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1  Was ist Planung?' - Allgemeine Grundlagen

Lehrkrifte, so darf vermutet werden, planen nicht wesentlich anders als Angehdrige anderer Berufe. Die Frage,
was ihr Planen ausmacht, kann demnach zunéchst berufsunabhingig geklart werden.

»Plamung® wird definiert als Vorbereitung kiinftiger Handlungen durch prospektive geistige Prozesse:

- Festlegen (Entscheiden) von Zielen, Mafinahmen und Fristen: ,,Zielplan®
- Bereitstellen der Menschen, Materialien, Mittel und Medien zur Umsetzung des Plans: ,,Projektplan‘
- Aufstellen eines Programms von Durchfiihrungshandlungen: ,,Vollzugsplan/Arbeitsprogramm*

Plédne machen demnach Absichten bewuft, bringen sie auch durch ,,prospektive geistige Prozesse* zum Laufen
und das gleich auf drei Ebenen bzw. Dimensionen:

- auf der Orientierungsebene (Sinn-Ebene) durch Zielpléne
- auf der Strategieebene (Vorgehensweise) durch Projektplane
- auf der Ausfithrungsebene (Umsetzung) durch Vollzugsplane/Arbeitsprogramme.

Nur alle drei Ebenen zusammen ergeben allerdings eine funktionierende, also umsetzbare Planung. Findet sich in
einem unterrichtlichen Planungsprozef nur eine der drei Ebenen, so gingen entweder die anderen bereits voraus
oder folgen noch nach - moglicherweise sogar erst wihrend des Unterrichtens. Demnach kann Planung sowohl
langfristig zur Vorbereitung einer kiinftigen Arbeit erfolgen als auch kurzfristig unmittelbar vor der Ausfithrung
einzelner Handlungen. Selbst die bewufte Unterlassung von Planung kann geplant sein. Die langfristige Planung
bezieht langfristige, umfassende Verdnderungen ein, wiahrend die kurzfristige Planung aktuell im Arbeitsprozef3
auftretende Probleme betrifft. Allerdings findet Planen nie im unberiihrten Raum statt. Es nimmt nicht nur bezug
auf die Bedingungen kiinftiger Handlungen, sondern beriicksichtigt auch die bisherigen Erfahrungen.

Vorstellungen von der Welt,
wie sie ist und wie sie
sein konnte

. Warum?
Motive

Werthaltungen

Leitideen subjektive Bildungs-,

Entwicklungs-, Didaktische
und Vermittlungstheorien

Was?

Strategien Wann?

Wieviel?

Wie gut?

Methoden

kommunikative Verfahren

Bedingungen

Modelle Arrangements

Ausfiih- / Erhe er:/ teh Verand E)r(heben N
erstehen erandern Verstehen v ;
rungs- Diskutieren N Fordern Diskutieren AVerandern Wie?

weisen Planen Fordern

... Beobachten, Besprechen, Protokollieren, Auswerten, Hypothesen bilden,
Unterricht planen, Unterricht vorbereiten, Forderangebote machen...

UL\BOZ\DREIECK.PRE © Dr. U. Carle/Juni 1997

Abb. 1: Berufliches Handeln als Zusammenspiel von gekonnten Ausfiihrungsweisen,
niitzlichen Strategien und weiterfiihrenden Leitideen’

Text aus: Carle, Ursula (1995): Mein Lehrplan sind die Kinder. Weinheim: Deutscher Studienverlag

Aus: Carle, Ursula (1997): Kind-Umfeld-Diagnose zwischen schulischem Handwerkszeug und qualitativem Fo rschungsprozef. In:
FRIEBERTSHAUSER,  Barbara/PRENGEL, Annedore  (Hrsg.): Handbuch  qualitativer ~ Forschungsmethoden  der
Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa
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1.1 Unterrichtsplanung braucht transparente Ziele

1.1.1 Wozu sind verschiedene Zielhorizonte notwendig?

Bevor geplant wird, ist es ndtig, sich liber die Ziele des zu planenden Handelns im Klaren zu werden. Dabei ist
zu unterscheiden zwischen langfristigen Orientierungen (Fernziele bis hin zu Utopien) und sich im Unterricht
ergebenden Handlungszielen, die unmittelbar umgesetzt werden konnen (z.B. ,,Ich werde gleich die Tafel
abwischen, um Platz zu haben®). Es leuchtet ein, da Unterricht ganz verschiedene Zielhorizonte braucht:
kurzfristige, aus der Handlung erwachsende Ziele und solche, die langerfristig vorausplanbar sind. Unterricht, der
nur aus sich selbst heraus seine Zielstellungen bezieht, verkommt zu Aktionismus. Unterricht, der die
unmittelbaren Impulse nicht wahrnimmt, sondern lediglich von einer besseren Welt und damit
zusammenhéngenden padagogischen Utopien traumt, bleibt in der Praxis hilflos. Die unmittelbaren Impulse,
beispielsweise die Beobachtung, daf} ein Kind nicht mitarbeitet, weisen auf Probleme, Erfolge etc. hin. Utopien
hingegen, z.B. die Utopie von einer humanen Weltgesellschaft, geben dem Handeln eine Richtung, ohne es im
Detail bereits festzulegen.

Stufen des Zielhorizonts: von Null bis Unendlich

Ziel-
Losigkeit

Fern- Visi- Uto-
Ziele onen pien

Nah-
pulse Ziele

vorstellbar

erreichbar machbar traumbar

Beweguns-
Losigkeit

UL\ZIELHOR.PRE ©Dr. U. Carle/Juni 1997

Abb.2: Pddagogische Arbeit zwischen leisen Impulsen aus dem Klassenzimmer und
Anndéiherung an weit entfernte Ziele’

Aufgabe der Planung ist es, einerseits Impulse aus dem aktuellen Unterricht aufzugreifen und fiir kiinftige
Lernangebote auszuwerten, andererseits aber auch, padagogische Visionen zu entwickeln und in
Arbeitsprogramme und das bedeutet auch, in Schritte umzusetzen.

Haufige Planungsfehler:

1. Wir machen uns unsere eigenen Leitvorstellungen nicht bewuf3t, kennen also nicht unsere Vorstellung von der
Welt wie sie ist und wie sie sein sollte und kénnen daher auch kein in sich stimmiges padagogisches
Programm entwickeln.

2. Wir nehmen die Impulse aus dem Unterricht nicht wahr, wissen also nichts oder nur wenig iiber die Lernwege
der Kinder, iiber ihre Interessen, iiber ihre Entwicklung und kdnnen sie mangels notwendiger Vorkenntnisse
auch nicht angemessen fordern.

3. Wir iibersehen, daB auch die Kinder ihre Handlungen planen. Auch sie haben Leitvorstellungen, die ihnen
moglicherweise nicht bewullt sind, nehmen Impulse wahr, die uns vielleicht verborgen bleiben.

4. Wir beachten nicht, daB die Klasse als Lerngemeinschaft eine eigene zu beriicksichtigende Grofe ist, quasi
ein eigenstidndiges Lernsubjekt und nicht nur die Summe der Individuen. Auch die Klasse hat ihre

CARLE, Ursula (1997): Die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern als Entwicklungsprozef3 - iiber die Untrennbarkeit von persénlicher
und institutioneller Entwicklung. In: BUCHEN, Sylvia/CARLE, Ursula/DOBRICH, Peter/HOYER, Hans-Dietet/SCHONWALDER,
Hans-Georg (Hrsg.): Jahrbuch fiir Lehrerforschung, Bd. 1. Weinheim, Juventa



U. Carle 6 26.12.02

Leitvorstellungen - mehr oder weniger bewuft (transparent). Die Klasse nimmt unmittelbare Impulse anders
wabhr als ein Individuum.

1.1.2 Die eigenen Leitvorstellungen kennen

Woraus setzen sich die eigenen Leitvorstellungen zusammen? An oberster Stelle stehen Motive und
Werthaltungen.

Was sind Motive? Im Unterschied zum Begriff Motivation, der sowohl innere wie duflere Faktoren meint, die
Verhalten bestimmen, bezeichnet der Begriff Motiv die inneren Beweggriinde einer Person. In der Literatur
werden ganz unterschiedliche Motive beschrieben und je nach psychologischer Richtung auch hierarchisiert.
Motive sind zwar Beweggriinde einer Tétigkeit, sie entwickeln sich aber auch zugleich mit der Tétigkeit. Sie
bleiben also nicht immer gleich, sondern verdndern sich mit dem Gegenstand der Tétigkeit, auf den sie gerichtet
sind. Zugleich éndert sich die Spannung zwischen Ist-Zustand und angestrebtem Soll-Zustand.

Was sind Werthaltungen? Auch hier gibt es viele unterschiedliche Vorstellungen, je nach philosophischem,
ethischem oder religiosem Hintergrund. Wichtig erscheint mir die Frage, inwieweit Werthaltungen als
verinnerlichte Normen die Erkenntnis der Welt und damit auch der schulischen Welt beeinflussen. Was leisten
individuelle Werthaltungen, wo erzeugen sie ,,blinde Flecken*?

Die padagogischen Leitvorstellungen lassen sich als subjektive Theorien verstehen: Theorien iiber Bildung,
Didaktik, Methodik, Theorien dariiber, wie Kinder sich entwickeln und wie diese Entwicklung beeinfluBit werden
kann. Subjektive Theorien sind dadurch gekennzeichnet, daB sie die eigene praktische Erfahrung und das erlernte
Wissen iiber padagogische Theorien verbinden.

Voraussetzung flir Unterrichtsplanung ist es, diese Elemente der eigenen Leitvorstellungen zu kennen. Das setzt
Selbstreflexion voraus. SchlieBlich werden Leitvorstellung nur dann bewufBt entwickelbar, wenn man sie kennt.
Bleiben sie unreflektiert, so treiben sie uns quasi in eine mehr oder weniger unbekannte Richtung. Oder sie
machen uns blind fiir die Realitét, z.B. fiir die realistische Situation eines Kindes. Dieser Aspekt wird vor allem
deshalb immer wichtiger, weil in der heutigen Zeit vielfaltige Normen nebeneinander existieren. Diese
Heterogenitét gilt es zu akzeptieren und die menschheitsforderlichen Aspekte der jeweiligen Normen positiv zu
nutzen. Das wiederum setzt voraus, dafl die Lehrperson sich ihrer eigenen Orientierungen und Leitvorstellungen
bewuBt ist.

1.1.3 Ziele erwachsen aus Impulsen

Impulse aus dem Unterricht werden von Lehrpersonen oftmals erst dann wahrgenommen, wenn sie sehr massiv
sind und den von ihnen geplanten Ablauf storen. Je sensibler (und friiher) die Lehrperson Impulse aus der Klasse
wahrnimmt, um so kindgerechter kann sie planen. Dies bedarf groBer Wachheit gegeniiber den Lernprozessen der
Kinder. Dabei ist zweierlei zu beriicksichtigen:

1. die individuellen Lernprozesse jedes einzelnen Kindes
2. die Lernprozesse der Klasse als Gruppe

Angesichts der Komplexitit des Gesamtprozesses ist verstdndlich, wenn Lehrerinnen und Lehrer es nicht
schaffen, alle wichtigen Impulse zu registrieren. Denn wihrend jedes der 25 Kinder aufgrund seines spezifischen
Hintergrundes anders mit den an es gestellten Lernanforderungen umgeht, entwickelt die Gruppe ebenfalls eine
spezifische Dynamik gegeniiber dem Lerngegenstand, dem Unterrichtskonzept etc.. Die Bewéltigung der
Komplexitét 148t sich verbessern durch Strukturen, Prinzipien, Rituale, Rhythmen, Buchhaltungsinstrumente etc.

Ohne Systematisierung bleiben der Lehrperson die meisten Impulse verborgen, bzw. werden vor dem
Hintergrund der eigenen Zielstellungen und Vorerfahrungen nur ausschnitthaft wahrgenommen. Aber selbst bei
guter Systematisierung des unterrichtlichen Geschehens bleibt vieles im Dunkeln.

So planen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Handlungen unter ihren eigenen Leitvorstellungen, die sich
durchaus nicht mit denen der Lehrperson zu decken brauchen. Die Klasse entwickelt Verhaltensweisen auch ohne
diesen ProzeB transparent zu machen. Es fiihrt daher kein Weg daran vorbei, die Schiilerinnen und Schiiler
gemil ihren Moglichkeiten an der Planung zu beteiligen, damit sie ihre eigenen Zielstellungen offen einbringen
konnen.

1.1.4 Ziele haben Inhalte

Unterricht hat die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern die Aneignung der Kulturgiiter moglichst effektiv zu
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ermoglichen und sie zugleich auf die kiinftigen gesellschaftlichen Anforderungen vorzubereiten. Ist hier
einerseits so etwas wie der ,,Lehrplan des Abendlandes®, dessen Inhalte es zu vermitteln gilt, so spielt
andererseits auch die Frage eine Rolle, welche zukiinftigen Anforderungen die Gesellschaft an die Kinder stellen
wird.

Beide Inhaltsreservoire sind aber nur vordergriindig klar. So wichst die Fiille des gesellschaftlich verfiigbaren
Wissens immer schneller. Man konnte von einer gigantischen Aufbléhung des Lehrplans sprechen, wollte man
weiterhin das gesellschaftlich verfiigbare Wissen vermitteln. Zugleich werden die kiinftigen Anforderungen der
Gesellschaft durch die Schnelligkeit des Wandels immer schwerer antizipierbar. Kénnen Unterrichtsziele unter
diesen Bedingungen iiberhaupt noch inhaltlich bestimmt werden?

Die inhaltliche Fiillung der Unterrichtsziele kann nur durch die Lerngemeinschaft selbst erfolgen, also durch die
Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrperson und eventuell das Lebensumfeld der Kinder.

Motive, Werthaltungen,

Erfahrungen,
wrstellungy

"Lehrplan des das Kind als
Abendlandes™” Subjekt seiner
Entwicklung

Erfordernisse
der kuinftigen
Gesellschaft

die Klasse als
Lerngemeinschaft

raumliche, sachliche,

personelle u.v.a.
Moglichkeiten
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Abb. 3: Krdiftefeld der Unterrichtsinhalte

Auch die Auswahl der Inhalte bedarf einer bewulten Vorstellung von der Welt wie sie ist und wie sie sein sollte.
In einer Gesellschaft mit beschleunigter Verdnderungsdynamik ist die vorrangige Aufgabe, die Kinder zu starken,
damit sie in dieser Welt bestehen und sich aktiv gestaltend einbringen kdnnen. Mit einer solchen Leitvorstellung
ist die Fiille der Mdglichkeiten in beschriankter Zeit leichter verantwortlich zu bewéltigen.

Hiiufige Auswahlfehler:

1. Wir gehen den Weg des geringsten Widerstandes und bevorzugen solche Inhalte, die bereits gut aufgearbeitet
sind (,,didaktische Fertiggerichte)*. Hilbert MEYER nennt dies ,,Didaktik unter der Giirtellinie®

2. Wir behaupten, der Lehrplan gebe bereits alle Inhalte vor, weshalb inhaltliche Wiinsche der Schiilerinnen und
Schiiler nicht beriicksichtigt werden konnten.

3. Wir halten unsere eigenen Themen fiir besonders wichtig und beriicksichtigen nicht, da} jeglicher Inhalt erst
dann fiir die Schiilerinnen und Schiiler relevant wird, wenn sie ihre je eigenen Beziige dazu finden konnten.

4. Wir sind nicht in der Lage, ganz unterschiedliche inhaltliche Interessen unter einen Hut zu bringen und
vereinheitlichen vorschnell. Schon ein und derselbe Inhalt hat ganz unterschiedliche Bedeutungsgeschichten,
Zugangsweisen, Hintergriinde, je nachdem welchen Blickwinkel ich wéhle. Es gilt die Kinder fiir fremde
Blickwinkel zu interessieren. Aus inneren Widerspriichen erwachsen Lernanlésse.

1.2 Unterrichtsplanung ist ein Prozef}

Falschlicherweise wurde in der Lehrerbildung bislang gelehrt, wie man Unterrichtsplane macht und dann
umsetzt, nicht aber wie man tatsdchlich die kiinftige Arbeit plant. Man wunderte sich dann, warum diese
Umsetzung nicht funktionierte - oder wenn doch, dann auf Kosten des Lernprozesses der Kinder.

* HILLER, Gotthilf G. (1986): Lingerfristige Unterrichtsplanung. In: Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung (Hrsg.),
Handreichungen Sonderschule Nr. 34 (S. 6-48). Fuldatal: Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung. S. 7

> MEYER, Hilbert (1991): Rezeptionsprobleme der Didaktik oder wie Lehrer lernen. In: B. Adl-Amini & R. Kiinzli
(Hrsg.), Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung (3. Aufl., S. 88-118). Miinchen: Juventa. S. 89
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Unterrichtsplanung geht jedoch von viel zu vielen Unbekannten aus, als daB sie sichere Plane hervorbringen
konnte. Sie mufl daher permanent iiberarbeitet und angepalit werden, bedarf einer sténdigen aktiven
Auseinandersetzung zwischen Soll und Ist und zwar zusammen mit den Lernenden - individuell wie als Klasse.
Planung und Reflexion sind miteinander verwoben. Denn das, was Planung sozusagen geistig vorwegnimmt,
wandelt sich stdndig und nicht unbedingt voraussehbar. Mit der dufleren Welt, also dem alltidglichen Unterricht,
wandelt sich auch die innere Welt, also die Vorstellung davon, was Unterricht ist und bewirken kann, welche
Moglichkeiten Unterrichten bietet.

Entwicklung neuer Handlungmoglichkeiten

aktuelle subjektive

Wirklichkeit des
Moglichkeitsraumes
Bildung, Erziehung,
Unterricht

kinftig veranderte
subjektive Wirklichkeit
des Moglichkeitsraumes
Bildung, Erziehung,

Unterricht

aktuelles Modell
der Unterrichts-

B {planung

kinftiges Modell
der Unterrichts-

planung \

innere Welt B"

aulere Welt

innere Welt
aulere Welt

Plan

=
kinftige
Unterrichts-
planung

aktuelle
Unterrichts-
planung

Aktuelle Realitat
des Handlungs-
feldes Bildung,
Erziehung,
Unterricht

kiinftige veranderte
Realitat des
Handlungsfeldes
Bildung, Erziehung,
Unterricht

Heute Morgen
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Abb. 4: Die Wandlung der Modellvorstellungen im Zusammenhang mit
den dufleren Moglichkeiten

Unterrichtsplanung ist nun keineswegs nur der eigentliche Plan, etwa der schriftlich festgehaltene, sondern
beinhaltet zusdtzlich alle Vorstellungen {iber Unterricht. Das heif3it aber, da8 Unterrichtsplanung nur zu einem

sehr kleinen Teil bewul}t ablduft. Vieles bleibt im Hintergrund verborgen.

Unterrichtsplanung ist also ein ProzeB, der neue Erfahrungen gleich zu seiner eigenen Revision nutzt, ohne daf3

es uns immer bewuf3t wird. Im Hintergrund bleiben steuernde Elemente, stabilisierende Handlungsprinzipien und

Handlungsroutinen.

Die Qualitit von Unterrichtsplanung 146t sich daher nicht an schriftlichen Planen messen. Vielmehr zahlt vor
allem die Prozefiqualitit, beispielsweise:

e die Transparenz der Ziele und des Geschehens (z.B. durch den Aufbau geeigneter ProzeBstrukturen:
Dokumentation, Offenlegung, Diskussion)

ein hoher Grad der Bewuf3theit von steuernden Bezugswerten, Routinen etc.

eine geschirfte Problemwahrnehmung und die Bereitschaft, sich offenbar werdenden Problemen zu stellen
die aktive Suche nach immer besseren padagogischen Mdglichkeiten

die Kooperation im Lehr-Lern-ProzeB und Einbindung aller Betroffenen in die Planung

das Vorhalten von breiten organisatorischen, informationalen und materiellen Ressourcen, um die

Moglichkeit einer Offnung das Unterrichts vorab sicherzustellen

e cine ausreichende Beriicksichtigung der vielféltigen Lernvoraussetzungen in der Klasse, z.B. durch
Gleichzeitigkeit verschiedener Zielstellungen, Inhalte etc.

e bei aller Differenzierung zugleich die Entwicklung der Klasse zur Lerngemeinschaft zu beriicksichtigen

Akzeptanz von Offenheit als Merkmal des Unterrichtsprozesses, d.h. moglichst wenig planerische Festlegung
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1.3 Unterrichtsplanung bezieht sich auf die eigene Arbeit, die Arbeit der einzelnen
Kinder und die Arbeit der Klasse als Lerngemeinschaft

Arbeit der Klasse als
Lerngemeinschaft

Arbeit des einzelnen
Kindes

Arbeit der Lehrperson

Zielplanung

Wo liegt die ,Zone der
nachsten Entwicklung®
(WYGOTSKY) der Klasse
als Lerngemeinschaft?
Welche Interessen hat die
Klasse? Wie kdnnen diese
am konkreten Vorhaben
zum Tragen kommen? Etc.

Wo liegt die ,Zone der
nachsten Entwicklung®
jedes einzelnen Kindes?
Welche Interessen hat das
Kind? Wie kdnnen diese

im Unterricht berticksichtigt
werden? Etc.

Welche professionellen
Interessen hat die
Lehrperson? Wie
kénnen diese im
Unterricht bertcksichtigt
werden?

Strategische
Planung

Welche Strukturen konnten
eingefiihrt werden, die eine
Zusammenarbeit in der
Klasse fordern?

Projektierung

Welche personellen,
sachlichen, raumlichen
Ressourcen missen
mobilisiert werden fir die
konkrete Zielstellung?

Abb. 5: Unterrichtsplanung nimmt gleich drei Arbeitsfelder geistig vorweg

Alle drei Planungsbeziige miissen explizit beriicksichtigt werden, d.h. die Arbeit der Klasse als Lerngemeinschaft
muB ebenso durchdacht werden, wie die Arbeit jedes einzelnen Kindes und die eigene Arbeit der Lehrperson.
Alle Beziige hdngen jedoch untrennbar zusammen. Ohne optimale Férderung jedes einzelnen Kindes gelingt auch
eine gute Lerngemeinschaft nicht. Ohne den Rahmen einer guten Lerngemeinschaft wird auch das Lernen des
einzelnen Kindes beeintrichtigt. SchlieBlich ist die Lehrperson fiir beides verantwortlich.

Die Verkniipfung kann z.B. von der Arbeit der Klasse als Lerngemeinschaft her erfolgen: Nehmen wir an, die
Klasse hétte eine Theaterauffilhrung zum Sommerfest beschlossen. Dann wére zu fragen, in welcher Weise sich
die einzelnen Kinder an der Theaterauffithrung und den Vorbereitungen beteiligen konnten und welche Rolle die
Lehrperson einnehmen soll.

Ebenso gut konnte die Verkniipfung von der Arbeit des einzelnen Kindes her beginnen: Nehmen wir an, Andreas
Hund hétte gerade Junge bekommen. Thomas interessiert sich fiir Dinosaurier. Petra plant in den Sommerferien
eine Fahrt nach Miinchen. Elgiin bringt eine Wanne voll alter Kndpfe mit und mdchte wissen, wie viele das
sind.... Um alles unter einen Hut zu bringen, konnte man freie Arbeit an Eigenprojekten einfiihren, welche die
Kinder selbst planen, durchfiihren und dariiber zum Beispiel im WochenabschluBkreis berichten.

Auch von der Arbeit der Lehrperson her konnte die Verkniipfung aufgerollt werden. So konnte die Lehrperson
liber ihre Beobachtungen und Analysen berichten, z.B. dariiber, daB} sie beobachtet hat, fiir was sich einzelne
Kinder besonders interessieren. Darauf aufbauend konnte sie ihre eigene Planung fiir die Arbeit der Klasse
vorstellen und mit der Klasse besprechen. Die Kunst besteht nun darin, die Planung so zu gestalten, daB sie nicht
festlegt. Vielmehr sollen Moglichkeiten durchdacht und Angebote konzipiert werden, die durchaus in der
Umsetzung noch verdndert werden kdnnen.
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2 Strategien zur Erfassung der Lernvoraussetzungen

Grundlage jeglicher Planung ist die Erfassung der Lernvoraussetzungen, um so mehr als in einer pluralistischen
und multikulturellen Gesellschaft die Kinder unterschiedliche Erfahrungen, Werthaltungen, Normen und
Weltbilder mitbringen. Lernvoraussetzungen sind daher immer individuell und zugleich gesellschaftlich
vermittelt, in stindigem Wandel begriffen und &uflerlich nur schwer zu erkennen. Lernvoraussetzungen sind
keine Eigenschaften des Kindes, sondern nur bezogen auf konkrete Lernanforderungen erfa8bar und
interpretierbar.

2.1 Zur Geschichte der Lernvoraussetzungen als Grundlage der Unterrichtsplanung

Seit Comenius gilt die subjektive Zugangsweise zum Lerninhalt als eine mehr oder weniger entscheidende
Bedingung fiir Unterrichtserfolg. Bereits im 19. Jahrhundert wiesen Péddagogen darauf hin, daf} die
Lernvoraussetzungen der Kinder als unerlédfliche Grundlage fiir Unterricht systematisch erhoben werden sollten.
So fiihrte der Herbertianer K.V. STOY in der Jenaer Seminarschule eine psychologische Statistik, die einige
Jahre spéter (1879) in Plauen, Berlin und Annaberg in modifizierter Form ebenfalls eingesetzt wurde. Ziel war es
anhand von 14 Standardfragen zu erfahren, ,,was der Unterricht im Kinde voraussetzen kdnne und was er
andernteils erst herbeizuschaffen habe® Dabei ging es darum, zu erfahren, ob die Kinder sich beim Schulanfang
bereits etwas unter Begriffen vorstellen konnten, die als wichtig erachtete Unterrichtsinhalte kennzeichneten, wie
z.B. ,,der Frosch®.

Auf der Grundlage des ,,Gedankenkreises* der Kinder (geschlechtsspezifisch ausgewertet) wurde dann der
Lehrplan fiir das erste und zweite Schuljahr erstellt.” Spiter erweiterte Hartmann den Fragenkatalog der
Annaberger Untersuchung um Fragen zu Gefiihlen, Willensregungen, Zukunftsvorstellungen und Sozialverhalten
der Kinder. Er befragte neben den Kindern auch die Eltern. Es schlossen sich methodische Varianten an,
beispielsweise der Aufzihltest von BUSEMANN, nach dem Kinder zu Alltagsbegriffen assoziieren sollten.®

Offenbar steht hinter solchen Untersuchungen schon die Vorstellung, dal Kinder angebotene Lerninhalte auf der
Basis ihrer bisherigen Lernerfahrungen individuell verarbeiten. Demnach mufl das Bildungsangebot die
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen, darauf aufbauen, zumindest
Ankniipfungspunkte fiir das Kind bieten. Dabei wird unterstellt, da} Kinder bildungsféhig sind. Wéhrend im
Anschluf} an die Franzosische Revolution auch flir Behinderte das Recht auf Bildung eingefordert wird (z.B.
ITARD, SEGUIN), die Bildungsfiihigkeit behinderter Menschen ebenfalls lingst entdeckt wurde’, fallen friihe
Modelle der deutschen Lernbehindertendidaktik (Anfang des 20. Jahrhunderts) zuriick auf die Vorstellung vom
lernbehinderten Kind als Méngelwesen. Die Notwendigkeit spezieller unterrichtlicher Vorgehensweisen wurde
damit begriindet, da jene Schiilerinnen und Schiiler sich durch unveridnderbare Defizite in ihrer Person von
anderen unterscheiden'’: mangelnde Aufnahmefihigkeit, schlechte Merkfihigkeit und nur nachvollziehendes
Denken (Schwachsinnstheorie). Erst in den 70er Jahren wurde auch in der deutschen Behindertenpadagogik der
Einfluf der Bedingungen des Umfeldes auf die Lernentwicklung akzeptiert. Der Widerspruch zwischen dem
Stand des gesellschaftlich verfiigbaren Wissens (alle Menschen sind bildungsféhig) und der von
Standesinteressen geprigten Sichtweise (behinderte Menschen haben unverénderbare Defizit in ihrer Person)
zeigt, da3 das, was als Lernvoraussetzungen bezeichnet wird, vom jeweiligen Menschenbild abhéngt.

Somit hat die Entwicklungspsychologie entscheidend zu einer verdnderten Sichtweise beigetragen. Das Kind
wurde immer stirker als ,,Akteur seiner eigenen Entwicklung™ (PIAGET) gesehen. Auf der Grundlage
empirischer Untersuchungen wurden Phasenmodelle entwickelt. Zunichst glaubte man, die Phasen seien
lebensaltersspezifisch, wovon die Altersangaben zeugen. Heute wiirde man eher von Entwicklungsalter sprechen.
Mit der Integrationspéddagogik verbreitete sich die Vorstellung, daf3 alle Menschen sich in die gleiche Richtung
entwickeln. Phasen- oder Stufenmodelle zeigen die Richtung der Entwicklung auf.

® HARTMANN, Berthold (1913): Die Analyse des kindlichen Gedankenkreises als die naturgemifie Grundlage des esten
Schulunterrichts. Frankfurt-Leipzig, S. 60f, Zitat S. 64

7 mehr hierzu: KAISER, Astrid (1995): Einfithrung in die Didaktik des Sachunterrichts. Hohengehren: Schneider. S. 128 ff

HANSEN, Wilhelm (1968): Kind und Heimat. Psychologische Voraussetzungen des Heimatkundeunterrichts in ver Volksschule.

Miinchen

JANTZEN, Wolfgang (1987): Allgemeine Behindertenpadagogik, Bd. L., Sozialwissenschaftliche und psychologische Grundlange.

Weinheim: Beltz, S. 46 ff

10 FUCHS, Arnold (1912): Schwachsinnige Kinder - ihre sittlich-religise, intellektuelle und wirtschaftliche Rettung. Versuch einer
Hilfsschulpddagogik. 2. Aufl., Halle: Marhold (1. Auflage: 1899). Ders. (1927): Das Sonderschulwesen in Berlin. Berlin:
Comeniusverlag
SCHADE, Wilhelm (1962): Allgemeine Grundsitze der Arbeit in der Hilfsschule. Berlin: Marhold
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2.2 Phasenmodelle kindlicher Entwicklung - abstrakte Interpretationshilfen

Es gibt eine Vielzahl verschiedener entwicklungsbezogener Phasen- und Stufenmodelle'!, anhand derer die
Lernvoraussetzungen der Kinder interpretiert werden konnen. Diese Modelle kdnnen aber stets nur als
Interpretationsfolie der beobachteten Entwicklung dienen, nicht etwa als Norm, der ein Kind gerecht werden

mub.
Alter | Dominierende Tatigkeit nach | Schriftsprachliche Tatigkeit nach Denkentwicklung
JANTZEN" GUNTHER" nach PIAGET"
bis Manipulierende Tétigkeit, Phase gegenstandlicher Sekundare
ca. 1 |Entstehung individueller Gegen- | Manipulation Zirkularreaktionen
Jahr | standsbedeutungen, Gleiches z.B. Kind blattert in Bilderbiichern, und ihre
und Unterschiedliches werden | ohne die Bilder zu betrachten Koordination
als solches erkannt
bis Gegenstandliche Tatigkeit, Préa-literale Phase Tertiare Zirkular-
ca. 3 |Entstehung individueller ¢ Umgang mit Abbildungen von reaktionen: Lernen
Jahre | Werkzeugbedeutungen Gegenstéanden (Bilderblicher) durch Einsicht
und individueller Tatigkeitsbe- ¢ Produktion von Abbildungen mit Egozentr.-praoperat
deutungen. Gegensténde wer- Bedeutungszuweisung Denken: 2-4 Jahre
den funktionsgerecht benutzt e Das Kind tut so, als ob es schreibt | vorbegrifflich
ca. Spieltatigkeit, Individuelle Ich- | Logographemische Phase: 4-6/7 Jahre;
3-6 | Bedeutung/soziale e Identifizierung u. Erinnerung von | anschaulich
Jahre | Gegenstandsbedeutung. Woértern anhand charakteristischer
Unterscheiden zwischen Rolle Merkmale,
und Rollenspiel e Aufschreiben der Warter ohne
Vorsprechen und Abhoren
ca. Lerntéatigkeit, Soziale Werk- Alphabetische Phase: konkret-opera-
7- zeugbedeutungen. Wissen Uber |e Erfassung der GPK-Regeln, tionales Denken
13/14 | Wissen und seine e lautierendes Schreiben - schwer | (ca. 7-10 Jahre)
Jahre | Erweiterungsmaoglichkeiten lesbar,
e Uneindeutigkeiten u.
Auslassungen.
Soziale Tatigkeitsbedeutungen. | Orthographische Phase: Formal-logisches
Bewulte Handlungsplanung BewuRtwerden orthographischer Denken
Regeln beim Lesen und Anwendung (ab ca. 11 Jahre)
beim Schreiben
Integrativ-automatisierte Phase:
14 J. | Arbeitstatigkeit: Soziale Ich- Operieren mit Schrift ist automatisiert
Bedeutung

Abb. 6: Phasenmodelle kindlicher Entwicklung - 3 Beispiele

Die Realitdt zeigt, daB3 Kinder sich nicht exakt den Phasen gemil entwickeln. Vielmehr scheinen sie vor und
zurlickzuspringen, auf Plateaus zu verweilen, sich auf einem Gebiet schneller zu entwickeln als auf einem
anderen'®. Wenn schon die Kontinuitit der Entwicklung nicht bei jedem Kind gleichermaBen gegeben ist, so sind

Zum Kind-Welt-Bezug siehe verschiedene Modelle bei: KORNMANN, R. (1991). Verdnderungen des Gegenstandsbezugs als Indikator
kognitiver Entwicklung und Moéglichkeiten ihrer forderungsbezogenen diagnostischen Erfassung. Heilpddagogische Forschung, 17 (4),

S. 184-191

JANTZEN, Wolfgang (1987): Allgemeine Behindertenpadagogik, Bd. 1, Sozialwissenschaftliche und psychologische Grundlagen.
Weinheim: Beltz, S. 198ff (in Anlehnung an Leontjew, Kulturhistorische Schule)
SASSENROTH, Martin (1991): Schriftspracherwerb: Entwicklungsverlauf, Diagnostik und Férderung. Bern: Haupt

nach: JANTZEN, Wolfgang (1987): Allgemeine Behindertenpadagogik, Bd.

Grundlagen. Weinheim: Beltz, S. 202

1, Sozialwissenschaftliche und psychologische

Weitere Entwicklungsschemata entwickelten z.B. fiir die moralische Entwicklung: KOHLBERG, L. E. (1984). Essays on moral
development. Volume II. The psychology of moral deve -lopment. The native and validitiy of moral stages. San Francisco: Harper and
Row, fiir die soziale Entwicklung jedoch auf psychoanalytischem Hintergrund: BECK, Gertrud/ SCHOLZ, Gerold (1995): Soziales
Lernen. Kinder in der Grundschule. Reinbek b. Hamburg: rororo. Weitere Beispiele siche: THOMAS, Murray R./FELDMAN, Birgitt

(1986): Die Entwicklung des Kindes. Weinheim: Beltz .
Theorien der menschlichen Entwicklung. Bern: Huber

Und: FLAMMER, August (1988): Entwicklungstheorien. Psychologische

siche z.B. bei: SPRECKELSEN, Kai (1994): Kindliches Umweltverstehen und seine Bedeutung fiir den Sachunterricht. In: Duncker,
Ludwig/Popp, Walter (Hrsg.): Kind und Sache. Weinheim: Juventa S. 213 -224
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erst recht die Altersangaben nur bei einem abstrakten ,,Normalkind* eines bestimmten Kulturkreises giiltig, das es
in Wirklichkeit nicht gibt. Hinzu kommt, daf} die Lernvoraussetzungen situationsabhéngig sind. Verschiedene
Anforderungen konnen unterschiedliche Denkweisen hervorrufen.'’

Solchen Phasenmodellen kindlicher Entwicklung sind Aussagen iiber Kindheit heute oder iiber verschiedene
kulturelle Hintergriinde vergleichbar. Sie alle basieren auf empirisch gestiitzten Theorien und beziehen sich nicht
auf das konkrete Kind meiner Klasse. Dennoch leisten solche Modelle etwas fiir die Erhebung der
Lernvoraussetzungen. Sie lenken den Blick, wenn wir eine bestimmte Hypothese tiber den Entwicklungsstand
eines Kindes, die sich an die jeweilige Entwicklungstheorie anlehnt, iiberpriifen wollen. Sie sind jedoch nicht
geeignet, um die konkreten Lernvoraussetzungen eines Kindes in Bezug auf einen bestimmten Lerngegenstand zu
erfassen.

2.3 Die okosystemische Sichtweise

Lernvoraussetzungen entwickeln sich umfeldbezogen. CHRIST/ HILDESCHMIDT'® verstehen die
verschiedenen Umfelder als zusammenhingend, im Austausch befindlich. Zugleich werden sie als verdnderbare
Bedingungen kindlicher Entwicklungsmoglichkeiten betrachtet, denn Entwicklung geschieht nach
BRONFENBRENNER durch die titige und reflektierte Auseinandersetzung mit der Welt und erdffnet eine
immer differenziertere, verlaBlichere Vorstellung von der Welt.

Beispiel fir Lebensbereiche
eines Kindes und mogliche
Wechselbeziehungen

UL\BOZ\UMFELD.PRE

©Dr. U. Carle/Juni

Abb.7: Umfelder eines Kindes und ihre Verbindungen

Die kindliche Umwelt ist demnach zugleich Bedingung der kindlichen Entwicklung, Aneignungsziel und als
Quelle der titigen Auseinandersetzung Entwicklungsmotor. Dieser Prozef3 schlieit die Auseinandersetzung mit
Titigkeiten anderer Personen ein'.

Das bedeutet jedoch, da3 die Lernvoraussetzungen eines Kindes vorwiegend von seinen bisherigen
Handlungsmdglichkeiten abhdngen. Die Schule bietet dabei nur einen kleinen Ausschnitt des gesamten

17" KELLER, Monika (1982): Der Entwicklung der Entwicklungspsychologie. In: Psychologie heute, H. 9, S. 44 -45; Duit, Reinders (1993):
Schiilervorstellungen - von Lerndefiziten zu neuen Unterrichtsansdtzen. In: Naturwissenschaften und Unterricht Physik, H. 16, 4. Jg., S.
4-10

'8 CHRIST, Klaus/ Anne HILDESCHMIDT/ Hans MEISTER/ Alfred SANDER/ C hristiane THEIS unter Mitwirkung weiterer Mitarbeiter
(1986): Okosystemische Beratung. Berichte aus dem Projekt ,,Integrationsorientierte Frithberatung®. Reihe: Arbeitsberichte aus der
Fachrichtung Allgemeine Erziehungswissenschaft Universitét des Saarlandes, Arbeitseinheit Sonderpddagogik, S. 186

1 BRONFENBRENNER (1981, 162) vertritt die These, da optimale Bedingungen fiir Lernen und Entwic klung dann gegeben sind, wenn
das Kind an fortschreitend komplexeren Mustern wechselseitiger Tatigkeit und Interaktion mit anderen Menschen beteiligt wird.
BRONFENBRENNER, Urie (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Stuttgart: Klett -Cotta, S. 44. Und S. 162 (USA
1979)
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Moglichkeitsraumes. Eine zentrale Erkenntnis BRONFENBRENNERS ist, daf3 erfolgreiche
Entwicklungsforderung nicht beim Kind alleine ansetzen darf, sondern die Systeme, in denen das Kind lebt,
mitfordern muf.

Wollte man die Lernvoraussetzungen eines Kindes erheben, so miifite man folglich nach seinen
Handlungsmoglichkeiten in den verschiedenen Umfeldern fragen. Das entsprechende Verfahren wird als Kind-
Umfeld-Diagnose bezeichnet.”’ Im Unterschied zur kindzentrierten Diagnose, die lediglich den Férderbedarf am
einzelnen Kind feststellt, bezieht sich die Kind-Umfeld-Diagnose auch auf das Lebensumfeld des Kindes, z.B.
das Elternhaus, den konkreten Unterricht der jeweiligen Schule, die das Kind besucht oder auf seine
Freizeitkontakte. Zur Erfassung der kindzentrierten Aspekte kann zusétzlich auf detailliertere forderdiagnostische
Instrumente zuriickgegriffen werden, wie sie beispielsweise mit dem IEP von EGGERT vorliegen.”!

Entscheidend ist jedoch, dafl das Umfeld im Blick bleibt, indem es aktiv und unter der Perspektive der
gemeinsamen Verantwortung fiir die Entwicklung des Kindes an der Diagnose mitwirkt.

ULBOZANALYSEZ PPT Analysegegenstande
Aktuelle Umfeldbedingungen

Gesellschaft Sozio6konomische Bedingungen
caulBerschulische | *Handlungsbereiche und Kreis der bevorzugten Bezugs-
Lebensfelder personen des Kindes
*schulische *Schulart; Klasse; bevorzugte Bezugspersonen; bevorzugte

< Situati . :

) ituation Sozial- und Lernbereiche

Q:) Bisherige Entwicklungsmdglichkeiten

Q Lebenswelt Spektrum der Tatigkeitsangebote

o

Q [-Familie «im familiaren Umfeld: Eltern, Geschwister, Verwandte,

(7)) Familienfreunde...

>\ | -Nachbarschaft *im Lebensumfeld: Nachbarn, Freunde, Bekannte

—

(O | *Insitutionen «im institutionellen Umfeld: Vereine, Kindergarten, Vorschule

- Schule etc.

< Anstehende Entwicklungsaufgaben
Kind Ausstattung mit Lebenstiichtigkeit
*Sozialkompetenz | <Bereitschaft, miteinander zu lernen und zu leben
*Sachkompetenz | -differenziertes Weltverstandnis u. wichtige Basisfahigkeiten
*lchkompetenz *Selbstvertrauen und Selbstlenkungsfahigkeit

Abb. 8: Analysegegenstinde der Kind-Umfeld-Diagnose

Fragen im Laufe einer Kind-Umfeld-Diagnose konnten sein:

e Welche Handlungsbereiche und welche Bezugspersonen spielen derzeit fiir das Kind eine wichtige Rolle?

e Welche Erfahrungen hat das Kind mit diesen Handlungsbereichen und Bezugspersonen frither gemacht?

e Wie stellt sich die emotionale Situation in den einzelnen Bereichen derzeit und biographisch dar
(Sicherheit/Freiheit, Geborgenheit/Vertrauensvorschuff, Angenommensein/Abgelehntwerden etc.)?*

e Wie ist die Beziehungsintensitdt? Welche Beziehungen wirken entwicklungsforderlich, welche
entwicklungshemmend?

e Welche Handlungsangebote erhélt das Kind in den einzelnen Bereichen (Anregungsgehalt,
Entwicklungsadéquanz, Bildungsgehalt)?

o  Welche Moglichkeiten der EinfluBnahme hat das Kind in den einzelnen Bereichen?

e Welche Moglichkeiten der EinfluBnahme hat die Lehrerin in den einzelnen Bereichen?

20 CARLE, Ursula (1997): Kind-Umfeld-Diagnose zwischen schulischem Handwerkszeug und qualitativem Forschungsverfahren. In:

FRIEBERTSHAUSER, Barbara/PRENGEL, Annedore (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa. S. 711 -730
2l EGGERT, Dietrich (1997): Von den Stirken ausgehen... Individuelle Ent wicklungspline (IEP) in der Lernforderungsdiagnostik.
Dortmund: Borgmann
OBUCHOWSKI, K. (1982). Orientierung und Emotion. Ein grundlagentheoretischer Beitrag zur psychi schen Handlungsregulation.
Koln: Pahl-Rugenstein.

22
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e Welche Moglichkeiten der EinfluBnahme hat die Gleichaltrigengruppe?
e Welche Moglichkeiten der EinfluBnahme hat die Familie?

Die Kind-Umfeld-Diagnose hat die Vorteile, eines sehr umfassenden Vorgehens. Die forderungsbezogene
Zusammenarbeit mit den Eltern, Vereinen etc. fiihrt zu einer Offnung der Schule. Sie ist jedoch recht aufwendig
und zur alltidglichen Unterrichtsvorbereitung daher nur wenig geeignet. Es diirfte ausreichen, sich mit Hilfe der
Kind-Umfeld-Diagnose nur bei besonderem Bedarf ein grundlegendes Bild von den Handlungs-Moglichkeiten zu
machen, die ein Kind in der Schule und auf3erhalb hat.

2.4 Die Erhebung und Analyse von Lernvoraussetzungen im Unterrichtsalltag

Fiir die Erhebung der Lernvoraussetzungen im Unterrichtsalltag werden Methoden benétigt, die einfach
anwendbar sind. SchlieBlich ist es wichtig, die sich wandelnden Lernvoraussetzungen im gesamten
Unterrichtsprozef} als Kompal} fiir den weiteren Weg zu kennen. Unter dem Motto ,,.Lehrer erforschen ihren
Unterricht* werden immer mehr Moglichkeiten bekannt, wie Lehrkréfte im Schulalltag Lernprozesse der Klasse
und einzelner Kinder erheben und fiir die Gestaltung des weiteren Vorgehens interpretieren.”

2.4.1 Fragen der Kinder protokollieren

Eine starker unterrichtsbezogene Moglichkeit, sich die Lernvoraussetzungen der Kinder zu erschliefen und
zugleich geeignete Unterrichtsinhalte zu gewinnen, besteht darin, Kindern zuzuhoren, sie zu beobachten und
zum Fragen zu animieren und diese Fragen aufzuschreiben. Hierzu ein Beispiel:

Als ich mit einer Gruppe Studentinnen eine 2. Klasse besuchte, mit der wir bereits ein Semester lang
korrespondiert hatten, fiihrten uns die Kinder in Gruppen durch den Ort. Der festgelegte Weg fiihrte an der
Kirche (mit Turmbesteigung) vorbei zur Elbe, wo die Kinder jeweils einiges erklarten. Durch die
Herausforderung der Fremdenfiihrung hatten sich die Kinder auch {iber Sehenswiirdigkeiten des Ortes informiert.
Zwischendurch jedoch zeigten sie uns vieles am Wegrand, was offiziell nicht vorgesehen war, ein altes Haus zum
Beispiel, das halb zerfallen war. Man konne hineinklettern und darin sicherlich allerlei erleben. Wahrscheinlich
sei dort ein Schatz versteckt. Sie fragten, was mit den Leuten passiert ist, die einmal dort gewohnt haben, wer sie
waren und warum sie das Haus verlassen hatten. Dann zeigten sie uns, wo frither das Haus von Jans GroB3vater
gestanden hat, das alte Fahrhaus.

Die geschichtlichen Wurzeln des Lebens am Ort schienen sie sehr zu interessieren, aber auch physikalische
Phianomene. So begeisterte sie an der fast zugefrorenen Elbe vor allem, daf3 die Boje immer abtaucht und dann
gurgelnd wieder zum Vorschein kommt. Wodurch kommt das? Oder: Wieso flie3t die Elbe am Rand riickwirts?
Hinzu kamen biologische Fragen: Wieso bekommen Enten keinen Herzschlag in diesem eiskalten Wasser? Der
Lehrer hatte uns gebeten, alle Fragen der Kinder mit ihrem Namen auf Karteikarten zu notieren. Er sammelte
diese sorgfiltig, wertete sie von Zeit zu Zeit aus und gewann dadurch einen Uberblick, fiir was sich einzelne
Kinder interessieren. SchlieBlich konnte er spéter die Kinder an ihre Fragen erinnern und so den Bezug zwischen
Unterrichtsthema und personlichen Fragen herstellen.

In meiner fritheren Schulklasse hatten wir eine Wandtafel, die nur dazu da war, aufzuschreiben, was die Klasse
noch alles zum laufenden Projekt wissen wollte. Immer wieder fanden sich einzelne Schiilerinnen und Schiiler,
die sich der Fragen annahmen und in ihrer Freizeit nach Antworten suchten (Bibliothek, Befragung von Eltern
und Nachbarn etc.).

SOOSTMEYER hat einen themeniibergreifenden Uberblick iiber Kinderfragen erstellt.** Demnach fragen Kinder
nach der Bezeichnung, nach der Bedeutung, nach dem eigenen Vorwissen, nach Funktionen eines Gegenstandes
an sich, fiir sie selbst, fiir andere, Fragen nach dem Inhalt, nach der Ursache und nach der Wirkung. Es gilt nur
zuzuhoren und die Fragen der Kinder ernstzunehmen. Riickschliisse auf Entwicklungstufen lassen die Fragen
jedoch nicht zu. Ist ihr Niveau doch stark vom situativen Kontext und den konkreten Vorerfahrungen abhéngig.

2.4.2 Die Klasse und einzelne Kinder beobachten

Unterricht ohne Beobachtung gibt es nicht. Denn wahrend wir etwas tun, beobachten wir uns selbst und die

3 ALTRICHTER, Herbert/POSCH, Peter (2.1994): Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einfihrung in die Methoden der
Aktionsforschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt; KROATH, Franz (1991): Lehrer als Forscher. Fallstudien zur Evaluation
forschungsorientierter Lehrerfortbildung unter beruflich en Alltagsbedingungen. Miinchen: Profil;

2 SOOSTMEYER, Michael (1986): Didaktik des Sachunterrichts. In: KUROWSKI, Ewald/SOOSTMEYER, Michael: Kommentar zum
Lehrplan Sachunterricht. Heinsberg. S. 19 -55; Siehe auch bei KAISER, Astrid (1995): Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts.
Hohengehren: Schneider, S. 133
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anderen um uns herum. Nicht nur Kinder lernen aus Beobachtungen, auch wir selbst. Beobachten ist somit ein
Teil der Handlungsausfiihrung, quasi das Verbindungsglied zwischen Ausfiihrung und Reflexion. Diese
fortlaufende Beobachtung 148t sich aus Zeitgriinden nicht protokollieren. Forscher haben dies versucht, indem sie
Lehrkréfte zu lautem Denken wihrend des Unterrichts anregten und dann die Protokollarbeit tibernahmen. Mit
wenig Erfolg, denn der aktuelle Handlungsdruck machte auch das laute Denken in der Handlung schwierig.

Praktikabel ist Beobachten als Quelle, d.h. sich die Lernvoraussetzungen und fortlaufende Lernprozesse der
Kinder in Abhéngigkeit von den Anforderungen des Unterrichts zu erschlieBen, nur dann, wenn wir einen
bestimmten Ausschnitt ndher untersuchen wollen. Das Beispiel einer Langzeitbeobachtung eines bestimmten
Ausschnittes, namlich des sozialen Verhaltens, beschreiben BECK/SCHOLZ.* Sie versuchen aufgrund ihrer
Analysen die soziale Entwicklung in der Klasse zu beschreiben. In einem weiteren Buch fiihren sie auf der
Grundlage ihrer Beobachtungserfahrung in Beobachtungsmethoden ein.”®

Die Beobachtung kann strukturiert oder unstrukturiert erfolgen:

- die strukturierte Beobachtung, z. B. anhand einer Checkliste, eines Leitfaden etc .
- die unstrukturierte Beobachtung des Kindes beim Spielen oder
Lernen ohne Leitfaden

Je nach Vorplanung, kann die Beobachtung

- bei sich ergebender Gelegenheit erfolgen

- oder zu einem festgelegten Termin bzw. Anla®
- einmalig

- oder fortlaufend Uber einen l&ngeren Zeitraum

Die Beobachtung kann aus mehr oder weniger Distanz erfolgen

- z. B. aktiv teilnehmend, indem die Beobachterin mit dem Kind gemeinsam lernt,
spielt oder arbeitet,

- passiv teilnehmend

- Selbstbeobachtung (der Lehrperson oder des Kindes)

SchlieBlich kann das Beobachtete unterschiedlich protokolliert werden:

- wahrend der Beobachtung: schriftlich, als Videoprotokoll, als Tonprotokoll
- nach der Beobachtung als Gedachtnisprotokoll

Abb. 9: Beobachtungsformen zur Analyse der sozialen Entwicklung in einer Klasse

Beobachten ist jedoch nie ein passives Aufnehmen von Sinnesreizen, sondern eine aktive Form, sich die
Wirklichkeit anzueignen. Das bedeutet, dal der Beobachter oder die Beobachterin das, was sie sieht zugleich auf
der Grundlage ihrer eignen Vorerfahrungen verarbeitet. Das Beobachtete wird geordnet quasi in Form einer
Gestalt wahrgenommen. Wir erkennen die Realitdt immer gebrochen an unseren Vorerfahrungen, subjektiven
Theorien etc. Zudem 146t sich durch kein Verfahren verhindern, dafl die Beobachtung selbst bereits den
Unterricht veréndert.

In Checklisten oder Beobachtungsleitfaden gehen die subjektiven Theorien der Leitfadenkonstrukteure vorab ein.
Diese Instrumente sind fiir ein bestimmtes Beobachtungsziel gemacht, beinhalten beobachtbare Kategorien und
setzen demnach voraus, daf3 iiber den Gegenstand der Beobachtung schon vieles bekannt ist.

% BECK, Gertrud/SCHOLZ, Gerold (1995): Soziales Lernen. Kinder in der Grundschule. Reinbek b. Hamburg: rororo
%6 BECK, Gertrud/SCHOLZ, Gerold (1995): Beobachten im Schulalltag. Ein Studien - und Praxisbuch. Frankfurt: Cornelsen
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Der folgende Beobachtungsbogen entstand auf der Grundlage anderer Leitfdden im Zusammenhang mit einem
Spielangebot, welches eine Studentin der ersten Klasse einer Grundschule machte. Nachdem der Unterricht
zuende war, durften diejenigen Kinder, deren Bus erst eine Stunde spéter kam, am Spielangebot teilnehmen. Das
Angebot bestand aus ganz verschiedenen Spielmaterialien, z.B. Lernspiele, Wiirfelspiele, Material fiir
Rollenspiele, zum Malen, Bauen, Kneten etc. Die Studentin wollte herausfinden, welche Materialien von den
Kindern wie verwendet werden.

Beobachtungsbogen: Spielstunde (freie Arbeit)

Name des Kindes: Datum:

|. Phase der Ideen- und Aufgabenfindung
Zur Motivation und Entscheidung:
Wie wahlt das Kind ein Spiel aus?

- vergleicht verschd. Ideen/Spiele u.wahlt dann

- aus eigenem Antrieb

- in Absprache mit Partner(n)

- durch Umschauen

- auf Anregung durch die Lehrerin

- bleibt unschliissig, unsicher, desorientiert

- sofort

- x=nach einiger Zeit, xx=nach viel Zeit

Welche Aktivitaten wahlt das Kind aus?

- Weichknete

- Knete/Modelliermasse

- Farben

- Memorie

- Warfelspiel

- Baukl6tze

Welches Verhaltnis hat es zu seinen Aktivitaten?

- spielt selbstédndig mit gew. Spiel bis zum Ziel

- wechselt oft innerhalb einer Zeiteinheit

- bricht gewahlte Spiele unvollendet ab

- folgt eigenen Ideen

- braucht Bestatigung/Ermutigung

- beurteilt seine Aktivitaten selbstandig

Il. Phase der Aufgabenbearbeitung
Zur sozialen Organisation der Arbeit
Welche Sozialform wahlit das Kind haufiger?

- allein

- Partnerarbeit

- kleine Gruppe

- grof3e Gruppe >4

Mit wem arbeitet das Kind gern zusammen?

- Typus des Partners

- verhalt sich soz. u. emot. solidarisch

- verhalt sich soz. u. emot. rivalisierend

- nimmt reine Zuschauerrolle ein

- stort aktiv
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Wie verhalt sich das Kind, wenn es sachlich nicht
weiterkommt?

- holt Hilfe

- wartet, bis Lehrer Schwierigkeit entdeckt

- gibt das Vorhaben auf

Zu den Inhalten:
Gibt es Vorlieben fur ein bestimmtes Material?

- Welches?

- Wie geht es mit dem Material um?

Gibt es deutliche Verbindungen zu bestimmten
erlernten Fahigkeiten?

- ja, welche?

- nein

Setzt es einzelne Fahigkeiten selbstandig ein?

- Schreiben

- Rechnen

- Lesen / Vorlesen

- Malen

- Spielen / Vorspielen

- Spielregeln

Zu den Methoden:
Welchen Aufgabentypus wahlt das Kind haufiger?

- nachmachend

- wiederholend

- entdeckend

- knifflig

- kreativ

- selbstandig vorantreibend

Welchen Anforderungsgrad wahlt das Kind haufiger?

- leicht

- mittel

- schwer

lll. Phase der Ergebnisdarstellung, -verwertung, -weitergabe

Kommen Ergebnisse zustande?

_J'a

- nein

Wie kritisch ist d. Kind d. eigenen Ergebn. gegenuber?

- schatzt Leistung angemessen ein

- unkritisch, findet alles gut

Ist das Kind auch an den Ergebn. anderer Schiler und
Gruppen interessiert?

_ja

- nein
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2.4.3 Das Unterrichtstagebuch

Es gibt eine ganze Reihe veroffentlichter Tagebiicher von Padagoginnen und Pidagogen®’. Sie unterscheiden sich
von den alltdglichen Tagebiichern vor allem in ihrer Explizitheit, sind sie doch fiir die Leserinnen und Leser
geschrieben, nicht fiir die eigene Reflexion zur Verbesserung des Unterrichts.

Demgegeniiber sehen alltdgliche Tagebiicher von Lehrerinnen und Lehrern anders aus. Zumeist stellen sie eine
Verkniipfung von Unterrichtsplanung und Anmerkungen zum tatséchlichen beziehungsweise empfundenen
Verlauf dar, die von Fremden nur schwer interpretierbar sind.

Tagesablauf Bemerkungen
6.40h BegruRung, Lied, Vorlesen Sabine liest zu ihren Tieren vor
8.00h - Arbeit mit Schilergruppen: mit Gartengruppe: Kompostkisten vorrangig
9.20h Thomas, Martin und Timo im Melanie Division von Briichen: Umkehrbruch!
Schulgarten weitere Planung Noch Uben
Melanie, Stephan, Mark, Mathe- Carsten bietet Mark Hilfe bei Matheaufgaben
aufgaben kontrollieren und besprechen | an. - Heike liest von 20 Wértern, 18 richtig,
Heike, Micha, Lesen iben und 20 diktiert, 12 richtig
Waérterdiktat
9.20h Plenum: Religion, Gut und Bése im
Menschen
Pause: Gesprach mit Schmidt wegen
Frihforderung
10.30h Musik- und Kerzenmeditation (alle)
Andreas, Ernesto, Blilent Zinsrechnen
dben
11.30h Planen: Geschichten vorlesen
11.55h Abschlul’fragen, Lied
Hausaufgaben: Herrn Hardt fragen, ob genug Ton in Werkraum, sonst holen
Quader- und Wirfelmodelle in Schule

Abb. 10: Beispiel Tagesplan des Lehrers Theo Busse, 26.5.91%°

Eine explizitere Form des Tagebuchs enthilt Erinnerungen, die nach dem Unterricht in Form von Geschichten
aufgeschrieben werden. Beispielsweise in Freinet-Gruppen treffen sich Lehrerinnen und Lehrer, lesen aus ihren
Tagebiichern vor und diskutieren dort festgehaltene Probleme und Ideen.

SchlieBlich habe ich eine kindbezogene Tagebuchfiihrung kennengelernt, indem fiir jedes Kind die tégliche
Arbeit und Anmerkungen zu Besonderheiten auf Karteikarten festgehalten wird.

2.4.4 Fehleranalysen

Neuere Ansitze der Fachdidaktiken zeigen, wie man iiber Fehleranalysen die Entwicklung der Strategien von
Kindern im Hinblick auf die Aneigung von ,,Kulturtechniken* herausfinden kann. Dabei werden ebenfalls
Phasen- bzw. Stufenmodelle zugrunde gelegt: Siehe z.B. das vorne beschriebene Stufenmodell zum
Schrifterwerb nach Giinther und ein entsprechendes diagnostisches Inventar bei Dehn.”’ Fiir den
Mathematikunterricht beschreibt GLANZEL (1991) Beispiele, wie Kinder ihre eigenen Fehler interpretieren.™

27 z.B. RUMPF, Horst (1966): 40 Schultage. Tagebuch eines Studienrats. Braunschweig; KLINK, Job-Giinter (1974): Klasse H 7 E. Bad
Heilbrunn; ERMER, Rudolf Georg (1975): Hauptschultragebuch oder der Versuch in der Schule zu leben. Weinheim; KAISER, Astrid
(1989): aussiedeln, umsiedeln - ansiedeln, einsiedeln. Padagogishes Tagebuch iiber eine Anfangsklasse mit Kindern aus Osteuropa,
Kirgisien und Kasachstan. Bielefeld; STUBIG, Frauke (1995): Schulalltag und Lehrerinnenbewufts ein. Das Tagebuch einer Lehrerin
und ihre Reflexion im Gesprich mit Birke MERSMANN. Weinheim.

Aus: CARLE, Ursula (1995): Mein Lehrplan sind die Kinder. Weinheim: Deutscher Studienverlag

2 DEHN, Mechthild (1994): Zeit fiir die Schrift. Lesenlernen und Schreibenkénnen. 4. iiberarb. Aufl., zuerst 1988. Bochum: Kamp

3 GLANZEL, Angela (1991): Sich der Mathematik annihern. Fragen und Versuche, 56, S. 30 -48

28



U. Carle 19 26.12.02

2.4.5 Komplexe Analyseinstrumente integrativer Padagogik

Integrative Pddagogik (z.B. nach FEUSER) bedient sich vor dem Hintergrund der Entwicklungstheorie der
Kulturhistorischen Schule weitergehender Analyseinstrumente. Fiir jedes einzelne Kind wird erhoben, auf
welchem Entwicklungsstand es sich beziiglich eines bestimmten Lernbereichs befindet, bevor ein neues Thema
eingefiihrt wird (Téatigkeitsstrukturanalyse). Parallel dazu wird tiber den neuen Unterrichtsgegenstand eine
Gegenstandsstrukturanalyse durchgefiihrt. Die Verbindung von beidem stellt schlielich die
Handlungsstrukturanalyse dar.

Komplexe Analyse der
Lernvoraussetzungen

Gegenstands-
(Sach-)
Struktur-
analyse

Tatigkeits-
Struktur-
Analyse

Handlungs-
Struktur-
Analyse

ULO\BOZ\FEUSERANALYSE.PPT © Dr. U. Carle/Juni 1997

Abb. 11: Bereiche der Lernvoraussetzungs-Analyse nach FEUSER

Fragestellungen der Titigkeitsstrukturanalyse:

,,Wie ist die Situation des Kindes in der Klasse?

Wie ist die Situation des Kindes zu Hause?

Wie und auf welchem Niveau verlaufen objektbezogene Tétigkeit, Interaktion, Kooperation und Spiel?
Welche Kommunikativen Kompetenzen und Probleme hat das Kind?

Welche motorischen Kompetenzen und Probleme hat das Kind?

Welche Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse hat das Kind in Bezug auf den Projektgegenstand?
Welche Interessen, Bediirfnisse, Motive hat das Kind?

Was macht ihm Spal}, was mag es nicht?

Aus welchen Beobachtungen konnen Zugénge des Kindes zum Projektthema hergeleitet werden - welche?
Welches entwicklungspsychologische Niveau 1Bt sich aus diesen Beobachtungen ableiten?*!

Fragestellungen der Sach-/Gegenstandsstrukturanalyse:

»Was ist eigentlich der Projektgegenstand?

Was wissen wir liber den Gegenstand?

Was ist das Wesentliche des Gegenstandes?

Hat der Gegenstand Sinn und Bedeutung innerhalb der Lebenssituation der Kinder?

Welche perzeptiv-sensorischen Erfahrungsmdglichkeiten bietet der Gegenstand?

Sind in der Tatigkeit mit dem Gegenstand ausreichend differenzierte Erfahrungen in den
Grundwahrnehmungsbereichen moglich?

Welche motorischen Mdglichkeiten bietet der Gegenstand?

Welche kommunikativen Moglichkeiten bietet der Gegenstand?

Welche emotionalen Erlebnisse konnen in der Tatigkeit mit dem Gegenstand gemacht werden?
Welche kognitiven Erkenntnismdglichkeiten bietet der Gegenstand, welches Wissen 14t sich vermitteln?
Welche sozialen Dimensionen hat der Gegenstand?

Welche Bezichungen haben Kinder, Erziehrerinnen und Eltern zu ihm?

31 GELLERT, Detlev (1994): Titigkeitstheorie und die Planung von Projekten im Kindergarten. In: Integrat ive Erziehung und Bildung im

Kindergarten. Arbeitshilfen fiir eine berufsbegleitende Langzeitfortbildung. VHS Landesverband Niedersachsen e.V. Hannover, S. 77 -
87, hier S. 84
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Welche Sachlogik muf3 bei der Planung des Projekts beriicksichtigt werden?

Bietet der Gegenstand Moglichkeiten zu einer ldngerfristigen sinnvollen Beschéftigung iiber die eigentliche
Dauer des Projektes hinaus?

Welches Material und Wissen mufl zur Beantwortung dieser Fragen beschafft und herangezogen werden?
Wer kann dabei helfen?*”

Fragestellungen der Handlungsstrukturanalyse:

»Welche attraktiven, spannenden und interessanten Handlungsangebote fiir die Kinder sind denkbar und
machbar?

Welche emotionalen, kognitiven, kommunikativen und motorischen Ziele konnen von den Kindern innerhalb des
Handlungsangebots erreicht werden? In welchen Bereichen kann die Wahrnehmungstitigkeit der Kinder
verbessert und differenziert werden? Welche Hilfen fiir welches Kind sind dafiir notwendig?

Welche Sinnzusammenhinge und welche Bedeutungsstrukturen des Gegenstandes konnen in den
Handlungsangeboten erschlossen werden? Welche Hilfen sind dazu notwendig?

Wie kdnnen fiir das einzelne Kind welche Begriffe neu gebildet, entfaltet und weiterentwickelt werden?

Welche Handlungen und Operationen am Projektgegenstand sind fiir einzelne Kinder, Kleingruppen und die
Gesamtgruppe im Hinblick auf die unterschiedlichen Zielsetzungen sinnvoll und méglich?<*?

2.5 Fehler bei der Erhebung der Lernvoraussetzungen

Ein grof3es Problem stellt sich bei jedem Versuch, andere besser zu verstehen. Wir sehen die anderen stets vor
dem Hintergrund unserer personlichen Vorerfahrungen. Das was wir wahrnehmen und seine Interpretation 1463t
sich nicht vollig trennen, weil wir selektiv wahrnehmen, unsere Vorerfahrung also bereits mitbestimmt, was wir
aus den vielfiltigen Moglichkeiten der Gesamtheit tiberhaupt erfassen. Wahrnehmung wird demnach durch die
Erfahrung gefiltert™.

EinfllUsse auf die Wahrnehmung
einer Situation

.

I

Phylogenetisch Ontogenetisch | | Aktualgenetisch

- Rollen persénliche psychisch-

- Normen Erfahrungen mit | | physische

- Werte ahnlichen Verfassung in

- Kultur 2'””0'"0”9” und | | der aktuellen

] . araus Situation
'::'f’lfr_wer erwachsende
alinisse Erwartungen

UL\BOZ\EINFLUS.PRE ©Dr. U. Carle/Juni 1997

Abb. 11: Vorerfahrungen und die Wahrnehmung einer Situation

Die Gefahr ist grof3, da3 wir mehr iiber uns selbst als {liber die Kinder erfahren, die wir beobachten wollen. In der
padagogischen Literatur sind zahlreiche Erhebungsfehler beschrieben, die mit der Selektivitit der Wahrnehmung
und mit der Vermischung von Erhebung und Bewertung zu tun haben:

Zu frithe Wertung:

Vorurteile steuern die Bewertung einer Situation. Dadurch erscheint es {iberfliissig, den Fortgang abzuwarten,
man weil ja, was dabei herauskommen wird. Diese Vorgehensweise ist eine ganz normale Reaktion darauf, dafl
wir komplexe Situationen nicht als Ganzes, sondern nur in Ausschnitten wahrnehmen. Z.B.: Eine Referendarin
kommt in die Klasse und nimmt wahr, da3 die Kinder zu lachen anfangen. Sie bezieht das auf sich und fiihlt sich

32 ebenda, S. 84f

3 ebenda, S. 85

3 ASTER, R. und MERKENS, H., Hrsg. (1989): Teilnehmende Beobachtung. Werkstattberichte und methodol ogische Reflexionen.
Frankfurt a.M.: Campus
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ausgelacht. Tatsdchlich lachen die Kinder iiber etwas vollig anderes. Vorbeugen 146t sich einer zu friihen
Wertung durch Nachfragen und sich der eigenen Interpretation vergewissern.

Konzentration auf wenige Kinder:

Haufig ziehen Kinder durch besondere Aktivitdten die Aufmerksamkeit der Lehrerin oder des Lehrers auf sich.
Das ist einer der Griinde, warum Jungen mehr Aufmerksamkeit entgegengebracht wird als Madchen. Sie
verhalten sich auffilliger. Es kann passieren, daf} eine Lehrkraft eine Klasse deshalb als besonders undiszipliniert
empfindet, weil sie ihr Hauptaugenmerk auf die fiinf schwierigen Schiiler richtet und die diszipliniert arbeitenden
zwanzig anderen Kinder iibersieht. Vorbeugen 1d8t sich der Konzentration auf wenige Kinder durch Beobachtung
der eigenen Beobachtung aber auch durch Standardisierung der Beobachtung, z.B. durch Checklisten oder durch
die Einfiihrung bestimmter Beobachtungsrhythmen.

Selbstverstandliches wird iibersehen:

Im Zusammenhang mit Ritualen wird beispielsweise haufig nur die formale Ausfiihrung registriert, nicht aber die
Bedeutung fiir das Kind. Die Lehrerin bemerkt zum Beispiel, dafl die Schiilerinnen und Schiiler die
Hausaufgaben richtig in ihrem Hausaufgabenheft notiert haben, aber ihr entgeht, daB3 einige die Bedeutung der
Aufgabe nicht kennen. Oder es fallt der Lehrerin nicht auf, daBl immer das gleiche Kind die Bauecke nach einer
Spielphase aufraumt, wihrend die anderen zuschauen. Teil der Nachbereitung von Unterricht sollte die Planung
von Aufmerksamkeitsfokussierung auf immer wieder andere Aspekte des Unterrichts sein. Nur durch bewufltes
Beobachten werden versteckte Rituale sichtbar.

Der Halo-, Hof- oder Ausstrahlungseffekt:

Einige herausragende Merkmale einer Person bestimmen den Gesamteindruck und iiberdecken andere Merkmale.
So erscheinen gepflegte Kinder zugleich intelligenter als ungepflegte. Wer forscher auftritt, dem wird zugleich
unterstellt, er sei mutiger als andere. Es ist notwendig, sich dieses Phinomen immer wieder bewuf3t zu machen,
um zu merken, wenn es sich einschleicht.

Projektionen und Gegenprojektionen:

Unbewiltigte eigene Probleme werden auf das Kind iibertragen. Hiufig bemerkt die Lehrkraft diese Ubertragung
nicht und schitzt das Verhalten des Kindes falsch ein bzw. respektiert dessen eigene Bediirfnisse nicht. Das Kind
wird so gesehen, wie man selbst gerne wire. Umgekehrt werden Lehrkrifte von Kindern in Szenen verwickelt, in
denen ihnen die Rollen von Mutter oder Vater zugedacht werden. Fiihlt sich der Lehrer oder die Lehrerin
dadurch ungebiihrlich behandelt, wird zugleich der Blick fiir die Ubertragung versperrt, die dem Kind passiert.
Insbesondere, wenn ein Kind seine bisherigen negativen Erfahrungen auf die Lehrperson iibertrégt, ist viel
Geduld erforderlich, damit das Kind seine bisherigen Erfahrungen durch positive neue Erfahrungen ersetzen
kann.

Stereotypen:

Stereotypen sind individuelle bis hochkonsensuelle Vorurteile. Z.B.: ,,Madchen mdgen keine Technikbaukasten®
oder ,Italiener sind impulsiv®. Im Beobachtungsvorgang schlagen sie sich als Vorerfahrungen nieder und werden
zu Selektionskriterien der Wahrnehmung. Stereotypen sind zumeist gesellschaftlich vermittelt. Gingige
Stereotypen lassen sich z.B. in den Medien finden oder in alltdglichen Gesprachen. Nur wer ein Stereotyp als
solches erkennt, kann sich davor schiitzen, es zu verwenden.

Konfabulationen:

Ungenaue Beobachtungen oder ungenaue Erinnerungen an Beobachtetes legen es nahe, die Liicken plausibel zu
fiillen, etwas dazu zu fabulieren. Leider spiegelt sich in diesen ,,Liickenfiillern* vor allem die Vorerfahrung des
Beobachters oder der Beobachterin aber nur in Gliicksféllen das, was tatsdchlich passiert ist. Es ist daher wichtig,
die Stellen zu benennen, wo keine genaue Beobachtung vorliegt oder wo eine Beobachtung nur ungenau erinnert
werden kann. ,,Liickenfiiller* konnen dann als solche gekennzeichnet und ihr Inhalt zugleich begriindet werden.

Der Mildeeffekt, Beschonigungen:

Insbesondere negative Beobachtungen werden héufig beschonigt, um dem Beobachteten nicht zu schaden oder
um sich selbst nicht den notwendigen Konsequenzen stellen zu miissen. Man muf3 wissen, wenn man dazu neigt
und gegebenenfalls eine Beobachtung mit anderen diskutieren, um den Mildeeffekt im eigenen Urteil
auszuschlieBen. Es kann helfen, wenn man den Text des Beobachtungsprotokolls darauf hin untersucht, ob er
abschwichende Worter enthélt. Anlaf fiir Verharmlosungen sind oftmals auch Peinlichkeiten oder Tabus.

Vernachlissigung des Kontextes, Verknappung:
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Auch das Handeln der Kinder steht in einem aktuellen und in einem biographischen Kontext. Eine Beobachtung
ohne Versuch, die Beweggriinde fiir bestimmte Handlungen zu kléren, ist relativ wertlos. Ebenso wertlos ist eine
Diagnose, die zu knapp ausfallt und mangels Kontextmitteilungen und Begriindungen wie das Ergebnis
zustandekam, nicht nachvollziehbar ist. Eine durchaus wiinschenswerte Konzentration auf das Wesentliche
bedeutet immer, daB3 damit das fiir den Beobachter zum Zeitpunkt des Protokolls Wesentliche gemeint ist. Auf
das Wesentliche zusammengefafte Protokolle miissen daher eine Aussage dariiber beinhalten, warum der
Protokollant gerade das Beschriebene fiir wesentlich halt.

3 Moglichkeiten der Differenzierung des Lernangebots

Wir sind in guter padagogischer Tradition davon ausgegangen, dall die Lernvoraussetzungen der Kinder eine
wichtige Vorinformation fiir die Planung des Unterrichts sind. Dariiber, in welcher Weise von dieser
Informationsbasis auf passende Lernangebote geschlossen werden kann, gehen die Meinungen der Didaktik
hingegen weit auseinander. Zwar ist man sich dariiber einig, da3 die Anforderungen jeweils geringfiigig iiber dem
aktuellen Leistungsniveau liegen sollen. Und daraus folgt, dal das Angebot so differenziert sein muf3, daB3 fiir
jedes Kind gemél seiner Entwicklung das Richtige zur Verfiigung steht. Hierzu werden in der Literatur zwei
generell verschiedene Zugangsweisen beschrieben:

3.1 Differenzierung durch ein stark gegliedertes Angebot an Aufgaben

Bei der traditionellen Differenzierung bereitet die Lehrperson, eventuell zusammen mit den Schiilerinnen und
Schiilern geeignete Aufgabenstellungen fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler vor.

Traditionelle Differenzierung

Lernschleifen zur
Bewaltigung
auftretender

Zusatzangebot
fir besonders
schnelle

Lerner Probleme
o2 4 \
Basisangebot \
fur alle
UL\BOZ\TRADDIFF.PPT © Dr. U. Carle/Juni 1997

Abb. 12: Traditionelle Differenzierung

Eine solche Differenzierung geht davon aus, dafl das Basisangebot von allen Schiilerinnen und Schiilern der
Klasse zu bewiltigen ist. Zusétzlich gibt es vertiefende oder erweiternde Angebote. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler, die das Basisangebot nur mit weiteren Hilfen bewiltigen kdnnen, gibt es zusitzliches Material, welches
es ihnen ermoglicht die Aufgaben auf einem niedrigeren Anspruchsniveau dennoch zu 16sen. Merkmal dieser
Differenzierung ist es, da3 alle Aufgaben bis ins Detail vorgeplant sein miissen, damit die notwendigen Hilfen
zur rechten Zeit bereitstehen. So kann es den Schiilerinnen und Schiilern {iberlassen bleiben, was sie aus der
Spannweite des Angebots auswahlen. Wiirden die Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Unterrichts auf ganz
neue Ideen kommen, so konnte darauf nur unter Verzicht der urspriinglichen Intention eingegangen werden.

In meiner Untersuchung zur Planungstétigkeit von Lehrerinnen und Lehrern an Férderschulen in Baden-
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Wiirttemberg berichteten meine Gespriachspartner, dafl eine fiir heterogene Klassen hoch durchstrukturierte
Differenzierung hochst schwierig und nur mit hohem Zeitaufwand zu bewéltigen sei. Zudem seien die
diagnostischen Mdglichkeiten nicht geeignet tatséchlich die jeweilige Spannweite an Vorerfahrungen in der
Klasse richtig zu erheben. Diese Variante der Differenzierung eigne sich allenfalls fiir Ubungen, insbesondere,
wenn bereits differenziertes Material vorhanden ist.

Die Uberlastung der Lehrperson resultiert vor allem daraus, daB sie die zentrale Kraft im heterogenen Geschehen

ist:

e Sie muB in der Lage sein, differenzierte Hilfen anzubieten, etwa auf ein Signal des Kindes hin.

e Die Aufgaben werden nach der spontan oder vorab eingeschitzten individuellen Leistungsfahigkeit der
Kinder verteilt.

e Zusitzlich miissen Anschauungs- und Lernhilfen bereitgestellt werden, um einen Wechsel zu anderen
Abstraktionsebenen zu ermdglichen.

e Je nach Bedarf miissen im Unterricht einzelne Gruppen zusammengefiihrt werden, um gemeinsam zusitzliche
Hilfen zu organisieren.

o In der Lernsituation mufl immer wieder iiberpriift werden, ob der vorgesehene Zeitaufwand richtig
eingeschitzt worden war. Gegebenenfalls miissen zusitzliche Arbeitsaufgaben zur Verfliigung gestellt werden.

e Die Planung muf} die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen.

e Beziiglich der Arbeitsformen spielt die Kooperationsfahigkeit der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler eine
Rolle.

e Die verschiedenen Aneigungs- und Handlungsebenen (anschaulich, sprachlich, gedanklich) miissen in allen
Aufgabenstellungen beriicksichtigt werden.

3.2 Differenzierungsmaoglichkeiten innerhalb einer komplexen Aufgabe

Statt stark durchstrukturierter Aufgaben kdnnen den Schiilerinnen und Schiilern auch komplexe Lernanlésse
ermoglicht werden, beispielsweise in Projekten oder Vorhaben (z.B. kleineren Forschungsvorhaben), die im
Idealfall von den Lernenden ausgehen.

Wir kochen einen Gemiiseeintopf
Einkauf
physikalische Erklérung Verénderung von

des Kochens Gemise durch Kochen
_|
w Q:
o) schonende Geriiche ((:).-
O Verarbeitung Projekt wahrnehmen | <
J Erndhrung D
(2] . =
= Rezept wirzen, %
= abschmecken | =+
= c
- Preiskalkulation =
Gerausche beim Kochen -

Qualitatskriterien von Frischgemise
Handlungsstruktur
UL\BOZ\GEMUSE.CDR © Dr. U. Carle/Juni 1997

Abb. 13: Das Vorhaben Gemiiseeintopf im Projekt
., Gesunde Erndhrung >

Solche Projekte oder Vorhaben werden entweder von der ganzen Klasse, manchmal der ganzen Schule
arbeitsteilig durchgefiihrt oder es laufen nebeneinander verschiedene Projekte in kleinen Arbeitsgruppen. Ob das
jeweilige Projekt oder Vorhaben fiir alle Beteiligten geeignete Handlungs- und Reflexionsmdglichkeiten bietet,
kann anhand der Fragekataloge der Titigkeits-, Sach- und Handlungsstrukturanalyse iiberpriift werden.’® Die

3 siche auch bei FEUSER, Georg (1989): Allgemeine integrative Pidagogik und entwicklungslogische Didaktik. In:

Behindertenpadagogik. 28. Jg. H.1, S. 4 -48, hier S. 30

FEUSER, Georg (1989): Allgemeine integrative Padagogik und entwicklungslogische Didaktik. In: Behindertenpadagogik. 28. Jg. H.1,
S. 4-48, hier S. 30
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unterrichtliche Umsetzung bedarf dann allerdings noch einer Struktur, die den Prozef3 transparent macht -
beschrieben etwa bei Karl FREY.”’

Weitere Projekte in Integrationsklassen sind beispielsweise beschrieben im Handbuch Projektunterricht von
Dagmar Hinsel.*® In solchen Projekten liegt die Verantwortung fiir den ProzeB nicht allein bei der Lehrkraft,
sondern ebenso bei den Schiilerinnen und Schiilern. Durch die selbstindigere Arbeit wird die Interessenbildung
der Schiilerinnen und Schiiler stirker gefordert.

3.3 Integration komplexer und didaktisierter Angebote

GIEST und LOMPSCHER stellen die Frage, ob komplexere und damit stark aktivierende Angebote auf der einen
Seite und systematisierte Aufgabenstellungen auf der anderen Seite fiir die Lernentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler eher einen Gegensatz oder eine Einheit darstellen®. Sie zeigen anhand der Entwicklung der
Lerntétigkeit, daB3 beides notwendig ist. ,,Lernen im Sinne einer spezifischen Tétigkeit muf} selbst gelernt, die
Lernenden miissen dazu befahigt werden.” (S.84) Fiir diesen Lernproze3 muf} die Lehrperson spezifische
Bedingungen schaffen:

Die Orientierung auf die Tétigkeit der Lernenden:

Welche Tatigkeit der Schiilerin/des Schiilers ist flir die Aneignung des Lerngegenstandes geeignet?

Welche Art und Weise der Handlungen miissen ermoglicht werden, damit sich die Lernenden den
Lerngegenstand erschlieen konnen?

Welche wichtigen Aspekte die Tatigkeit enthdlt muf3 die Lehrperson fiir sich selbst vorab geklart haben, damit sie
die Lernenden flexibel in ihren eigenen Aktivititen unterstiitzen kann.

Anforderungs-Voraussetzungs-Analyse:

Welche objektiven Anforderungen stellt ein Gegenstand an die Lernenden? (z.B. hinsichtlich Begriffs- und
Handlungsstrukturen, Komplexitét, zu erfassender Relationen)
Uber welche Voraussetzungen miissen die Lernenden verfiigen?

Motivierung und Lernzielbildung:

Welche Ausgangs- bzw. Ankniipfungspunkte fiir die Bediirfnisse, Intreressen und Fragen der Lernenden bietet
der Gegenstand? (z.B. beliebte Tatigkeitsbedingungen, Widerspriiche zu bisherigen Erfahrungen, neue
Eindriicke, Erlebnisse, Freude, Anerkennung)

Welche Lernziele konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler bereits selbst setzen? (z.B. Protokoll dariiber: Was
wir schon wissen. Was wir noch wissen wollen.)

Welche Bedingungen konnen geschaffen werden, damit sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst Lernziele
stellen und ihr Erreichen protokollieren?

Ausbildung von Lernhandlungen:

Welche Methoden zu Aneignung von Lerngegenstinden kennen die Schiilerinnen und Schiiler bereits, welche
sollten sie noch lernen? (z.B. Erwerb von Wissen aus Texten, Analysieren, Vergleichen, Klassifizieren von
Objekten und Prozessen, Losen von Problemen)

Wie kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler die Anwendung neuer Methoden lernen? (z.B. durch eigenstindiges
Suchen, Ausprobieren, Fehler iiberwinden, Ubertragung von Strategien aus anderen Situationen, durch
Instruktion, durch Anregung der Lehrperson)

37 FREY, Karl (1982): Die Projektmethode: Weinheim

3% MARSOLEK, Therese/ZIELKE, Gitta (1997): Projekte in Integrationsklassen. In: Hinsel, Dagmar (Hrsg.): Projekte in
Integrationsschulen. Weinheim: Beltz, S. 187 -198

3% LOMPSCHER, Joachim/SCHULZ, Gudrun/RIES, Gerhild/NICKEL, Horst (Hrsg.): Leben, Lernen und Lehren in der Grundschule.
Neuwied: Luchterhand, S. 82 ff
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Schaffung lernbegiinstigender Situationen:

Welches ist die ,,Zone der aktuellen und die der ndchsten Entwicklung*? Also, was kann das Kind bereits
selbsténdig, wofiir braucht es noch Hilfe?

Wie kann dem Lernenden deutlich gemacht werden, welche Lernfortschritte er macht?

Wie kann eine Atmosphire geschaffen werden, die Lernen begiinstigt? (Vertrauen, Hilfsbereitschaft,
Aufgeschlossenheit, Freude, Lockerheit, Kreativitét, Kooperation, Vorbilder etc.)

Die Herangehensweise von GIEST und LOMPSCHER geht unverkennbar ebenfalls auf die Kategorien der
Kulturhistorischen Schule zuriick. Thre Fragen sind auch bereits in der beschriebenen Tétigkeits-, Gegenstands-
und Handlungsstrukturanalyse angeklungen.

Wochenplanarbeit bietet eine Organisationsstruktur, die es ermoglicht, beide Arten der Differenzierung - also die
strukturierteren Aufgaben und die komplexeren Projekte/Vorhaben - nebeneinander einzusetzen.*’ Insbesondere,
wenn die Planung gemeinsam erfolgt und im Wochenplan ein fester Termin fiir die Prasentation von
Arbeitsergebnissen vorgesehen ist, bietet Wochenplanarbeit zusitzliche Moglichkeiten zum Erwerb von
Planungskompetenz, also der Féahigkeit, kiinftige Handlungen geistig vorwegzunehmen. Denn die Entwicklung
der Planungskompetenz im Unterricht ist maBBgeblich davon abhéngig,

e ob iiberschaubare Problemfelder, Projekte und Vorhaben vorab hinsichtlich moglicher Losungswege von den
Lernenden mehrperspektivisch durchgespielt werden, um bewufite Entscheidungen fiir Ziele und Wege
hervorzubringen,

e ob dann der tatsdchliche Handlungsprozef3 bewuflt gemacht und das Ergebnis hinsichtlich seines
Zustandekommens riickblickend reflektiert wird.

Eine entwickeltere Planungskompetenz ist dann wieder der Grundstock fiir die Arbeit an komplexeren Vorhaben.

4 Die Integration von individueller und gemeinsamer Arbeit
in den Klassen

Richtet man sein Augenmerk vorwiegend auf den Lernprozef3 einzelner Schiilerinnen und Schiiler, so besteht die
Gefahr, daf3 die Klasse sich nicht zur Lerngemeinschaft integriert. Aber gerade das gemeinsame Arbeiten ist
Wesensmerkmal der Integration von Kindern mit Behinderungen. Unterrichtsplanung in integrativen Klassen
muf also beides zusammenbringen, die differenzierte Arbeit und die gemeinsame Arbeit. Hierfiir gibt es
zumindest drei Vorbilder, die in der angegebenen Literatur néher beschrieben sind.

Differenziert und dennoch gemeinsam

~ AN

differenzierte
Arbeit auf einer . _
Gemeinsamkeit dlffer_enZIerte
stiftenden Arbelt vor
Organisations- : . einem
s%ruktur 2B differenzierte integrierenden
P Arbeit am Hint d
Wochenplan ) intergrun
Cl . gemeinsamen [Canevaro]
[Claggesgl Gegenstand
[Feuser]

Abb. 14: Die Integration der Arbeit von Individuen und Klasse®'

# CLAUSSEN, Claus (1997): Unterrichten mit Wochenplidnen. Kinder zur Selbsténdigkeit begleiten. Weinheim: Beltz

4 Wochenplan siehe ebenda, FEUSER und CANEVARO siehe: BORSTEL, Anna v./GEHRMANN, Petra (1996): Gemeinsames Lernen
im Spannungsfeld von Gleichheit und Differenz - Konzepte integrativer Didaktik bei Andrea CANEVARO und Georg FEUSER - In:
ARBEITSKREIS INTEGRATIVE LEHRERINNEN-AUSBILDUNG (Hrsg.): Aspekte integrativer Padagogik und Didaktik. Mainz:
Wissenschaftsverlag Aachen, S. 25 -48
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Bei allen drei Beispielen bedarf die Planung vorab einer Analyse der Lernvoraussetzungen, die beides
beriicksichtigen muf3, den einzelnen Schiiler/die einzelne Schiilerin und die Klasse als Lerngemeinschaft. Dazu
konnen die Fragen der drei FEUSER’schen Strukturanalysen aus Kap. 2.4.4. auch auf die Klasse bezogen
werden. Fiir alle drei Varianten der Unterrichtsarbeit bendtigt man eine geeignete Analyse der
Lernvoraussetzungen und der Anforderungen des Gegenstandes.

Ermittlung der Lernvoraussetzungen der Klasse

Fragestellungen der Titigkeitsstrukturanalyse:

Was hat die Klasse in der letzten Zeit gemeinsam gemacht?

Wie ist die Stellung der Klasse in der Schule?

Wie und auf welchem Niveau verlaufen objektbezogene Tatigkeit, Kooperation und Spiel in der Klasse?
Welche kommunikativen Strukturen gibt es in der Klasse?

Welche gemeinsamen Interessen hat die Klasse?

Aus welchen Beobachtungen konnen Projektthemen hergeleitet werden, die fiir die Klassengemeinschaft von
Interesse sind?

Welches Niveau der Integration der Klasse als Gruppe 148t sich aus diesen Beobachtungen ableiten?

Fragestellungen der Gegenstandsstrukturanalyse:

Was ist eigentlich der Projektgegenstand?

Was wissen wir iiber den Gegenstand?

Was ist das Wesentliche des Gegenstandes?

Hat der Gegenstand Sinn und Bedeutung innerhalb des Klassenlebens?

Welche kommunikativen und kooperativen Mdglichkeiten bietet der Gegenstand?

Welche die Klasse verbindenden Erlebnisse konnen in der Tétigkeit mit dem Gegenstand gemacht werden?
Welche sozialen Dimensionen hat der Gegenstand? Welche Beziehungen haben Kinder, Erziehrerinnen und
Eltern zu ihm?

Welche Sachlogik muf3 bei der Planung des Projekts beriicksichtigt werden?

Bietet der Gegenstand Moglichkeiten zu einer ldngerfristigen sinnvollen Beschéftigung iiber die eigentliche
Dauer des Projektes hinaus?

Welches Material und Wissen muf3 zur Beantwortung dieser Fragen beschafft und herangezogen werden? Wer
kann dabei helfen?

Fragestellungen der Handlungsstrukturanalyse:

Welche attraktiven, spannenden und interessanten gemeinsamen Handlungsangebote fiir die Kinder sind denkbar
und machbar?

Welche klassen- und integrationsbezogenen Ziele kdnnen von den Kindern innerhalb des gemeinsamen
Handlungsangebots erreicht werden?

Welche gemeinsamen Sinnzusammenhéinge und welche Bedeutungsstrukturen des Gegenstandes konnen in den
Handlungsangeboten erschlossen werden? Welche Hilfen sind dazu notwendig?

Welche Handlungen und Operationen am Projektgegenstand sind fiir die Gesamtgruppe im Hinblick auf die
unterschiedlichen Zielsetzungen sinnvoll und moglich?

Eine Analyse fiir die einzelnen Kinder bzw. Kindergruppen und die ganze Klasse stellt die Basis fiir die Planung
eines gemeinsamen Rahmens dar.

Lernvoraussetzungen der Klasse Lernvoraussetzungen
einzelner Kinder

Tatigkeitsstrukturanalyse

Sachstrukturanalyse

Handlungsstrukturanalyse

Abb. 15: Analyse der Lernvoraussetzungen der Klasse und einzelner Kinder
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Das Ergebnis einer solchen Analyse wird viele Unwiagbarkeiten zeigen. Langfristige individuelle
Erziehungspline miissen demnach ebenso offen formuliert werden, wie die Arbeitspléne fiir die Klasse und die
Schule. Alle drei Planungsbereiche hangen inhaltlich und strukturell zusammen. Im Laufe eines Jahres miissen
sie aufgrund der eintretenden Verdnderungen immer wieder angepaf3t und konkretisiert werden.

A

Die Lernwege der Kinder
als Individuen und der Klasse
als Lerngemeinschaft

UL\BOZ\KLASSELERN.CDR © Dr. U. Carie/Juni 1997

Abb. 16: Individualisierte und gemeinschaftliche Lernwege
der Kinder

S  Zusammenfassung

[Erarbeitung in der Gruppe]
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