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Hans-Ulrich Grunder

Was wissen Lehrkriafte iiber Arbeits-
und Unterrichtsformen?

Zahlreiche Lehrkrifte aller Schulstufen, die gegenwdirtig «neue» Arbeits-
und Unterrichisformen einsetzen, interpretieren diese als methodische
Aquivalente eines schiilerinnen- und schiilerzentrierten Unterrichts. Die
Vielfalt der unterrichtlichen Arrangements ist erheblich (Flechsig 1983,
1996). Die Debatten um die Vor- und Nachteile der «<neuen» Abeits- und
Unterrichtsformen» kreisen um die Maoglichkeiten eines lebendigeren,
schiilerorientierteren, schiilerzentrierteren Unterrichts. Der oft synonym
beniitzte Terminus «erweiterte Lernformen» verweist auf die Varianten
des «offenen Unterrichts».

Obwohl sie Lehrkriifte ebenso wie eine breitere Offentlichkeit als «neu»

etikettieren, sind weder «erweiterte Lernformen», selbstindiges Lernen

noch Wochenplanunterricht, Freiarbeit oder dhnliche didaktisch-metho-

dische settings tatsédchlich neu (z. B. Dottrens 1936, Apel/Grunder 1995,
Grunder/Badertscher 1997). Ein Blick in die Geschichte der Schule legt

nahe, sie als «neue»/«alte» Arbeits- und Unterrichtsformen zu etikettie-

ren. Lehrerbildung (und Lehrerfortbildung) vermitteln oft eine histo-

risch verkiirzte, didaktisch-methodische Basis des Projektunterrichts,

der Gruppenarbeit in der Schule, der Individualisierung, der Differen-

zierung oder des offenen Unterrichts. Die Frage, inwieweit die «neuen»/  Die Frage, inwieweit
«alten» Arbeits- und Unterrichtsformen den Bedirfnissen der Heran-  die «neuen»/<alten»
wachsenden an einen modernen, zeitgemassen Lernstil und den Forde-  Arbeits- und Unter-
rungen aus der Arbeitswelt nach teamorientiertem, selbstindigem Ar-  richtsformen den
beiten entsprechen, ist bislang nicht beantwortet. Entsprechende empi-  Bediirfnissen der
rische Untersuche fehlen. Heranwachsenden
«Neuen»/«alten» Arbeits- und Unterrichtsformen sind grundlegende entsprechen, ist
Charakteristika eigen: Zum einen individualisieren sie Lernprozesse. bislang nicht beant-
Andererseits lassen sich damit Personen aufgrund unterschiedlicher, worter.

von den Lehrkriften wihlbarer Kriterien gruppieren. Schliesslich ver-

weisen sie auf die sozialpsychologische Komponente von Lernprozessen

und signalisieren einen interdisziplindren, mitunter extra-curricularen

Zugang zu den Lerninhalten. Indem sie als «neue» Arbeits- und

Unterrichtsformen aus dem Konvolut reformpiddagogischer Unter-

richtskonzepte gebrochen werden, wird die bruchstiickhafte, unvoll-

stindige Rezeption didaktischer Implikationen gefordert. Standen in re-

formpéddagogischer Zeit den einseitig kindzentrierten didaktischen Posi-

tionen die skeptischen, didaktische Balance propagierenden Piadagogen

entgegen, scheinen angesichts unserer heutigen unterrichtsmethodi-

schen Euphorie die kritischen Stimmen verstummt. Neben etlichen an-

deren Autoren, die in den zwanziger Jahren auf die «Grenzen der Erzie-

hung» ebenso hinwiesen wie auf die Limiten didaktisch arrangierter

Lernvorginge, hat Walter Guyer bereits in den frithen fiinfziger Jahren
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Unterrichtskonzepte
liefern « Didaktik zum
Anfassen». Infolge-
dessen treten Proble-
me didaktischer
Theoriebildung in den
Hintergrund.

die didaktische Balance zwischen Lehrenden, Lernenden und den zu
vermittelnden Inhalten hervorgehoben (Guyer 1956,S.316 ff.). Indem er
Arbeits- und Unterrichtsformen diskutierte, wollte er die Frage beant-
worten, «wie der Unterrichtsgegenstand den Lernvorgang modifiziert,
wo und wie er innerhalb desselben einsetzt und in diesem Zusammen-
wirken die Unterrichtsform bestimmt» (ebd., S. 318). Guyer schied die
Unterrichtsformen von den Unterrichtsprinzipien, denen er nebst dem
«Anschauungs»- und dem «Arbeitsprinzip» den «Gesamtunterricht»
und den «Konzentrationsunterricht» zuordnete. Gegenwirtig werden
Unterrichtskonzepte als «Gesamtorientierungen didaktisch-methodi-
schen Handelns, in denen ein begriindeter Zusammenhang von Ziel-, In-
halts- und Methodenentscheidungen hergestellt wird» (Jank, Meyer
1991, S. 290), bezeichnet. «In ihnen werden explizit ausgewiesene oder
implizit als giiltig unterstellte Unterrichtsprinzipien, Annahmen tiiber
die organisatorisch-institutionellen Rahmenbedingungen des Unter-
richts sowie bestimmte Erwartungen an das Verhalten von LehrerInnen
und SchiilerInnen miteinander verkniipft» (ebd., S. 290). Unterrichts-
konzepte liefern Jank und Meyer zufolge «Didaktik zum Anfassen». In-
folgedessen treten Probleme didaktischer Theoriebildung in den Hinter-
grund oder verschwinden. Unter dem Terminus «didaktische Prinzipi-
en» verstehen die genannten Autoren «zusammenfassende Chiffren fiir
die didaktisch-methodische Akzentuierung eines Unterrichtskonzepts»
(ebd., S.293). Prinzipien nahmen oft den Charakter «padagogischer Slo-
gans» an, bemerken die Autoren. Sie wiirden dann dafiir genutzt, die
eigenen Vorstellungen zur Unterrichtsreform in besserem Licht erschei-
nen zu lassen und die Maximen der Gegner zu verunglimpfen. Eine
wirkliche theoretische Kliarung didaktischer Sachverhalte herbeizu-
fithren, erscheine als unnotig.

Warnende Stimmen wenden ein, die Exponenten einer kindorientierten,
offenen Didaktik liefen Gefahr, die Vermittlung von Wissen und Kon-
nen, die fiir jeden Unterricht konstitutiven Prozesse, Kurse und Pro-
gramme also, zugunsten einer auf Lebensbeziige ausgerichteten Metho-
dik zu unterschitzen. Indem sie Unterricht handlungsorientiert, kind-
zentriert und erfahrungsbezogen realisierten und offenes, projektnahes
Lernen planten, vernachlissigten sie leichtfertig die Wissenschaftsorien-
tierung schulischer Lehr- und Lernprozesse.

Bereits die Protagonisten reformpéadagogischer Didaktik haben die dif-
fizile Balance nur unter besonderen Umstiénden verwirklichen konnen.
Die politischen, zeitgeschichtlichen und systematischen Bedingtheiten
der damaligen Unterrichtspraxis verweisen auf den Druck, dem jene
Lehrkrifte standhalten mussten, welche wissens- oder wissenschafts-
und weniger kindzentriert unterrichtet haben. Ahnliches lisst sich auch
gegenwirtig beobachten. Bevor aber — wie hundert Jahre zuvor —
«neue» Arbeits- und Unterrichtsformen fiir die Schule fruchtbar ge-
macht werden konnen, wie gelegentlich verlangt wird, ist eine ausgiebige
Beschiiftigung mit dem jeweiligen Hintergrund des entsprechenden
Konzepts unabdingbar.

Heutzutage miissen Lehrkrifte «<neue» Arbeits- und Unterrichtsformen
allein deswegen einsetzen, weil die Lehrpline sie dazu verpflichten.
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Uber das Ausmass, die Intensitidt und die historisch-didaktische Basis
dieses Engagements weiss die Schulpiddagogik bislang recht wenig. Die
vorliegende Untersuchung fokussiert den Zusammenhang von reform-
padagogischer Didaktik und heutiger Schulreform. Im Kanton Bern
suchten wir nach jenen Lehrkriften, die sich mit didaktischen und
methodischen Reformen befassen. Dariiber hinaus galt es, die Motive zu
erfragen, die dem didaktischen Handeln der betroffenen Lehrkrifte
zugrunde liegen, insbesondere zu ergriinden, was die Lehrkrifte ange-
regt hat, mit «neuen» Arbeits- und Unterrichtsformen zu unterrichten.
Schliesslich ging es um die Begriindungen von Lehrenden zugunsten des
Einsatzes der angesprochenen didaktischen Modelle. Im Mittelpunkt
stand die Genese einer Landkarte didaktischer Schulreformen im Kan-
ton Bern. Die folgenden Fragen sollten beantwortet werden:

— Wie viele Lehrkrifte arbeiten mit «alten»/«neuen» Arbeits- und
Unterrichtsformen?

— Was verstehen die betroffenen Lehrkrafte unter dem Begriff?

— Wie beschreiben sie sie?

— Welche Formen werden im Unterricht eingesetzt?

— Welche Verbreitung erfahren sie in bestimmten Schulfidchern, -typen
und -stufen?

— Wie ist ihr Einsatz tiber den Schultag hinweg verteilt ?

— Wo ssind die Lehrkrifte mit ihnen erstmals in Kontakt gekommen?

— Seit wann setzen sie sie ein? Wie legitimieren sie den Einsatz?

— Welche Fakten im didaktisch-historischen Bereich sind ihnen dies-
beziiglich bekannt?

Ein Blick in die Lehrbiicher der Didaktik bestétigt den Eindruck der
Vielfalt, obwohl sich deren Verfasser kaum bemiihen, die heute gingi-
gen Arbeits- und Unterrichtsformen auf ihre Urspriinge zuriickzu-
fithren (Glockel 1990, S. 57 ff., Kron 1993, S. 270). Zwar zihlt Kron die
derzeit bekannten Verfahrensformen, nicht aber jene Konzepte auf, wel-
che diesen vorangingen. Insoweit iiberzeugt zwar seine Systematik
didaktischer Instrumente der Gegenwart, nicht aber die historische
Herleitung: «Gesprich: Freiarbeit, Lehrgesprich, Schiilergesprich,
Streitgesprich, Debatte, Diskussion, Diskurs, Gesprich; Spiel: Frei-
arbeit, Erzihlen, Rollenspiel, Planspiel, autonomes Lernen, Fest, Feier;
Projekt: Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Einzelarbeit, entdeckendes Ler-
nen, Gesprich, Kurs, Erzdhlen, Experimentieren, autonomes Lernen,
Fest, Feier, Arbeit, Diskussion, Exkursion; Unterricht: Frontalunterricht,
Vortrag, Partnerarbeit, Gruppenarbeit bzw. -unterricht, Einzelarbeit, of-
fener Unterricht, Vortrag, entdeckendes Lernen, Projektunterricht, Pro-
jekttage, Projektwoche, Freiarbeit, Training, Lehrgesprich, Schiilerge-
spriach, Rollenspiel, Planspiel, Darbietung, Frage-Antwort, program-
mierte Instruktion, programmierter Unterricht, Diskussion; Lehrgang:
Vortrag, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Gesprich, Training,
Kurs, Experimentieren, Rollenspiel, Planspiel, Darbietung, Tagung, pro-
grammierte Instruktion, Diskussion, Team-Teaching, Labor-Arbeit»
(ebd., S.270).
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Eine «Landkarte der Arbeits- und Unterrichtsformen» im Kanton Bern!

Die Lehrkriifte setzen
lediglich einen kleinen
Prozentsatz der

Als Instrument diente uns nicht ein Fragebogen, welchen die Lehrkrifte
in ausgewihlten oder allen Schulen der obligatorischen Schulpflicht zu
bearbeiten hatten. Um die Gefahr der «opportunen Antwort» zu ban-
nen oder zumindest betrichtlich zu vermindern, wurde eine aufgrund
der Angaben der Schulleitungen getroffene Auswahl aller Lehrkrifte
einbezogen. Von ihnen sagten die Schulleiter, sie verwirklichten «neue»
Arbeits- und Unterrichtsformen. Diese wurden nun gebeten, den Frage-
bogen auszufiillen. Die Gesamtzahl der Lehrkrifte war bekannt. Es war
damit zu rechnen, dass von den rund 10000 Lehrkriften des Kantons
Bern etwa 4000 befragt werden mussten. Die Daten wurden 1995/1996
ausgewertet.

Aufgrund der Angaben der Schulleiter aller bernischen Schulen der ob-
ligatorischen Schulpflicht wurden schliesslich rund 3500 Fragebogen
verschickt. Damit war eine «positive Selektion» getroffen worden, weil
die Schulleiter wohl bemiiht gewesen waren, alle Lehrkrifte zu nennen,
von denen sie auch nur entfernt annahmen, sie wiirden «alte»/«neue»
Arbeits- und Unterrichtsformen praktizieren.

Der Riicklauf der ausgefiillten Fragebogen erfiillte die Erwartungen.
Dies mag nicht zuletzt daran gelegen haben, dass den Bogen die Defini-
tionen der zu erhebenden Arbeits- und Unterrichtsmethoden beigege-
ben waren, so dass die Ausfiillenden mit definitorischen Abgrenzungen
keine Zeit verloren.

Bereits die vorldufigen Ergebnisse, die sich auf die Lehrkrifte der obli-
gatorischen Schulstufen des Kantons Bern (1.-9. Schuljahr) beziehen,
entsprachen nur bedingt den Erwartungen: Die Lehrkrifte setzen ledig-
lich einen kleinen Prozentsatz der reformpéadagogischen Modelle oder
ihrer Variationen im Unterricht (Abb. 1) oder gar téglich ein (Abb. 2).

reformpddagogischen  Bel didaktisch bekannten Unterrichtsmodellen kooperieren sie weniger
Modelle ein. als bei komplexeren (Abb. 3).
Die Ergebnisse

Was den Einsatz der «alten»/«neuen» Arbeits- und Unterrichtsformen
betrifft, entsprechen die Angaben zum Frontalunterricht den Erwartun-
gen (beinahe 97%). Dagegen tiberrascht der hohe Anteil des Werkstatt-
unterrichts (87,53%) ebenso wie jener des Projektunterrichts (76,72%).
Ebenfalls die Postenarbeit scheint weit verbreitet zu sein (75,36%), ge-
folgt vom Wochenplan (72,25%). Hingegen setzen die Befragten Plan-
spiele (24,43%),TZT (19,75%).TZI (12,68 %) weniger hiufig oder nicht
ein. Nur wenigen scheinen die methodischen Vorgaben Rudolf Steiners
(12,89% ), Montessoris (11,23%) und Freinets (11,23% ) bekannt zu sein.
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Abbildung 4 bestitigt die bisherigen Ergebnisse: Konsequenterweise
setzen die Lehrkréfte jene Arbeits- und Unterrichtsformen nicht ein, die
nicht sie «sehr gut» kennen. Dabei handelt es sich um die Freinet-,
Montessoris- und Steiner-Methoden, TZT, TZI und den exemplarischen
Unterricht. Da einigen von ihnen Projektunterricht (19,13%),
Postenarbeit (26,4% ), Wochenplidne (30,25%) und Werkstattunterricht
(35,45% ) sehr gut bekannt sind, werden sie auch mehr realisiert.
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Wihrend Postenarbeit, Projektunterricht und Werkstattunterricht zwar
eingesetzt werden, scheint das dafiir notwendige praktische Vorgehen
nur unzureichend bekannt zu sein. Dies gilt nicht fiir den Wochenplan-
unterricht und noch weniger fiir den Frontalunterricht, der, viel einge-
setzt, in praktischer Hinsicht den hochsten Bekanntsheitsgrad ausweist.

%

Planspiel 0.00

Postenarbeit m 5.51
Projektunterricht m 5.98

‘Werkstattunterricht 11.14
TZT f 13.33
TZ1 P 20.00

Exemplarischer Unterricht m 29.92
Wochenplan * 43.99

Methode Montessori , 70.00
andere ﬂ 8125
Frontalunterricht 83.27
Methode Freinet 100.00
Methode Steiner | 100.00

Abb. 5: Tiglich angewendete Arbeits- und Unterrichtsformen im Ver-
gleich zum Bekanntheitsgrad

Der Bekanntheitsgrad der Arbeits- und Unterrichtsformen entspricht

dem Ausmass des Einsatzes des entsprechenden Modells. Es fillt auf,
dass Projektunterricht, Wochenplan, Postenarbeit und Werkstattunter-
richt dem Bekanntheitsgrad des frontalen Unterrichts bereits nahe
kommen.
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Abb. 6: Bekanntheitsgrad der Arbeits- und Unterrichtsformen
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Befragt nach dem Alter der Arbeits- und Unterrichtsformen, greifen die
Lehrkrifte bei den Methoden Steiners und Montessoris einigermassen
zutreffend in die Epoche der Reformpiddagogik zuriick. Da Freinets
Konzept die Sprachgrenze erst in den siebziger Jahren dieses Jahrhun-
derts iiberwunden hat, stimmt auch in diesem Fall die Jahresangabe
(36,1) ungefihr. Unzutreffend wird dagegen das Alter des Projektunter-
richts und der Postenarbeit eingeschitzt. Dasselbe gilt fiir den Werk-
stattunterricht, der unter diesem Begriff aus den spiten siebziger Jahren
stammt, und fiir den Frontalunterricht, der deutlich mehr als hundert-
jahrig ist.

Sonstige

Methode Freinet 36.1

Methode Montessori 61.7

Methode Steiner |

TZI 20.1

TZT | 223

Exemplarischer
Unterricht
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Wochenplan 19.7 geschitztes Alter der
AUF

Postenarbeit

Werkstattunterricht 240

T 96.1

Frontalunterricht

Abb. 7: Einschiitzung des «Alters» einer Arbeits- und Unterrichtsform

10 schweizer schule 5/99



Die Frage nach der Fortbildung in Abhiéngigkeit von der Arbeits- und
Unterrichtsform ist in zwei Aspekte aufspaltbar. Zunéchst geht es um
die Fortbildung im Zusammenhang mit angewendeten Arbeits- und Un-
terrichtsformen. Wihrend beim Werkstattunterricht, Wochenplan und
der Methode Freinets Fortbildung absolviert worden ist, besteht dafiir
ein erhebliches Desiderat beziiglich der Methoden Montessoris und
Steiners, des TZI und des TZT, des Planspiels und des Wochenplans.
Fortbildung in Sachen Frontalunterricht dagegen ist kaum gefragt.
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Abb. 8: Fortbildung in Bezug auf bereits angewandte Arbeits- und Un-

terrichtsformen
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Eine Losung: Das Konzept der Inneren Differenzierung

des Unterrichts

Differenzierung wird
in der Regel als unter-
richtsmethodisches
oder technisches
Problem diskutiert.

Die didaktisch-methodische Klammer, welche die Vielfalt der «neuen»
Arbeits- und Unterrichtsformen zu biindeln vermag, konnte im Begriff
der Inneren Differenzierung zu finden sein. Im vorliegenden Kontext
erachte ich das Mittel der Inneren Differenzierung sowohl als didak-
tisch-methodisches Instrument als auch als Professionalisierungschance
fiir die Lehrkrifte (Bonsch 1995), welche beanspruchen, Expertinnen
und Experten fiir das Arrangieren von Lehr- und Lernprozessen zu sein.
Die These: Wer weiss, was Innere Differenzierung bedeutet und wie sie
im Unterricht realisiert wird, vermag den weiten Ficher der «alten»/
«neuen» Arbeits- und Unterrichtsformen zu iiberblicken, einzelne
Varianten einzuordnen und gezielt, also schiilergerecht und didaktisch-
methodisch kompetent umzusetzen (Berner Schulpraxis 1984).
Differenzierung stellt sich, was die Organisation von Lernprozessen an-
geht, als Massnahmenbiindel dar, womit sich Lernen in fachlicher, orga-
nisatorischer, institutioneller, individueller und sozialer Hinsicht opti-
mieren lésst.

Das Thema Differenzierung wird in der Regel als unterrichtsmethodi-
sches oder technisches Problem diskutiert (Bonsch 1995, S. 13). In jeder
Klasse sitzen Lernende mit unterschiedlichen Fihigkeiten. Von unter-
schiedlichen Differenzierungsmassnahmen verspricht man sich effizien-
tere und lerngerechtere Lernprozesse anhand relevanter Inhalte, die in
einem angenehmen Klima angesiedelt sein sollen.

Um die Nachteile des kollektiven Unterrichts zu mildern, die Chancen
des sozialen Lernens zu erhalten und den Lernbediirfnissen des Indivi-
duums gerecht zu werden, bietet sich die Innere Differenzierung an. Der
Graben ist weit: Galt der Programmierte Unterricht als Prototyp einer
lernzielorientierten, differenzierten, jedoch das soziale Lernen ver-
nachldssigenden Unterrichtsform, liegt der frontale Klassenunterricht
am anderen Pol der differenzierenden Unterrichtsarrangements, wo
Individualisierung ausgeschlossen ist. Neben der Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit stellen der Offene Unterricht, der weniger fordernden
als anregenden Charakter hat, oder das Lernen mit den Methoden des
Dalton-Plans, wo Experimente und Erfahrungen ausserhalb der Schule
oder in Fachriumen und Laboratorien aufgrund von Lernvertragen
zustande kommen, weitere Ausdrucksformen der Inneren Differenzie-
rung dar. Der Unterricht nach dem Jena-Plan bildet ein spezifisches dif-
ferenzierendes Unterrichtsarrangement: Neben freier und selbstdandiger
Arbeit in Stammgruppen werden stoffbetonte und zielgebundene Kurse
angeboten. Zu den jiingsten Varianten der Inneren Differenzierung
gehoren der Werkstattunterricht, die Wochen-, Monats- und Jahres-
plidne, die Interessezentren oder die Methodik geméss Freinet oder
Montessori.
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A, Stoffum- Komplexi- | Anzahl Notwen- Art der Koopera- | Geschlecht

Differen- fang / tatsgrad der digkeit inhaltli- tions-
zierungs- Zeitauf- notwen- direkter chen oder | fahigkeit
aspekt wand digen Hilfe/Grad | methodi-
B.Unter- Durch- der Selb- schen
richts- gange standigkeit | Zugange
phasen der Vorer-

fahrungen

C. Aneig- 1. Aufgaben-
nungs- stellung
bzw. Hand-
lungs-
ebenen

a) konkret | 2. Erarbei-
tung

b) sprach- | 3.Festigung
lich

c) gedank- | 4. Anwen-
lich dung /
Transfer

Abb. 9: Innere Differenzierung: Dimensionen und Kriterien (vgl. Klafki,
Stocker 1985, S. 135, hier ergédnzt und graphisch leicht abgedndert).

! Ich danke Felix Walliser fiir die Mitarbeit an der empirischen Auswertung der
Studie. Die Befragung wurde an der Forsuchungsstelle fiir Schulpiddagogik und
Fachdidaktik der Universitit Bern durchgefiihrt. Jenen Lehrkriften, die den Frage-
bogen beantwortet haben, sei dafiir herzlich gedankt.
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