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Warum der ,offene Unterricht" fiir lernschwéchere Schiiler wohl weniger geeignet ist, kann nachgelesen werden

auf der Seite 9. Und inwiefern er generell nur bedingt serientauglich ist, auf den Seiten 9 und 10.

Siegfried Uhl

Die Wirksamkeit der neuen Lehr- und Lernverfahren:
Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung

Die ,neuen Lehrverfahren* werden schon seieemganzen Reihe von Jahren diskutiert. Dazu
haben nicht zuletzt einige offizielle oder halboiéile Stellungnahmen und Gutachten beigetra-
gen, in denen ihre Einfuhrung erwogen, empfohlegr gdgar fur die ndchste Zukunft in Aussicht
gestellt wird (vgl. Bildungskommission NRW 1995; dRerungsrat des Kantons Aargau 1995).
Die neuen Verfahren fiir den Schulunterricht, fig o diesen und &hnlichen Texten geworben
wird, werden in der Fachwelt und dartber hinaugnschiedlich beurteilt. Die Spannbreite ist
grof3. Es gibt auf der einen Seite Autoren, die siehdavon erwarten oder im ,offenen Unter-
richt“ sogar die einzige zeitgemal3e Methode seAeananderen Ende des Spektrums findet man
Kritiker, die das ganze Programm fiur verfehlt haltend Leistungseinbriiche bei den Schilern
und chaotische Zustande in den Klassenzimmern dig&im. Dazwischen liegen viele geméaRigte
Positionen, teilweise eher optimistische und tedeeher skeptische. Nach den Veroffentlichun-
gen zu urteilen, hat die Mehrheit der Unterrichézsalisten eine im Grol3en und Ganzen positive
Einstellung zu den ,neuen Lehrverfahren®.

Soviel zum Stand der Diskussion. Es ist schgijelie unterschiedlichen Meinungen zu prifen
und zu einem eigenen Urteil zu kommen. Das liegtl@nKomplexitat des Gegenstands, an der
Knappheit und mehr noch an der geringen BekanndeeiErgebnisse der empirischen Forschung
und an der Begriffsverwirrung im Themenkreis ,néwshrverfahren. Aber es gibt einen Weg,
um mehr Klarheit zu schaffen. Als erstes muss meerrauchen, was mit dem Ausdruck ,neue
Lehrverfahren* gemeint ist. Anschliel3end sollte nsarh mit den Argumenten vertraut machen,
die fur und gegen diese Unterrichtsverfahren genesenden. Der letzte Schritt ist die Analyse
der empirischen Forschung im Hinblick darauf, wees zir Beurteilung der Pro- und Contra-
Argumente beitragen kann. Ich werde nach diesenmtévivergehen und beginne mit dem ersten
zentralen Punkt:

Was ist mit dem Ausdruck ,neue Lehrverfahren* gement?

Schon diese Frage ist nicht leicht zu beaneworn der Fachliteratur findet man im Regelfall
nur einige lern-, motivations- und unterrichtsttegmche Stichworter und viele Beispiele, was
man sich alles unter dem Sammelnamen ,neue Lelatven“ vorzustellen hat. Solche Stichwor-



ter sind: ,offene Schule”, individualisierter undfdrenzierter Unterricht, ,facheribergreifendes,
exemplarischen Lernen®, Projekt-, Stationen- undRa&tattunterricht, Leitprogramme und Arbei-
ten nach Wochenplan, ganzheitlicher, problem- wamtlungsorientierter Unterricht usw.

Diese Stichwdrter tragen mehr zur Verwirrung alir Klarung der Lage bei. Sie deuten auf
ganz verschiedene didaktische Richtungen hin. Rwapgerricht und Wochenplan erinnern an
amerikanische und europaische Reformschulen vor nawh dem ersten Weltkrieg und das
.exemplarische Lernen“ an die Didaktik des natus&isschaftlichen Unterrichts nachA@én-
SCHEIN (1989). Einige Ausdricke stammen aus der altenpé@diagogischen Unterrichtslehre der
sechziger und siebziger Jahre, andere haben Arkl@mdpestimmte psychologische und padago-
gische Modestrémungen der achtziger Jahre. Die laggaheit wird dadurch noch komplizierter,
dass die Ausdricke je nach didaktischer Richturtgrachiedliche Dinge bezeichnen. Der ,Pro-
jektunterricht“ an einer Waldorf- oder Jena-Platm8e sieht anders aus als der ,Projektunter-
richt“ an einer staatlichen Sekundarschule in Bad&mttemberg, der sich wiederum grundle-
gend vom ,Projektunterricht® an einer Alternativetd in freier Tragerschaft unterscheidet.
,Offener Unterricht* bedeutet in einer Alternativede Unterricht oder besser Beschaftigung mit
Lernangeboten nach den Grundsétzen der Selbstbastigndes Schilers, der individuellen Wabhl
der Unterrichtsgegenstande und der Freiwilligkeit @eilnahme (zu den vielen Bedeutungen des
Ausdrucks ,offener Unterricht* und der dadurch besgfigten Begriffsverwirrung vgl.URGENS
1995). Im Unterschied dazu ist ,offener Unterriclath den Osterreichischen Volksschulen die
Bezeichnung fur Unterrichtsabschnitte, die zwaraltiich und methodisch weniger streng an
traditionelle Formen gebunden, aber keineswegsnsystematisch und permissiv sind wie der
Unterricht an einer Alternativschule (vglHU 1990b, S. 347; viele Unterrichtsbeispiele aus der
Osterreichischen Grundschule beidBGRUBER 1992).

Trotz aller Unterschiede gibt es aber dochiimeste Kernelemente, Uber die die meisten
Befurworter der neuen Lehrverfahren einig sind .(\gscHeL 2002). Manche davon sind ubri-
gens nicht wirklich neu, sondern gehen auf Quelled Vorlaufer in der Reformpadagogik des
spaten 19. und frihen 20. Jahrhunderts zuriick [figdes bei MeYER-WILLNER 1993). Diese
Kernelemente sind 1. die Selbstbestimmung des 8ahiihd die daraus folgende Individualisie-
rung und Differenzierung des Unterrichts, 2. di¢bSatigkeit der Schuler, 3. die Verbindung
von Leben und Lernen und 4. die Tatigkeit des Leshads Helfer und Berater (vgl.HU 1990a,

S. 150-157). Der Unterricht, dem diese Prinzipiergrande liegen, wird haufig als ,offen”
bezeichnet. Der Ausdruck ,offener Unterricht* hathsentsprechend als Sammelname fur die
neuen Lehrverfahren weitgehend durchgesetzt. Deerticht soll das Merkmal ,Offenheit” in
jeder Hinsicht haben (zum folgendedrRGENS 1997a): inhaltlich (also bezuglich des Stoffs oder
der Unterrichtsgegenstande), methodisch (also liehider Unterrichtsmethoden und Arbeits-
formen) und organisatorisch (also bezlglich dereftdorte und -zeiten). Das Wort ,Offenheit"
wird auf3erdem zur Beschreibung von wiinschenswéiigenschaften des Lehrers im ,offenen
Unterricht* verwendet: Er soll ,sich selbst gegeeiitoffen sein und das ,eigene Berufshandeln®
reflektieren. Er soll aber auch offen sein gegenides Schilern und ihre ,Lebensumstande und
Interessen” berticksichtigen ABDAYET 1995, S. 318 f.; vgl. auchANck 1993c).

Mit dem Stichwort inhaltliche Offenheit” ist gemeint, dass die Schiler den Lehrstoff gelbs
auswahlen durfen oder wenigstens bei der Auswatdntsicheiden konnen. Allerdings spricht
sich die Mehrheit der Befurworter des ,offenen Unahts” dafur aus, dass ein Kernbestand an
grundlegenden Wissenselementen und Fertigkeitetesier zum Pflichtpensum gehdrt und nicht



abgewahlt werden darf. Was darlber hinaus an Thesearbeitet und an Ubungen absolviert
wird, soll der Schuler fur sich nach Interesse Neijung entscheiden.

Damit die Schuler ihre Lerngegenstande freile@tkonnen, muss ihnen der Lehrer mehrere
Angebote machen und ihnen eine grof3e Zahl von getg Lehrmitteln zur Verfiigung stellen.
Dazu gehoren nicht nur die Ublichen Schulbticherdem auch eine Klassenbibliothek mit Sach-
bichern und literarischen Texten, Arbeitsblatternspiele, Experimentierkéasten fur Versuche im
naturkundlichen Unterricht, Lernprogramme fur desmm@uter usw.

Das Stichwort methodische Offenheit” ist so zu verstehen, dass uUber den herkdmmlichen
Ganzklassenunterricht hinaus viele andere Sozm#ar und Unterrichtsmethoden eingesetzt
werden sollen. Als Sozialformen kommen die Einzeie Partner und die Gruppenarbeit in
Betracht, auRerdem der ,Stuhlkreis* am Beginn aglar Ende eines Arbeitsabschnitts. Zu den
,offenen“ Formen bei den Unterrichtsmethoden werdeie und relativ uneinheitliche Verfahren
gerechnet: von der Bearbeitung von Frage-und-Arntiéartchen im Grammatik- und Mathema-
tikunterricht Gber das selbstéandige Ausfuhren vigmnkn naturwissenschatftlichen Versuchen bis
hin zu groRReren fachiibergreifenden Projekten Uledhreme Tage oder sogar einige Wochen. Im
Grunde wird in der Literatur fast alles, was ineingeiner Hinsicht vom Ganzklassenunterricht
abweicht, ,offen“ genannt.

Das Stichwort grganisatorische Offenheit” wird ebenfalls fur viele verschiedene Dinge
verwendet. Das gemeinsame Merkmal ist, dass dan@magorisch bisher in relativ festen Bahnen
verlaufende Unterricht in r&umlicher und zeitlichBlinsicht aufgelockert werden soll. Im
Klassenzimmer sollen den Schilern rdumlich abdetBiéreiche fiir die verschiedenen Tatigkei-
ten zur Verfigung stehen: eine Leseecke, Stillespkitze, ein Experimentiertisch, eine Bastel-
und eine Spielecke, eine Flache fur die Gruppertanipel fir Diskussionen, jeweils ausgestattet
mit dem passenden Unterrichtsmaterial. Als Untbtsiorte konnen Uber das Klassenzimmer
hinaus auch Geschéfte in der Nahe, Betriebe, Behgtduseen und andere offentliche Einrich-
tungen, Parks, Walder usw. genutzt und die dorti@egebenheiten zum Unterrichtsgegenstand
gemacht werden. Das ist mit dem Stichwort ,Offnug Nachbarschaft* gemeint. In zeitlicher
Hinsicht bedeutet ,Offenheit* zweierlei: erstenasd die Unterrichtszeit den jeweiligen Beschaf-
tigungen angepasst wird und Pausen und Ubergange Aaschluss einer Aufgabe statt nach
einem festen Zeitplan erfolgen. Und zweitens, dhssSchiler ihre Zeit selbst einteilen und je
nach Interesse und Lerntempo mehr oder wenigelfiiedine bestimmte Téatigkeit verwenden.

Soviel zu den wichtigsten Merkmalen des ,offerédnterrichts®. Man kann ihn mit einigen
Schlagworten so charakterisieren: Er soll ,kindatiert” sein und von den Ideen und Vorschla-
gen der Schiler ausgehen. Er soll ,individualiSiemd ,differenziert* sein. Die Interessen,
Neigungen und die individuelle Leistungsfahigkest &dchiler sollen einen erheblichen Teil der
Unterrichtsgegenstande und -methoden sowie dasrdgriangsniveau mitbestimmen. Nicht alle
sollen das gleiche, sondern jeder das lernen, masesten fir ihn passt. Er soll ,handlungsorien-
tiert“ sein und mehr dem ,entdeckenden” als denzgpiven Lernen” dienen. Der Selbstbestim-
mung und der Selbsttatigkeit soll viel Raum gegelwenden. Der Lehrer Ubernimmt als Helfer
und Berater eine eher dienende Aufgabe. Er wirgkster Linie indirekt tatig durch die Auswabhl
von ansprechendem Material, durch Motivationshilfiexl gegebenenfalls durch das unaufdring-
liche Schlichten von Konflikten. In den staatlich®ahulen kommt der Unterricht in der Grund-
schule am ehesten dem lIdeal des ,offenen Untestiatritgegen. Er wird aber auch fur die
Sekundarschulen einschliel3lich des Gymnasiums drgpf@vgl. MORAWIETZ 1995).



Argumente fur und Argumente gegen den ,offenen Unteicht”

In der Fachliteratur werden viele Argumente agert, die fur den ,offenen Unterricht*
sprechen. Trotz der Unterschiede in den Einzelhdiégen fast allen Argumenten zwei zentrale
Annahmen zugrunde. Die erste Annahme ist, dassatfeme Unterricht® ein vergleichsweise
wirksames Erziehungsmittel ist. Die zweite Annahme ist, dasanter den heutigen Bedingungen
ein notwendiges Erziehungsmittel ist.

Einige Worte zur Erlauterung der ersten Annahtdeterrichtsmethoden oder Unterrichts-
verfahren sind vom systematischen Standpunkt Errigdmittel. Sie werden eingesetzt, weil man
von ihnen einen Beitrag zur Erreichung oder Verlidhung von bestimmten, als wiinschenswert
beurteilten Zielen erwartet (vgl.RBzINKA 1995). Das sind im Fall der Schulerziehung materia
(d.h. inhaltlich gebundene) Wissens- und Konneisziermale Personlichkeitsqualitaten, gute
Wertliberzeugungen, prosoziale Verhaltensbereitszhafirbeitstugenden usw. Von allen diesen
Zielen wird gesagt, dass sie sich mit dem ,offebererricht” besser oder auf alle Falle genauso
gut erreichen lassen wie im herkdmmlichen Ganzklassterricht (vgl. VMLLRABENSTEIN 1991).

Bei den Wissens- und Kdnnenszielen sei derdrésly der Menge nach vielleicht nicht ganz
so hoch wie im herkdbmmlichen Unterricht, aber daférde das Gelernte besser verstanden und
bleibe langer im Gedachtnis. Das habe priméar Igweipsogische Grinde. Durch das Selbst-
Machen und Selbst-Herausfinden und durch die ggdaginnene Einsicht wirden ,Lernprozesse
starker von innen her, also im Lernenden selbgtieit” und dadurch dauerhaftere ,Erfahrungen
gesammelt” als beim rein darbietenden UnterricbR@@ATETTI 1993, S. 4). Teilweise wird auch
auf die Ergebnisse der Hirnforschung hingewiesemh deraus entnommen, dass das ,ganzheit-
liche Lernen mit Kopf, Herz und Hand" und unter lg@aziehung aller Sinne der Wahrnehmung
und der Informationsverarbeitung im menschlicherhit®e entgegenkommt und entsprechend
bessere Lernerfolge zu erwarten seien als in eileenwiegend auf die kognitiven Personlich-
keitsteile gerichteten Unterricht (vglRKT 1993).

Die formalen Personlichkeitsqualitaten, diethenft als ,Schlisselqualifikationen® bezeichnet
werden, wirden durch die selbstandige Arbeit imigoén Unterricht” besonders gefordert. Dazu
gehoren Eigenschaften wie Kreativitat, ,,Problemfiggekompetenz, Entscheidungsfahigkeit [und
die Fahigkeit zum] strukturellen und analytischesnken“ (WALLRABENSTEIN 1991, S. 73). Auch
Arbeitstugenden wie ,Ausdauer, Ruhe, ... StetigkBéharrlichkeit und Ordnung[ssinn]* (ebd.,
S. 46) wurden sich stérker als im herkdmmlicheneldight einstellen. Die enge Zusammenarbeit
mit den Mitschilern fuhre auf3erdem dazu, dass dietSchiler besser kennen- und verstehen
lernen und fureinander mehr Respekt und ein hohdeds an prosozialen Handlungen zeigten.
Der Lerneifer werde grél3er, die Einstellung zur (Behbesser, und Disziplinkonflikte wirden
weniger werden oder ganz verschwinden. Kurz: Déiep@ Unterricht” sei bei der Erreichung
von fast allen Zielen der Schulerziehung erfoldrercals der Ganzklassenunterricht, sei fur die
Schuler angenehmer und mache ,den Padagogen...ladsen zur Freude® @:sNik 1993,S.5).

Die zweite Annahme (dass der ,offene Unterfigih notwendiges Erziehungsmittel ist) wird
von seinen Beflrwortern mit den ,neuen Kindern“ figglet. Die ,neuen Kinder* haben die
folgenden Merkmale: Sie sind ,selbstbewussterrélser”, haben aber auch ,erhebliche Defizite®
in der ,Sprach-, Spiel-, Sozialkompetenz®. Sie dhmafen eine ,Fernsehkindheit®. Viele
kommen aus unvollstandigen und teilweise problesoh&n Familien. Unmittelbare Erfahrungen
mit Menschen und Sachen sind gegentber den Erfgénumit Medien zurtickgetreten. Die Kon-
zentrationsfahigkeit ist gering, die Anspruchs- whsumhaltung grof3. Heutige Kinder - so der



Kern des Arguments - brachten einfach nicht mear\raussetzungen fir erfolgreichen Ganz-
klassenunterricht mit. Um sie zu erreichen, seiemenLehrverfahren notwendig. Allenfalls mit
abwechslungsreichem ,offenen Unterricht” oder eirddmlichen Methode sei noch etwas
auszurichten und die Schuilerschaft zum Arbeitenmativieren (vgl. KRAuseHoTorPp 1993;
Zitate: S. 12).

Soweit die Argumente der Befurworter des ,offerunterrichts” - jetzt zu den Gegenargumen-
ten. Auch davon gibt es mehrere Arten. Der hawdidgstitikpunkt der Skeptiker ist, dass die
.bewahrte Unterrichtsschule gefahrdet” sei und ddatt des Bemihens um ,lehrgangsmafiiges
Lernen” nur Spiele, Spielereien und eher ziellossdBaftigungen geboten wirden. Dabei kbénne
gar nichts anderes herauskommen als ein AbsinksrLéistungsstands. AuRerdem wirden die
Kinder in einem wirklichkeitsfernen Schonraum gé#ral der im ,Widerspruch zur Arbeitswelt
und der umgebenden Gesellschaft* steht und spafemssigen als Folge ungentigender Vorberei-
tung begiinstigt (GNTHER 1987, S. 15). Allen diesen Einwanden liegt die idbagung zugrun-
de, dass der ,offene Unterricht“ ein unwirksamestdllist oder zumindest weniger positive Wir-
kungen hat als der herkdmmliche Ganzklassenuntérridgie Skeptiker bezweifeln aufl3erdem,
dass er eine notwendige oder auch nur geeigneterrighitsform fir den ,neuen Schuilertyp® ist.
Sie fragen sich, ob nicht ,sogar die Fernsehmaidtadiurch ein paar verninftige Arbeitsauftrage
... [eher] zu vermeiden*® ist als durch einen Jahmkimzon unverbindlichen und wenig strukturier-
ten BeschaftigungsmoglichkeitenadlRenzen 1995, S. 308).

Die Ergebnisse der empirischen Forschung

Wenn man sich die Argumente fir und gegen den peffieUnterricht* durch den Kopf gehen
lasst, kommt man in eine schwierige Lage. SowoalAliffassung der Beflrworter als auch der
Standpunkt der Kritiker haben etwas fur sich. Rg#danklich sind glanzende Erfolge genauso
gut moglich wie ein Scheitern auf der ganzen LiAieer was ist in der Realitat zu erwarten?

Das ist die entscheidende Frage, und sie kammnzlest im Grundsatz empirisch beantwortet
werden (d.h. gestitzt auf die Ergebnisse der arfejswissenschaftlichen Forschung). Das empi-
rische Wissen uber die Erfolgsaussichten von vezdelmen Unterrichtsverfahren ist freilich nicht
so umfangreich und differenziert, wie man es siémseht (Uberblick und kritische Wiirdigung
der Studien zum ,offenen Unterricht* beirRGENS 1997). Aber das vorhandene Material lasst
trotzdem eine Reihe von Einschatzungen zu, diestdsiv zuverlassig anzusehen sind. Eine Hilfe
sind auch die Erfahrungsberichte von Unterrichidykarn, die in betrachtlicher Zahl vorliegen
(vgl. z. B. KASPERPIECHOROWSKI1978; KNOBLOCH/ DAHRENDORF 2001; SIEREN 1993).

Die Beflrworter der ,neuen Lehrverfahren® konnsich auf mehrere Studien berufen, bei
denen sich eine Verbesserung beim Unterrichtserbi@gbestimmten Personlichkeitsmerkmalen
(z.B. Problemlosefahigkeit und Selbstwertgefuhiyl tseim Wohlbefinden der Schuler eingestellt
hat (Sammelbericht beidkwiTz 1976). So hat ERDT (1990) mit einem neuen, an das Alltags-
verstandnis der Schiler anknipfenden Lehrganglementarer Optik” einen Lernerfolg herbei-
fuhren konnen, der weit Uber den Lernergebnissen konventionell aus dem Lehrbuch
unterrichteten Schilern liegt. Im Regelfall ist &ghilern nach einigen Jahren im ,offenen
Unterricht* auch die Einstellung zur Schule bessksr in konventionellen Klassen (vgl.Aif
LEY/HoLLOWAY/HIEBERT 1977). Auf der anderen Seite gibt es aber aucti&tubei denen die
neuen Lehrverfahren schlecht abgeschnitten habérnTHg&Rr hat 19 Grundschulen in Kéln und
am Niederrhein untersucht, in denen an zwei bis S8teanden pro Woche ,offener Unterricht”



durchgefuhrt wird. Dabei stellte sich heraus, diess,offene Unterricht* und andere alternativpa-

dagogisch orientierte Verfahren nur fur eine Mimdgt von ohnehin leistungsstarken und gut
motivierten Kindern geeignet sind, aber nicht fig WMehrheit der Schiiler. Einige Zahlen: Ein

Drittel der Schuler gibt im ,,offenen Unterricht” be/idrigkeiten und Ruckschlagen schnell auf,

vertrodelt seine Zeit, ,pfuscht* mit den Lehrmitieherum und beschaftigt sich am liebsten mit
langst bekannten Aufgaben. Nur ein Finftel wahlbsgténdig einen neuen Lerngegenstand.
70 Prozent der Schuler meinen, sie hatten im ,effenterricht* nichts Neues gelernt. Bei

60 Prozent sind Unlust- und Spannungszustande taetfgye, 30 Prozent waren aggressiv, 40 Pro-
zent arbeiteten offenkundig verdrossen und ohneder¢l996, S. 45-63; 1989, S. 321-324).

Die Mehrzahl der Studien hat zu Ergebnissefilgéfdie weniger deutlich fir oder gegen die
neuen Lehrverfahren sprechen. Die Schuler im ,@ffebnterricht” haben sich haufig gegenluber
der konventionell unterrichteten Kontrollgruppenranchen Bereichen als geringfligig Uberlegen
erwiesen und in anderen Bereichen als unterlegenerg&ichen zum Beispiel hthere Werte bei
den Mal3en fur Selbstandigkeit, Kreativitat und Kegpionsfahigkeit und niedrigere Werte in
Schreib-, Lese-, Rechen- und Wissenstests. DieeMigtrtunterschiede zwischen Experimental-
und Kontrollgruppe sind verhaltnismaRig gering (titiek tber die Ergebnisse der Forschung
bei GACONIA/HEDGES 1982). Ahnlich geringe Effektstarken haben sichRegelfall auch bei
Versuchen mit ,individualisierten“, auf die Vorkemnisse und die individuelle Leistungsfahigkeit
der Schiler zugeschnittenen Unterrichtsverfahrgelen (vgl. BHWARZER/'STEINHAGEN 1975).
Interessanterweise sind die Werte fir ,Angstlictikgianxiety“) im ,offenen Unterricht* etwas
hoher als im konventionellen Unterricht (vgsHEL 1991, S. 139).

Die nicht besonders grof3en Mittelwertuntersidibei den Leistungen von Schilern, die nach
verschiedenen Methoden unterrichtet worden sim] micht weiter ungewéhnlich. Das liegt an
dem fur AuRBenstehende oft Uberraschenden Umstaasl die Methode ein nachgeordneter
Faktor fur das Eintreten des Unterrichtserfolgs (is§l. UHL 1994, S. 250 f.). Er liegt bei
verschiedenen Methoden bei ansonsten gleichen &enlijen oft nur wenige Prozent auseinan-
der. Manchmal ist der Unterschied Uberhaupt nurauftvendigen wissenschaftlichen Verfahren
festzustellen.

Allerdings kann man mit den geringen statistest Unterschieden beim Unterrichtsergebnis
nicht die Auffassung rechtfertigen, dass man in &hulen jede Methode mit gleich guten
Erfolgsaussichten anwenden kann. In den Vereini§taaten und in mehreren Landern Europas
hat sich haufig gezeigt, dass der Erfolg von offebaterrichtsverfahren unter Alltagsbedingun-
gen (also nicht unter den gunstigen Bedingungenfadmma&nnisch organisierten Unterrichtsver-
suchen) hinter dem Erfolg des traditionellen Schidtrichts zurtickbleibt. In einem Sammelbe-
richt wird die folgende ,ziemlich erntichternde |Bnz“ gezogen: ,Geéffneter Unterricht
verlauft offenbar auf einem relativ niedrigen kdagr@n Niveau. Lernaktivitaten haben haufig
rezeptiven Charakter und dienen der Ubung und Aatisierung von Fertigkeiten.
Einsichtsvolles, vernetztes, forschendes und eké&tetes Lernen unter Anwendung elaborierter
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien sowiavendungs- und Transferleistungen lassen
sich nur selten beobachten ... . Von herausfordernfidseitsangeboten und forschenden,
entdeckenden, problemldsenden Aktivitaten neugertgchiler war z. B. in den beobachteten
Unterrichtsstunden im Rahmen der britischema@Ee-Studien so gut wie nichts festzustellen®
(Lirowsky 2002, S. 142; ein Beispiel aus dem deutschsprechgum bei HscHKE 1982).



FUr den eher geringen Erfolg des ,offenen Uidbts” im schulischen Alltag gibt es drei

Grinde. Erstens legen vor allem jingere Schilegegein den Erwartungen auch bei selbst-
gewahlten Aufgaben haufig nur maRiiges InteressdeanTag, sobald der ,anfangliche Enthu-
siasmus” abgeklungen ist. Sie sind nicht seltenmiitelmafigen Arbeitsergebnissen zufrieden
und nur schwer zu einer intensiveren DurchdringdeigMaterie zu bewegen (vgle8EY 1976,
S. 624 und 627). Zweitens scheinen im offenen Uictarziemlich viele falsche Lernergebnisse
aufzutreten. Bei jeder Unterrichtsform machen Sshileim Lernen Fehler. Sie lernen nicht nur
richtige, sondern aus Unachtsamkeit, wegen fehleMidekenntnisse oder missverstandlicher
Darbietung des Stoffs auch halbrichtige oder eimféf@lsche Wissenselemente, Regeln und
Anschauungen. Im lehrergeleiteten Unterricht konfedsche Lernergebnisse schneller erkannt
und richtig gestellt werden. Bei offenen Verfahrbei denen der Lehrer zurlcktritt und die Lern-
ergebnisse seltener kontrolliert, ist das viel sehger. Entsprechend ist ein verhaltnismaRig
hoher Anteil von falschen Lernergebnissen nichzasshlieRen. Das hat als weiteren Nachteil,
dass sich Fehler einschleifen und spater nur miheMivieder zum Verschwinden gebracht
werden kdnnen.

Der dritte Bereich, in dem sich unginstige Wirgen gezeigt haben, ist der Lernerfolg bei den
leistungsschwécheren Schilern. Die guten Schiteicken bei offenen Verfahren Leistungen,
die ungeféahr denen im konventionellen Unterrichtsprechen. Es handelt sich bei ihnen um die
Spitzengruppe, die bei fast jeder Unterrichtsmegh@ehd bei fast allen Lehrern) guten Erfolg hat.
Dagegen schneiden die schwacheren Schiler unddamesolche Schiler, die die Zuwendung
des Lehrers suchen oder Anleitung und Ermutiguiagidiren, im offenen Unterricht vergleichs-
weise schlecht ab. Sie sind durch die grol3e Fraiimei die vielen Wahlmdglichkeiten tberfordert
und resignieren schnell. Thre kurzfristige Lerriieig) ist geringer als im herkdmmlichen Unter-
richt, ebenso die langerfristige Behaltens-, Anwangs- und Ubertragungsleistung. In einer
Vergleichsuntersuchung voniNSIEDLER hat sich ergeben, dass Grundschiler mit allgemein
geringer Leistungsfahigkeit, schwachem Gedachggisnger Sprachdifferenziertheit und schwa-
cher Motivation von einem lehrergeleiteten und naem Schema Problem-Beispiele-Regel-
Abstraktion geordneten Unterricht mehr profitieds von der weniger strukturierten Form des
.entdeckenden” Unterrichts (1976, bes. S. 291-297).

Leistungsschwache Schiler sind haufig wenigiviest fir die Teilnahme am Unterricht und
unbeliebt bei den Mitschilern. Der offene Unterrighdert daran nicht viel und scheint in man-
chen Féllen die Lage noch zu verscharfen. In déstidie von NEer (1990) haben in den offenen
Unterrichtsabschnitten in einer Grundschulklassekbinflikte und ,Arger-Kontakte* zugenom-
men. Die leistungswilligen und mit ihren Projekiegschaftigten Schiler argerten sich tber ihre
Mitschuler, die arbeitsunwillig waren und sie gestiaben. Als Folge sind ,stereotype ,Aller-
gien™ gegen bestimmte Schuler aufgetreten. Aucthn@ehreren Monaten mit offenem Unter-
richt war ein ,deutliches Gefalle in der Beliebthder Schiler untereinander” festzustellen (S.
202-204, 223-226, 252 f. und 287-298; die Zitaté42, 226 und 288).

Die Ergebnisse der Forschung legen insgesandiéerenziertes Urteil nahe. Der ,offene Un-
terricht* ist fur einen Teil der Schulerschaft arfolgreiches Lehrverfahren. Allerdings ist der
Erfolg sogar bei der Spitzengruppe hinsichtlich Bachleistungen nur ungefahr gleich grold wie
im herkdmmlichen Unterricht, bei den schwacherehif&an geringer. Bei der Selbstandigkeit,
der Kooperationsfahigkeit und dem Wohlbefindenen 8chule sind die Ergebnisse etwas besser
als im lehrergeleiteten Ganzklassenunterricht. néerschiede sind im statistischen Schnitt aber
nicht allzu groR3. Das ist ein &hnliches Bild, wgesich auch bei der Erforschung anderer Verfah-



ren fur den Schulunterricht ergeben hat: Die Lelhode ist kein entscheidender Faktor fur das
Eintreten des Unterrichtserfolgs. Wie die meistademen Methoden ist auch der ,offene Unter-
richt” nicht als solcher gut oder schlecht, wirksader unwirksam, giinstig fur den Schuler oder
schadlich. Die Wirkung hangt ganz von den Umstamalenunter denen er stattfindet. Was ist
Uber die Faktoren bekannt, die Uber Erfolg und btiedg entscheiden?

Die Bedingungen fir den Erfolg im ,,offenen Unterricht*

In den letzten Jahren wird in der Fachliterahghr und mehr die Auffassung vertreten, dass
der Lehrer ein entscheidender Faktor fir das Gefindes Unterrichts ist - ganz gleich, ob
,offen” oder auf herkbmmliche Weise unterrichtetdviMan kann geradezu von der ,Wiederent-
deckung der [Lehrer-]Personlichkeit” sprechemgKER 1996). Dabei hat man allerdings weniger
den ,geborenen Erzieher” vor Augen, der ohne viatilenken das Richtige tut und die Schuler
allein mit seiner Ausstrahlung fur den Unterricletgbistert (Quellen fur die Geschichte dieser
Vorstellung bei KKuDer 2002). Man denkt eher an bestimmte Personlictgigmschaften und
Unterrichtsgrundsétze, die sich die guten Lehrecldeigene Anstrengung erarbeitet haben.
Diese Erfolgsfaktoren spielen ungeachtet der Letivoue, die verwendet wird, bei jeder Art von
Unterricht und Uberhaupt von Erziehung eine wiahtRplle (vgl. WL 1996, S. 270-278). Was
unterscheidet die erfolgreichen von den wenigedigréichen Lehrern?

In Studien Gber den herkdmmlichen Unterrichitdieh in den letzten Jahren abgezeichnet, dass
die Unterschiede weniger auf ,ein Ubergeordnetearjsmatisches’ Personlichkeitsmerkmal (wie
,Enthusiasmus’, ,natirliche Autoritat’ [und] ,sozéa Zuwendungsfahigkeit’ ... )* zurickgehen.
.Die grofiten Differenzen® zwischen erfolgreicherduneniger erfolgreichen Lehrern liegen ,in
der Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts,der Effektivitat der Klassenfihrung, in der
Forderung aufgabenbezogener Schuleraktivitdtenn.der individualisierten Unterstutzung der
Lernenden und in der Variabilitdt der Unterrichtsfen” (WEINERT/HELMKE 1996, S. 231 und
230). Die erfolgreichen Lehrer verbinden hohe Etwagen (,expectations”) und Anforderungen
(,demands®) an die Schuler mit Aufmerksamkeit umdundlichkeit. Sie achten auf eine verbind-
liche, aber nicht starre Ordnung im Unterricht. foileren regelmafig Leistungskontrollen durch,
die ihnen selbst und den Schilern Aufschluss Ubkerleernerfolg geben (vgl. ®pPHY GOODE
1986, MepDLEY 1979 und RYNE 1984). Und nicht zuletzt: Sie beherrschen den tdotesstoff
und die Methoden, um ihn schilergerecht darzustelle

Das gleiche Bild deutet sich auch in einer BRaibn Studien an, in denen der ,offene Unter-
richt” untersucht worden ist. Er hat sich immer nlaals etwas erfolgreicher oder als &hnlich
erfolgreich wie der herkdmmliche Schulunterrichwiesen, wenn

a) die Lehrer gut fur den Einsatz der neuen Methagsg@bildet waren und den Unterricht
fachmannisch vorbereitet und durchgefihrt habamdeiGesichtspunkte, die bei der Planung zu
bertcksichtigen sind, beEPERSSEN1996, S. 153-168);

b) den Schilern klare Arbeitsauftrdge und gut stmigties, interessantes und weder zu
schwieriges noch zu einfaches Material gegebenewrd

c) die Arbeitsergebnisse in herkdmmlichen Unterrighsshnitten wiederholt, systematisiert
und eingetibt wurden; und

d) die Schiler gegeniiber den neuen Verfahren aufigssem waren.



Allgemein kann man sagen: Bei Lehrern, die d@ochoffenen Unterricht* viel von den Schi-
lern verlangen, auf Disziplin achten und sich pelist fur die Fortschritte ihrer Schiler verant-
wortlich fuhlen, ist ein verhéltnismaRig guter Umiehtserfolg zu erwarten. Wenn sich die Lehrer
jedoch wenig um die Intensitat und Qualitat derelrihrer Schuler kimmern und nur ,laxe fach-
liche Standards®" haben, dann ist mit ,schadlichemkMvigen auf die Leistungen sowohl von
Schulern mit gunstigen Voraussetzungen als auch bemachteiligten Schilern zu rechnen
(ESHEUKLEIN 1995, S. 156; meine Ubersetzung).

Die Ergebnisse der empirischen Forschung haiodrerst mit einiger Verzdogerung in der theo-
retischen Literatur Gber den ,offenen Unterrichigdergeschlagen. Anders als friiher sehen viele
Autoren den Lehrer heute nicht mehr nur als im @eunweitrangigen Materialvorbereiter und
Ansprechpartner bei Lernschwierigkeiten, sondesnDakh- und Angelpunkt fir den Erfolg des
Unterrichts (vgl. HckT 1999). Es komme wie bei anderen Unterrichtsveeiahn erster Linie
darauf an, dass der Lehrer seine ,ordnende Handfebuauchen wisse @« 2000, S. 91) und
effektive ,Klassenfihrungstechniken* beherrschgr@GENS 2001, S. 135). Sie dienen dazu, die
Schuler bei der Arbeit zu halten (Stichwort ,time task”) und Disziplinstdrungen erst gar nicht
aufkommen zu lassen (vgluRGENS 1999 und 2000). Es wird aul3erdem empfohlen, diagsa-
me und lernschwachere .. Schiler” in den offenetetdicht ,verstarkt lehrgangsbezogene Ele-
mente einzuflechten, die sich durch eine hohe sit#&ndirekter Anweisungen und Hilfen .. sowie
eine klar gegliederte Sachstruktur und eine enijergrolle auszeichnen“ (RGENS1994, S.66).

In der Praxis liegen die Dinge allerdings asddlach den vorhandenen Erfahrungsberichten zu
urteilen, haben viele Lehrkréfte wenig Verstandiiisihren eigenen Beitrag zum Gelingen des
,offenen Unterrichts“. Man findet hier oft das IW&sstandnis, dass die offenen Verfahren wie
von selbst bei den Schilern zu den gewinschtenetgebnissen fihren und bei den Lehrern
weniger Planung, Einsatz und Lehrgeschick voramssetls die herkdmmlichen Unterrichtsver-
fahren. Nicht wenige Lehrer erwarten von der Flesdrund generell vom ,offenen Unterricht"
primér die Moglichkeit zum ,bequemen Rickzug awd Biolle eines beratenden Begleiters* und
hoffen, ,sich mit dem Erwerb der Karteien, Lerngpieind &hnlichem [Arbeitsmaterial] vom
schwierigen und zeitaufwendigen Prozess der disigktin Reflexion und Planung von Unterricht
freizukaufen” (1992, S. 43). Sie vertrauen auf Smontaneitat der Schuler und beginnen ohne
viel Vorbereitung damit, ,,offen* zu unterrichteniddUnterrichtseinheiten, die von durchschnitt-
lichen Lehrern nach neuen Verfahren gehalten wersied im Regelfall unzureichend geplant
und laienhaft durchgefihrt. Die Aufgaben, die demiern gestellt werden, sind ,weitgehend
zusammenhangslos ausgesucht®, ,einfallslos und gvéremen- [das heil3t: auf den Lehrstoff]
bezogen” (BNDERMANN/SELTER 2000, S. 111 und 113). Sie sind nicht oder nurftadich mit
dem restlichen Unterricht verbunden. Die Schulemder weder auf die neue Methode vorbereitet
noch dazu angeleitet, in der Nachbereitungsphaséuieitsergebnisse aus dem ,offenen Unter-
richt“ zu wiederholen und einzutiben. Die Nachl8ssigim ,offenen Unterricht“ wird dadurch
begunstigt, dass die Qualitat weniger leicht voReaugeprift und die Lehrer weniger fur geringe
Leistungen der Schuler verantwortlich gemacht weréénnen als bei anderen Unterrichts-
verfahren. Der Unterrichtserfolg ist gering. Ergligedenfalls deutlich unter der Marke, die mit
der ,direkten Instruktion“ oder ahnlichen Verfahrermreicht wird (vgl. z. B. WINERT 1996,
CARNINE 2000, $HUGTARVER/WESTERN2001 und NDSAY 2002).

Man wirde es sich allerdings zu einfach machemn man den verhaltnismalig geringen
Erfolg des ,offenen Unterrichts” unter Alltagsbegimgen ausschliel3lich den unzureichenden
Vorkenntnissen der Lehrer und ihrem halbherzigems&rz anlasten wirde. Die vorhandenen
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Studien deuten zwar darauf hin, dass die ,entsprad Lehrerqualifikation® eine Kern-
bedingung fur den Unterrichtserfolg istA&.IcHs 1996, S. 9). Aber es wird in der Fachliteratur
und ebenso bei den Schulaufsichtsbehdrden seleogen, ob man sie tiberhaupt bei jedermann
und zu jeder Zeit voraussetzen kann. Viele berutsggErziehungstheoretiker und viele Schul-
rate gehen ganz selbstverstandlich davon aus.atladsehrer einschliel3lich der Referendare den
Herausforderungen des ,offenen Unterrichts” beigein Anstrengung und etwas gutem Willen
schon gewachsen sein werden (vgl. kritisch hierzum#&s 2000, S. 63-65, 77 f. und 116-120).
Die Erwartungen sind hochgesteckt — mdglicherweisénoch. Der ,offene Unterricht” ist ein
Verfahren, das bei richtiger Anwendung einen eicbbh personlichen Einsatz und viel
organisatorischen Aufwand erfordert. Es ist micBlauf die ohnehin vorhandenen Belastungen
im Lehrerberuf (hierzu 84M-KASPER BOYKORNERWEISHAUPT 2001, UicH 1996 und WLK
1988) ungewiss, ob eine grol3ere Zahl von Lehrknédiese zusatzliche Last ohne Einbul3en an
anderer Stelle auf sich nehmen und einen nenneteswéeil der ,schon jetzt gering scheinenden
Zeit fur den eigentlichen Fachunterricht* fur dieitaufwendigen ,offenen” Verfahren opfern
kann (GSIGORA2000, S. 87).

.von der didaktischen Forschung“ bekommen dehrer ,wenig Unterstiutzung” £SDERN
1998, S. 917): Es gibt zwar viele Ratschlage féar@estaltung des ,offenen Unterrichts* und eine
bunte Palette fertig ausgearbeiteten Lehrmateidlsr davon ist bisher nur wenig empirisch auf
seine Brauchbarkeit Uberprift worden. Von den Lehreird also verlangt, eine Vielzahl von
anspruchsvollen Zielen mit Mitteln von ungewissena@at und Wirksamkeit zu erreichen.
Gleichzeitig wird es ihnen entweder stillschweigemi@r ausdriicklich als personliches Versagen
angelastet, wenn der ,offene Unterricht* in seidérkung hinter den Erwartungen zuriickbleibt
oder ganz scheitert. Kein Wunder, dass sich eihvbai ihnen schon aus Grinden der Selbstach-
tung der vorherrschenden Meinung in der Fachliberanschlie3t und — nach Art eines unbezwei-
felbaren Glaubenssatzes — den ,offenen Unterrighihdsatzlich und unter allen Umstanden far
besser als den Ganzklassenunterricht halt. Man &henauch den anderen Lehrern kaum einen
Vorwurf machen, bei denen die Begeisterung nachedsten Fehlschlagen rasch abklingt und die
den ,offene Unterricht” nur noch als Pflichtiibundeo schmiickendes, aber streng genommen
uberflissiges Beiwerk neben dem ,richtigen” Unthtiauffassen.

Kommen wir noch einmal zu der zentralen Fraggiak: Lassen sich mit den neuen Lehrver-
fahren die Erziehungsziele der Schulen besserweeigstens im gleichen Mal3 erreichen wie mit
dem herkdmmlichen Unterricht? Diese Frage ist uB&ticksichtigung der Ergebnisse der empi-
rischen Forschung mit ,in gunstigen Fallen ja, aissen eher nein“ zu beantworten. Der offene
Unterricht hat bei richtiger Anwendung fir einigeh8ler einige Vorteile. Aber er ist nicht das
~-Wundermittel“, mit dem sich die Erziehungszieler @&hule ohne Schwierigkeit verwirklichen
lassen. Fur schwachere Schiler bringt er eher Higelmit sich.

Gegen die neuen Lehrverfahren ist solange sielizuwenden, wie sie in Mal3en und als
Ergdnzung und Auflockerung des traditionellen Umtlts eingesetzt werden. Sie tragen zur
Methodenvielfalt bei, die sich oft als motivationsid leistungssteigernd erwiesen hat. Aber sie
sind kein Ersatz fur den herkdmmlichen Unterrietie manchmal angenommen wird, und auch
keine fiir das Erreichen des Erziehungserfolgs nudvge Bedingung. In der Regel ist der zusatz-
liche Ertrag der neuen Verfahren so gering, dass keinem besonders gunstigen Verhéltnis zu
dem erforderlichen personellen, finanziellen unghorsatorischen Aufwand steht. Bei einsatzwil-
ligen Lehrern kann der ,offene Unterricht” eine Bieherung sein, bei Uberlasteten oder gleich-
gultigen Lehrern ein Grund zur Besorgnis.
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