird, ist: Innere (flexible) Wahldiffe-
renzierung nach dem Zweiphasenmodell:
Fundamentumphase-Additumphase.

Fundamentumphase: Die Unterrichtseinheit
beginnt mit einer Phase, in der flr alle Schi-
ler verbindliche Lernziele/Lerninhalte der
Unterrichtseinheit angestrebt und auch mog-
lichst weitgehend erreicht werden sollen
(zielerreichendes Lernen). Diese Fundamen-
talziele sind die grundlegenden Lernziele
der Unterrichtseinheit, durch die die Schi-



ler befahigt werden sollen, den mit der Un-
terrichtseinheit thematisierten Problembe-
reich kritisch zu bewaltigen. Es muissen in
dieser Phase also die grundlegenden Infor-
mationen (Kenntnisse, Erkenntnisse, Pro-
bleme) vermittelt werden. Dabei kann es
sich um fachlich-inhaltliche, aber auch um
fachlich-prozessuale Lernziele handeln.

Die Fundamentalphase erhalt daruber hin-

aus die Aufgaben:

— Information zu geben, die der Schiler in
der Additumphase zu begriindetem W&h-
len seines individuellen Lernschwerpunk-
tes bzw. zur Mitwirkung bei der Bestim-
mung von Addita zur Wahl benétigt;

— fur ein Weiterlernen in der Additumphase
zu motivieren.

Additumphase: Zu Beginn der zweiten Pha-
se der Unterrichtseinheit werden unter-
schiedliche Addita zur Wahl gestellt; diese
Addita sind als unterschiedliche Erweiterun-
gen oder Weiterfihrungen des Fundamen-
tums zu verstehen. Der Schiler wahlt aus
diesen Addita «seinen» Lernschwerpunkt
aus und arbeitet dann gemeinsam mit an-
deren Schilern, die sich auch flr dieses
Lernangebot entschieden haben.

In dieser Additumphase werden wie in der
Fundamentumphase fachlich-inhaltliche und
auch fach-prozessuale Lernziele angestrebt.
Diese Phase erhalt aber ihre besondere Be-
deutung dadurch, dass hier verstarkt

— haufig proklamierte, Uber fachliches Ler-
nen im allgemeinen aber doch vernach-
lassigte allgemeine Lernziele angestrebt
werden sollen; es geht um die Forderung

— der Wahlfahigkeit der Schiler,

— der Fahigkeit zur Mitbestimmung uber ei-
gene Lernangelegenheiten,

— kooperativer Verhaltensweisen,

— des weitgehend selbstdndigen Lernens
(«schulergesteuertes Lernen») in der
Kleingruppe.

Diese Additumphase besteht eigentlich aus

zwei Teilphasen:

1. Teilphase (Wahlphase): Die Schuler wah-
len aus den vorhandenen alternativen Lern-
angeboten eines fur ihr weiteres Lernen aus.
Dabei ergeben sich fur diese Wahlphase
unterschiedliche Konzepte:

(1.) Die Schiiler wahlen zwischen unter-
schiedlichen vorgegebenen Addita.

(2.) Es gibt keine vorgegebenen Wahimdg-

lichkeiten; die Schuler planen gemeinsam
mit dem Lehrer, welche Erweiterungen oder
Weiterfihrungen des Fundamentums sinn-
voll und erwlnscht sind; danach entschei-
den sich die Schiuler fur einen Schwerpunkt.
(3.) Zwischenform: es werden wenige (zum
Beispiel drei) Addita vom Lehrer vorgege-
ben; die Schiilergruppen, deren Interessen/
Winsche mit diesen Angeboten nicht getrof-
fen werden, kbnnen — wenn sie es mdchten
— gemeinsam mit dem Lehrer eigene Lern-
schwerpunkte planen.

2. Teilphase (Erarbeitungsphase): Nach der
Entscheidung fur ein Additum arbeiten die
Schiiler moglichst eigenstandig in Klein-
gruppen an ihrem gewéahlten (und evil. selbst
mitbestimmten) Lernschwerpunkt.'
Folgende Intentionen werden dabei verfolgt:
— Schuler sollen mehr als bisher in die Lage
versetzt werden, im Rahmen des Unter-
richts an offentlichen Schulen selbstan-
dig, kooperativ und forschend lernen zu
kénnen.

— Voraussetzungen daflir sind Einfuhrungen
in und Problematisierungen von Grundin-
formationen Uber fur wichtig erachtete
Sachverhalte.

— Nach einer Unterrichtsphase, die auf die-
se Weise bestimmt ist, sollten Schiler
schwerpunktmassig zur Durchflihrung
selbstbestimmten, kooperativen und for-
schenden Lernens kommen konnen.

— Dieses Lernen sollte gleichzeitig die Cha-
rakteristika wissenschaftsorientierten Ler-
nens besitzen, d. h. die Fahigkeit zu um-
fassender Informationssammlung, die Ent-
wicklung eines kritischen Bewusstseins,
um Probleme zu erkennen, die Fahigkeit
zu eigenstandiger Urteilsbildung und die
Bereitschaft zu engagiertem Handeln for-
dern.

Sie sind zweifellos als eine Konkretisierung

eines kommunikativen Unterrichtskonzepts

anzusehen.

3. Der unterrichtsorganisatorische Aspekt

In der Regel wird gegenwartig Wissen in der
Schule von Lehrern fein parzelliert — Stunde
fur Stunde folgt etwas anderes —, abgezogen
von konkret erfahrbaren Lebenszusammen-
hangen, unter vorwiegend fachlichen Ge-
sichtspunkten angeboten. Der Trend zum
Fachlehrer verstarkt sich gegenwartig und

620
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beeinflusst z. B. auch stark die bisher Uber-
wiegend integrativ angelegte Arbeit in der
Primarstufe. Die institutionellen Bedingun-
gen — die Unterrichtsorganisation ist starr,
sie lasst im wesentlichen nur fest fixierte
Unterrichtseinheiten (45 Min.) zu, Koopera-
tion unter den Lehrern ist selten, Team-
Teaching wird kaum praktiziert, Aufsichts-
pflichten beeintrachtigen freier und offener
gehaltene Rahmenbedingungen, Lehrer sind
auf das «Halten von Stunden» hin orientiert
— verhindern uber die Vermittlung von Wis-
sen und Fertigkeiten hinausgehende Inter-
aktionen. Jeder ist verplant und sogenann-
ten Sachzwéangen unterworfen. Wenn hier
nicht Veranderungen vorgenommen werden,
wird ein kommunikatives Unterrichtskonzept
nicht realisiert werden konnen. Auch bei
bester Absicht wird es an den genannten
Zwangen scheitern.

Es kommt also darauf an, von vornherein
auch den organisatorischen Aspekt eines
offenen, kommunikativen Konzepts zu be-
denken. Die Offenheit, die im Schulversuch
Glocksee praktiziert wird, geht sehr weit
und scheint mir fur die «Normalschule» zu-
nachst nicht das ubernehmbare Modell zu
sein.”

Ich mochte die Tendenz andeuten und auf
drei Beispiele hinweisen, die die Tendenz je
auf ihre Weise konkretisieren.
Die Tendenz musste sein, Unterricht standig
erweiternd auf Transparenz (Durchschaubar-
keit der Anforderungen und ihre Begrin-
dung), Wahl zwischen inhaltlichen und ver-
fahrensmassig angelegten Alternativen und
freie Aktivitaten anzulegen. Fur die Primar-
stufe fihre ich den Versuch in der hanno-
verschen Peter-Petersen-Schule an.'®

Zum Kursunterricht: In den Kursen Deutsch

und Mathematik werden die Schuiler nach

Jahrgangen zusammengefasst und in vier

Gruppen (2X1. Schuljahr, 2X2. Schuljahr)

vom jeweiligen Klassenlehrer unterrichtet.

Der Schwerpunkt zur Fuhrung des Kursun-

terrichts liegt im Aufbau des Lehrgangs.

Zur freien Arbeijt: Die freie Arbeit beinhaltet

neben dem Wochenanfangs- und -schiluss-

kreis die verschiedensten

— Angebote vom Material
schaftigung)

— Wahlmoglichkeiten zwischen Unterrichts-
angeboten der Lehrer mit Schwerpunkten
aus den Lernbereichen Sachunterricht,
Rollenspiel, Sport, Bildnerisches Gestal-
ten und Sport.

her (freie Be-

Std. Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag Sonnabend
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1 E Kreis E Religion Tgri'f;';g: Kurs Deutsch
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2. - Kurs Mathematik -
L b e et e ey
PP |LRARRARARARR S RiRiRRn NN
— Mu;ischer R imas 1IJI‘/HHHI%I ””””% Sach.h =
— lock —_ = — unterricht —
4 E EE Freie Be- EE Sach- EE Freie Be- EE E
g — o schaftigung -, unterricht 5: schaftigung  —— -
L SE e N R s
I O R O
Cogaabdnetatiiriatans Freie Arbeit
—— Wahlmoglichkeit unter mehreren Angeboten



Die freie Arbeit bezieht sich auf

— jahrgangstbergreifenden Unterricht (Kom-
bination 1. und 2. Schuljahr)

— gruppenubergreifende Arbeit (Teilgrup-
pen der beiden 1. und beiden 2. Schul-
jahre).

Fir den Sekundarstufenbereich ist minde-
stens ebenso interessant fur die hier zur
Rede stehenden Fragen das Konzept einer
offenen Schule von Felix con Cube.'” Erzie-
hung zur Selbstbestimmung macht eine freie
Wahl der Leistungsschwerpunkte, des Lei-
stungsniveaus und der sozialen Bezugsgrup-
pen erforderlich, so fihrt von Cube aus. Ge-
geniberden Sachzwangen und gesellschaft-
lichen Normen muss die Schule Freiheits-
raume schaffen. Demokratisches Handeln
erfordert eine demokratische Organisation
der Gesamtschule (demokratische Verfas-
sung, freie Interessengemeinschaften, aus-
gedehnte Freizeitbereiche). Die Forderung
nach produktiver Leistungsentfaltung flhrt
zur Aufhebung des Jahrgangsprinzips. Es
mussen freie Bereiche der eigenen Zielset-
zung und Zielerreichung geschaffen werden,
um Entscheidungsfunktionen und Kreativi-
tat zu entwickeln.

Der gesamte Unterricht, jedes Fach wird
demzufolge aufgeteilt in:

1. einen Pflichtbereich, in dem das fur alle
notwendige Fundamentum gelernt wird
(im Deutschunterricht konnten das zum
Beispiel sein: die Kulturtechniken, Lesen,
Schreiben, Umgang mit Hilfsmitteln,
Rechtschreibung, kritische Lektlire von
Gebrauchs- und Trivialliteratur sowie Zei-
tungsartikeln);

2. einen Leistungs- und Schwerpunktbereich
von 2 bis 3 Fachern, in dem produktive,
selbstgewollte Leistungsentfaltung mdg-
lich ist (im Deutschunterricht z. B. kdnn-
ten das sein: Literaturunterricht, Litera-
turgeschichte (Epochen, Gattungen), Lite-
raturwissenschaft (Textanalyse, Textver-
gleich, Interpretation);

3.in einem Bereich freier Aktivitdten, der
von vornherein in bezug auf die Wochen-
stundenzahl 10 Stunden betragen sollte
und vor allem der Férderung der Kreativi-
tat dient (im Deutschunterricht konnten
hier in AGs und temporaren Lerngruppen
Experimente (Verfassen eigener Werke)

und Diskussionen Uber Funk, Fernsehen,
Film, Theater durchgefuhrt werden).

Im Pflichtbereich mussten alle Schuler die-
selben Lernziele erreichen, wobei unter-
schiedlich viel Zeit und Hilfen als weitere
Differenzierung moglich waren. Im Schwer-
punktbereich gabe es keine «Jahrgangs-
bremsen» mehr, da Schwerpunktbildung
nach eigenen Interessen im Mittelpunkt
stande. Im freien Bereich gabe es nur noch
ein Angebot von Raumen, Lernmaterial, Leh-
rern und einen Zeitumfang von zehn Wo-
chenstunden.

«Schule muss etwas mit Auswahl, Formulie-
rung und Kritik von Zielen zu tun haben und
nicht immer nur mit ihrer getreuen Erful-
lung.» '® Um diese Forderung in Realitdt um-
zusetzen, wirde sich ein Versuch im Sinne
von Cubes schon lohnen!

Schliesslich verweise ich auf die von mir fur
den Bereich der Hauptschule vorgeschlage-
ne Unterrichtsorganisation.'

Schluss

Insgesamt ist damit, so hoffe ich, genligend
konkret das offene, kommunikative Unter-
richtskonzept mit seinen wichtigsten Impli-
kationen beschrieben worden. Wenn es in
einer zu praktizierenden Weise die Richtung
schulischer Arbeit und Reform angeben
kann, k&me es darauf an zu Uberlegen, in
welcher Weise man sich schrittweise seiner
Realisierung néhern kdnnte. Das heisst, man
musste eine Strategie entwickeln, die Stiick
fur Stuck Elemente realisiert und damit ver-
meidet, was der Tod aller Reform ist: dem
Konzept zuzustimmen und es gleichzeitig fur
nicht realisierbar zu halten!
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