Lernen

Lernen und Entwicklung gehen von individuelen Kompetenzen, den Stérken und Interessen des
Einzelnen aus. Gleichzeitig findet Lernen in Kooperation mit anderen, durch gemeinsame Erfahrungen
dett. Ein solches Lernen vollzieht sch in "Eigenbewegungen”, d.h. esist auf sch sdbst bezogen und mit
egenen Mitteln, dlerdings im Kontakt mit anderen.

Somit kénnen Entwicklungen nicht von aul3en erzwungen werden, sondern se geschehen von innen,
wobel se dlerdings auf Anregungen "von aulen” angewiesen sind. Menschliches Lernen geht in
stérkerem Mal3e d's bisher angenommen aktiv, konstruktiv und selbstbestimmt vor sich (vgl. WOLFF
1997, 106). Lernen ist immer eine kongtruierende Tétigkeit der Person und eingebunden in sozide
Interaktionen (vgl. SCHMETZ 1999, 135).

Fur Erziehung und Unterricht stellt sich die Aufgabe, den Schiler und die Schillerin, der/die primér
egenen inneren Strukruren folgt, nicht etwas zu lehren, sondern eigene Lernprozesse zu aktivieren und
entsprechende Lernumwelten zu gestalten (vgl. SCHMETZ 1999, 135).

Ausschlaggebend fur das Lernen sind folgende Prinzipien:

Anbindung:
Es kann nur das verstanden und gelernt werden, was sich mit bereits vorhandenem Wissen
verbinden l&sst.

Subjektivitét:
Die eingesetzten Kongtruktionsprozesse sind individud | verschieden; deshadb sind auch die
Ergebnisse von Lernprozessen nicht identisch.

Umdirukturierung:

Wissen ist immer "subjektives Wissen', das sich sdbst fir Lernende, die im gleichen soziden
Kontext lernen, betréchtlich unterscheiden kann. Auch deshalb sind die Ergebnisse von
Lernprozessen individud |l verschieden.

Authentizitét:
Neues Wissen impliziert die Umdtrukturierung bereits vorhandenen Wissens. Der sozide
Kontext, die sozide Interaktion sind beim Lernen von ausschlaggebender Bedeutung.

Sdbgtorganisation:

Well die Kongruktion von neuem Wissen an bereits vorhandenes Wissen angebunden i,
miissen Lernprozesse in reiche und authentische Lernumgebungen eingebettet werden. Dadurch
wird am besten gewdhrleistet, dass der einzelne Lernende Wissen vorfindet, das er mit dem
egenen Wissen verbinden kann.

Eigenverantwortung:
Von besonderer Bedeutung ist das Prinzip der Selbstorganisation, der Mensch organisiert sich
selbst und damit fir sich seine Welt.



Folgende Grundprinzipien (die beraits in der Reformpédagogik vertreten wurden) unterstiitzen aus Sicht
der kongtruktivistischen Lerntheorie die Autonomie des/der Lernenden:

Einsatz authentischer Materidien

Arbet mit lebenswirklichen Problemstellungen

Forderung von Lern- und Arbeitstechniken zur selbststéndigen Gestaltung des L ernprozesses
Verarbatungs- und Lernprozesse riicken ins Zentrum der Aufmerksamkeit

Kooperative Lernformen (Gruppenarbeit s Sozidform).

Lernen im Gemensamen Unterricht

Ebenso unterschiedlich, vidfétig oder "heterogen” wie unsere Schillerinnen und Schiiler wird der
Unterricht fir und durch sSe sein. Die didaktische Vidfdt der dlgemeinen Pédagogik erméglicht "dlen
dles' zu lernen und schligl die ziddifferent zu fordernden Schiler und Schilerinnen im Gemeinsamen
Unterricht mit ein. Somit unterscheidet Sch Gemeinsamer Unterricht im Prinzip nicht vom "dlgemeinen
Unterricht”.

Auch im "dlgemeinen Unterricht" geht es um die Uberwindung eines gleichschrittigen, lehrerzentrierten
Unterrichts, der sch an der [llusion von homogenen Lerngruppen orientiert. \VVon daher wird fr den
Gemeinsamen Unterricht keine besondere Didaktik bendtigt. Es ergibt sich jedoch die Notwendigkeit
weiterer dltags - didaktischer Uberlegungen, die zugleich Zid- und Schitisselkategorien des
Gemeinsamen Unterrichts Snd:

Wie snd individudle Lern- und Entwicklungsfortschritte zu ermdglichen und zu férdern?
Wie snd gemensame Erfahrungen zu ermdglichen und zu férdern?

Im Gemeinsamen Unterricht wird die Entwicklung ener padagogischen Kultur der Lernforderung und
Lernbegleitung betont. Damit verbunden ist die Gestaltung von lern- und entwicklungsférdernden
Lebengrdumen fir die Schiler und Schiilerinnen inihrer Unterschiedlichkeit. Diese Orientierung bietet
fur ale Kinder, ob mit oder ohne besonderen Forderbedarf, viele Chancen, von der Vidfalt und
Heterogenitét zu profitieren (vgl. WERNING 1996).



Nach WERNING ergeben sich folgende pédagogisch - didaktische Herausforderungen an den
Unterricht in heterogenen Lerngruppen:

Unterricht in heterogenen Lerngruppen muss sich der Individuditét der Schiler und Schiilerinnen
Offnen.

Unterricht in heterogenen Gruppen muss die Solidaritét unterstiitzen und anregen.

Unterricht in heterogenen Gruppen erfordert kollegiae Kooperation.

Unterricht in heterogenen Gruppen erfordert die Wahrnehmung und Beriicksichtigung der
Lebenswet der Schiler und Schiilerinnen.

Unterricht in heterogenen Gruppen erfordert die Uberwindung einer Defizit- zu Gunsten einer
Fahigketenorientierung.

Offener Unterricht

Offener Unterricht versucht offene Lernsituationen herzustellen, in denen Kinder ihren Lernprozess
weitgehend selbststandig planen und gestalten kdnnen. Neben Gruppenarbeit und projektorientierten
Unterrichtsformen snd Wochenpléne, Freie Arbeit und Lernen an Stationen in Grundschulen und in der
Sekundarstufe | dementarer Bestandteil eines schillerorientierten Unterrichts.

Zu unterrichtlichen Handlungsmustern wie Lehrervortrag, gelenktem Unterrichtsgesprach,
Tafdtexterarbeitung und gleichschrittigem Arbeiten an Lehrblichern treten dabei solche, die sch an die
Ganzheitlichket der kindlichen Wahrnehmung und der Heterogenitét der Kindergruppe orientieren.
Solche Handlungsmusgter, die die integrative Arbeit beglingtigen kénnen, sind:

individuelles Arbeiten an strukturierten Materidien ( Freiarbeit)

gemeinsames Spielen auf verschiedenen Ebenen

Schillergespréche

Erkundungen vor Ort, um die gemeinsame Umwet unmittelbar kennen zu lernen
Aktivitdten in Funktionsecken

Arbeiten an Lehrgangen

Lernen an individudl erstdltem Arbeits- und Anschauungsmeateria

Diese Handlungsmuster sind verbunden im harmonischen Wechse von Phasen der Anspannung und
Entgpannung.

In Unterrichtsformen, in denen Kinder mit planen und im Rahmen ihrer Méglichkeiten mit entscheiden,
geht das Kind im Zentrum der padagogischen Uberlegung.

Offener Unterricht ermdglicht Formen von handlungsorientiertem Lernen, welches kindliche Bedirfnisse
bertickschtigt.

Unterrichtliches Lernen durch Spid und Arbeit nach freier Wahl ermdglichen jedem Kind,
Sdbststeuerung und Selbststéndigkeit zu lernen und seine selbstbildenden Kréfte zu erhdten bzw. zu



entwicken. So schert die Methode "Freiarbeit" nicht nur das Erreichen der fachlichen Inhate, sondern
gegibt "Hilfen zur dlsatigen persinlichen Entfatung und Sebstverwirklichung®.

Offener Unterricht ermdglicht Formen von handlungsorientiertem Lernen, welches kindliche BedUirfnisse
nach Ausprobieren, Erkunden und praktischem Tun beriicksichtigt und so "Lernen aus erster Hand"
bewusst aufwertet. Dieses setzt einen Gegenpol zu einer Lern- und Lebenswdt, in der Kinder die
Umwet zunehmend isoliert und "aus zweiter Hand" (medid vermittelt, durch z.B. Fernsehfilme,
Werbung, Computerspiele) erfahren.

Offene Unterrichtsformen, im Besonderen die Freie Arbeit, entsprechen im hohen Mal3e dem
Lernrhythmus des einzelnen Kindes. Sie ist besonders dafiir geeignet, dass Sch jedes Kind, wenn auch
unterschiedlich, eigengtdndig (ggf. auch nur mit zusitzlicher Anleitung und Hilfe), individudl und
differenziert Unterrichtsinhalte an strukturierten Materidien erarbaiten, eintiben und so den Lernprozess
selbststndig Uberprifen kann.

In offenen Unterrichtsformen kann die Forderung der Lernpsychologie nach Nutzung vider
Eingangskande und ganzheitlichem Erleben zum Zwecke der Leisungssteigerung im Sinne eéines
richtliniengerechten Leistungsbegriffs erfullt werden.

Offene Unterrichtsformen orientieren sich an der Unterschiedlichkeit der Kinder. Die Anforderungen
snd in Tages- oder Wochenplanen so differenziert gestdlt, dass die Kinder auf ihrem Niveau, nach
ihrem Tempo und nach ihrer entsprechenden Zugriffsweise lernen kdnnen und so die grundlegenden
Lernzide auf unterschiedlichem Niveau erreichen kénnen

Regdmége Planungs- und Entscheidungsphasen im unterrichtlichen Geschehen stérken die
Personlichkeitsentwicklung. Soziae Verhdtensweisen wie Riicksichtnahme, Hilfsberaitschaft, Empathie
werden in offenen Unterrichtsformen regemadig gefordert und gefestigt. Die Auswahl der Inhate
orientiert sch (unter Berticksichtigung der Richtlinien und Lehrpléne) an der Lebenswirklichkeit der
Kinder. Schulisches und aul3erschulisches Lernen, vor dlem bel projektorientierten VVorhaben, ist
produkt- und problemorientiert und vermag es, lehrgangsartiges, sachlogisches Lernen durch
fécherUbergreifendes Lernen mit "Kopf, Herz und Hand" zu ersetzen oder zu erganzen, je nach
kindlichen Bedlrfnissen. Das Gewinnen von Erkenntnissen auf selbstgewahiten Wegen bedeutet mit
grof¥er Wahrscheinlichkeit den Gewinn ener aktiven und forschenden Arbeitshatung im Sinne von
"Entdeckendem Lernen” und die Bewahrung und Forderung der Lernfreude. So erwachst aus anfangs
ganzhatlich erlebten Zusammenhéangen die Notwendigkeit systematischen Forschens und Lernens.

Offenhet im gemeinsamen Unterricht

Im Gemeinsamen Unterricht mit behinderten und nichtbehinderten Kindern kommt den offenen
Unterrichtsformen eine besondere Bedeutung zu:

Bel dler Planung - entsprechend den unterschiedlichen Lehrpldnen und individudlen Forderplanen -
gehdren Integration und Offenhat fir die individudlen Entwicklungsmdglichkeiten eines jeden Kindes
zusammen. Dadurch wird es notwendig, dass in Integrationsklassen vom Lehrerteam zid different geplant
und in Lerngruppen niveaudifferent gelernt wird. Das bedeutet, dass dlen Kindern Anforderungen
gestelt werden, die ihren Moglichkeiten entsprechen. Das Curriculum von Schulen mit Gemeinsamen



Unterricht berlickschtigt einersaits den in individuelen Forderplanen festgeschriebenen Forderbedarf,
anderersaits akzentuiert es dlgemeine Lehr- und Unterrichtsziele.

Facherverbindender Unterricht

Der Unterricht, vor dlem in der Sekundarstufe I, ist Uberwiegend von dem Prinzip des Fachunterrichts
geprégt. Wenn hier die einzelnen Féacher abgegrenzt nebeneinander stehen bleiben, erwerben die Schiller
und Schilerinnen ein Wissen, das unverbunden nebeneinander steht. POPP (in MOEGLING 1998, 57)
fordert, das Schiler und Schillerinnen nicht nur Spezidisten fir das Fachliche, flr das Teilhafte sein
durfen, sondern Schule sich zur ,, Spezidiserung auf Zusammenhange® qudifizieren muss.

Das Ubergreifende Unterrichtszid ,, Leben lernen” gilt fir dle Schiler und Schilerinnen. ,,Die Erkenntnis,
dass heute ein gefécherter Unterricht alein nicht mehr ausreicht fir eine tragféhige Vorbereitung auf den
Eintritt und die Tellnahme am gesdlschaftlichen Leben, sa8 esim Beruf, im politischen Leben oder im
privaten Bereich, i (...) nicht ganz neu* (DUNKER/POPP 1998, 7). Zu Ubertragen sind hier auch die
Forderungen der Geistigbehindertenpédagogik, wonach Unterricht dazu beitragen soll, dass

Schiler und Schilerinnen nicht nur Einzelfakten, sondern Zusammenhénge sehen lernen
Schiller und Schiilerinnen nicht nur Begriffe erlernen, sondern Ablaufe verstehen

Schiler und Schilerinnen vom Phénomen zu grof3eren Bedeutungszusammenhangen gefuinrt
werden. (vgl. FISCHER 1994, 288).

Das fécherverbindende Prinzip l&sst sich [angst nicht mehr auf eine Schulform beschranken. Alle
Schularten, vor dlem der Sekundarstufe, beteiligen sich an seiner Entwicklung und Erprobung.

FUr den Gemeinsamen Unterricht liegt seine besondere Bedeutung in der hohen Hexibilité und
Anpassungsfahigkeit, mit der ein facherverbindender Unterricht sich auf die individuelle Lerngtuation
einzelner Schiler und Schilerinnen auszurichten vermag. ,, Auch scheint das Prinzip des
fécherlbergreifenden Lehrens und Lernens eine Beachtung der Formen innerer Differenzierung zu
beglingtigen, so dass eine Uberwindung der Fachgrenzen eine gegeniiber dem herkdmmlichen
Fachunterricht oft weitaus groliere Vidfdt der Lernwege und individuelen Zugangsweisen ermdglicht
und somit einen braiteren Spieraum des Lernens ermdglicht” (DUNKER/POPP 1998, 9).

Beispid fur facherverbindenden Unterricht:

Thema ,Wad*

Biologie:

Pflanzen im Wad
Tiereim Wad/im Winter
Nahrungskette
Schichten des Waldes
Okosystem Wald




Kunst:
Wadcollage
Bléatterdruck
Geographie:
Die waldreiche Eifd A _
Umgang mit Katenmaterid / Arbeitdehre:
Wald ds Erholungsgebiet Berufsfelder
Regenwad ¢ Holzwirtschaft
Deutsch:
Sachtexten Informationen
entnehmen
Themenbereiche referieren
, Ronja Raubertochter”: Leben
im Wald (Ganzschrift)
Gedichte zum ThemaWad
vortragen, schreiben, gestalten

(angdehnt an: Stadt. Hauptschule 11
Hiickelhoven: Projektel Lehrgangel Ubungen, unverdffentlicht)

Gemeinsames Lernen — Individuelle Forderung

»Im Zentrum des Gemeinsamen Unterrichts steht die Doppe saitigkeit von Vidfdt und Gemeinsamkeit.
Dieseig selbstversténdlich keine automatische Frage des blof3en Zusammenfiigens von behinderten und
nichtbehinderten Kindern, sondern eine pédagogische Aufgabe und ein Prozess’ (PREUSS-LAUSITZ
1995, 219).

Der Lernende und die Lernende ist Akteur und Akteurin eigenen Lernens und eigener Entwicklung!
Lernen vollzient Sch in,, Eigenbewegungen®, d.h. auf sich selbst bezogen und mit den eigenen Mitteln.
Lernen findet aber sttt in Kontakt und Rickkopplung mit anderen. Lernen ist ein individudler Prozess,



der im Unterricht in der Ausainandersetzung mit dem Lerngegenstand und den Mitlernenden abl&uft.
Individuelles und gemeinsames Lernen bilden kein Gegensaizpaar sondern leben in ihrer Ergénzung (vgl.
DICKE/MAIKOWSKI in Preuss-Lausitz 1998, 218).

Im Geme nsamen Unterricht geht es um die Entwicklung einer pédagogischen Kultur der Lernférderung
und Lernbegleitung, und um die Gestatung von lern- und entwicklungsfordernden Lebensréumen fir
Kinder und Jugendliche in ihrer Unterschiedlichkeit.

Im Gemeinsamen Unterricht orientiert Sch die Auswahl der Inhate an dem Grundsaiz:

Alle Schiler und Schilerinnen haben die Chance, am gemeinsamen Inhdt zu lernen. Eine Auswahl der
Inhdte fir einzelne Schiler und Schiilerinnen beschneidet von vornherein die Maglichkeit gemeinsamer
Lernerfahrungen.

Feuser (in JANTZEN 2000, 47) seht fur den Gemeinsamen Unterricht vier unabdingbare didaktische
Momente:

ene Individudiserung, die Sch logisch aus dem Entwicklungsstand und der Biographie des
einzelnen Schilers und der einzelnen Schillerin ergibt,

eine gch daraus ergebende ,, Innere Differenzierung”,

kooperative Tétigkeiten zur Schaffung von gegensaitiger Anerkennung und Wertschétzung,
die Téaigkeit an gemensamen Gegengand. Damit it nicht unbedingt ein dinglich Schtbarer
Gegengand gemeint, sondern ein gemeinsamer Zusammenhang, der dem Lernprozess der
Schiler und Schilerinnen zugrunde liegt.

Damit kommt im Gemeinsamen Unterricht ener Differenzierung der inhdtlichen Anforderungen und der
Vermittlungsformen ene wesentliche Bedeutung zu.

Neben dem Konzept der inneren Differenzierung gibt esim Schuldltag vidfatige Moglichkeiten,
Gemeinsamket zu stérken:

Individualiserung durch Gemeinsamkeit durch
Differenzierung der Zeit gemeinsame Inhdte
Differenzierung des Umfangs gemeinsame Methoden
Differenzierung des Niveaus gemeinsame Nutzung der Medien
Differenzierung der Hilfe gemeinsame Lernorte
Differenzierung der Medien gemeinsame Orte zur Begegnung
Differenzierung der Ziele gemeinsame Lernzeiten
gemensame Pausenzeiten
gemeinsame Lehrerinnen und Lehrer
gemensame Situationen mit emotionalen und
soziden Schwerpunkten

Das Spannungsfed zwischen Individudiserung und Gemeinsamkelt 1&ésst sich in der Unterrichts- und

Organisationsstruktur am ehesten durch offene Unterrichtsformen 6sen:




Wochenplan

Facherverbindender Unterricht
Lernen an Stationen

Freie Arbeit
Projekt/projektorientierter Unterricht

Wochenplanar beit (WPA)

Die Wochenplanarbeit kann sehr variabe im Unterricht eingesetzt werden:

* ineinem oder mehreren Fachern, facherberbindend oder projektorientiert, erfahrene Schiiler und
Schilerinnen kénnen Wochenpléne (WP) auch salbst aufstelen,

= im WP werden Inhdte organisiert, die sich aus dem Lehrplan ergeben,

» rhythmisert, besonders wenn nur in einem Fach so gearbeitet wird,

zB.: jede 2. Woche Uber die gesamte Fachstundenzahl oder in én bis zwe fesigelegten
Wochenstunden...

Der Plan mussin seiner Struktur folgende Schilerfragen versténdlich beantworten:

- Was mussich tun?

- Was darf ich tun?

- Was bendtige ich zur Lésung der Aufgaben?

- Wie kann ich vorgehen? In welcher Reihenfolge..:
Vgl.: VAUPEL (1996)

- Der Lehrer oder die Lehrerin muss die Frage nach der Eigengtandigkeit der Leistungen und der
Bewertung beantworten.

Was will die Wochenplanarbeit?
Wochenplanarbeit...

= bildet einen Kontrapunkt zum fragend-erarbeitenden Unterricht;
= er¢ffnet den Schilerinnen und Schillern Moglichkeiten eigenstandig zu lernen;
= hilft Lern- und Arbeitstechniken entwickeln..., VAUPEL (1996, S. 173).

Durch die Wochenplanarbeit soll selbstdndiges und eigenverantwortliches Lernen gefordert werden, es
s0ll Gelegenheit zur eigengtdndigen Begegnung mit dem Lerngegenstand geschaffen werden und Gber
eine pogtive Arbatshatung und ene ruhige Arbeitsatmosphére ein gutes Sozialklima erreicht werden.
(Vgl. VAUPEL 1996, S. 176-183).



Eingtieg in die Wochenplanarbeit:

Beginnen Se den Eingieg moglichst gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen, so kann es wechsdsditige
Hilfen geben, die unterschiedlichen Kompetenzen werden genutzt und es wird eine 6konomische(re)
Arbat mdglich...

Vorbereitung:

Den Schillerinnen und Schillern soll Gelegenheit gegeben werden, in den vertrauten Unterrichtsformen
- effektive Lern- und Arbeitsformen zu trainieren (vgl.: KLIPPERT 1994; ENDRES 1994);

- sozidle Kompetenzen aufzubauen, vor alem durch Partner- und Gruppenarbeit und

- Ubungsaufgaben begriindet auszuwzhlen (z.B. in Stillarbeitsphasen)...

Vgl. MORAWIETZ (1994, S. 51).

Regeln snd mit den Schilerinnen und Schilern gemeinsam zu erarbeiten:
Beispide fir die Sekundarstufe I:

Es mul3 gefl istert werden (auch von der  Lehrerin und dem Lehrer)!

Jede begonnene Arbeit muss beendet werden!

Alles, was benutzt wurde, muss an den urspringlichen Platz zurtick!

Wenn du etwas nicht weilt, versuche es herauszufinden (Lexikon, Mitschilerinnen und
Mitschiler fragen...)!

Arbete mit anderen zusammen! Hilf Mitschiilerinnen und Mitschilern!

6. Wir bilden Lernpartnerschaften / Lernpatenschaften auf Zeit!

PWONPE

o

(Vgl. MORAWIETZ 1994, S. 51).

Gemeinsam erarbeitete Kommunikations- und Organi sationssysteme (Organisationshilfen) in der
vorbereiteten Umgebung vermitteln Orientierung, Ubersicht und Klarheit.

Sorgféltig gemeinsam erarbeitete sozide Regelungen gewahrleisten eine akzeptable Arbeits-atmosphére
und ermoglichen zeaitgle ch gattfindende unterschiedliche Aktivitéten..., vgl. CLAUSSEN (1998, S. 187-
192).

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler notwendige Arbeitstechniken beherrschen, zusammenarbeiten,
Aufgaben begriindet auswahlen und Regen geklart Snd, kann ein gleitender Eingtieg ber einen
Arbatsplan in einem Fach (z.B. zur Rechtschreibung) oder einen Tages- oder Zweitagesplan erfolgen.
Die Aufgabengtellungen sollten auch Phasen der Gruppenarbeit vorsehen, Sdbstkontrolle ermdglichen,
neben Ubungsaufgaben auch Erarbeitungen und Fragestellungen von Schillerinnen und Schiilern
aufnehmen...

Wurden gentigend Erfahrungen gesammelt, kann der zeitliche und inhdtliche Umfang (auch Uber ein
Fach hinaus) ausgedehnt werden und zunehmend selbsttétigeren Umgang mit Aufgaben, selbst gesetzten
Zielen und auch der schulischen Lernzeit ermdgllichen.



(CLAUSSEN 1998, S.193)

Unterschiedliche Formen der Fremd- und Eigenkontrolle (Selbst-, Partner- und Lehrerkontrolle) geben
notwendige Riickmel dungen Uber das Lernen. In Auswertungsgesprachen im Kontext der Pléane werden
Erfahrungen Uber das Lernen (Lernprozesse, -ergebnisse, -probleme...)ausgetauscht.

Arbetsmaterid sollte den zeitlichen und finanziellen Aufwand nicht Giberstrapazieren und konnte z.B.
Habfertigprodukte nutzen, die mit Unterstiitzung von Eltern und/oder Forderverein angeschafft und auch
fur die Arbeit in der Klasse gemeinsam erstelIt werden.

» Der Klassenraum konnte gemeinsam in Lernzonen gegliedert werden:

1. Arbetszone z.B. in Hufeisenform oder a's Gruppentische;
2. Lese-, PC- oder Stillarbeitsecke(n)

In Planungsgespréchen und -verfahren wird die Betelligung der Schilerinnen und Schiiler am elgenen
Lernen entwickdt und organigert. Sie beginnt anhand rdativ einfacher und kurzer Zeitspannen mit
Aufgaben tiberwiegend aus dem Ubungsbereich., spéter wird der Wahlbereich vergroRert, die
Aufgaben umfangreicher und anspruchsvaller.

Der Plan soll moglichgt abwechdungsreich sein und unterschiedliche Schilleraktivitéien und Sozidformen
vorsehen.

Fragen zur Wochenplanarbeit

1. Eingabe des Wochenplanes:

= Eingabe in welcher Form (als Arbeitshlatt, Plakat, Tafdtext, Folie, Langzeitaufgabe)
* |t der Plan Uberschaubar und ansprechend gestaltet?

= Werden die Wochenplane besprochen, erhaten die Schiller/-innen einen Uberblick,
»  Geegenhet fir Rickfragen...?

2. Organisationsstruktur:

»  Gdingen den Schiler und Schiilerinnen Organisationsaufgaben wie Eintellung der Arbeit;
Erledigung von Pflicht- und Wahlaufgaben; Arbeit zu Hause, Eintragen in die Liste; Abheften...,

»  Gdingen den Lehrern und Lehrerinnen Organisationsaufgaben wie

» Rechtzatige Audage der Materidien; Aufgaben so formulieren, dass die Schiler und Schiilerinnen
se selbsténdig verstehen konnen; Kontrolle und Riickme dung Uber die Pléne

» der Schiler und Schilerinnen

3. Differenzierung:

» Weche Differenzierungen erfolgen (Pflicht-, Wahl-, Zusatzaufgaben)?
» Differenzierte Anforderungen (quditativ, quantitativ)?




4. Soziales Lernen:

» Erfordern die Aufgaben neben Einzelarbeit auch Partner-, oder Kleingruppenarbeit?

» Gibt esein Hefer-/oder Tutorensystem?

= Wiefunktioniert es?

= Hat schdie Lehrkraft bei Bearbatungsschwierigkeiten zurtick und verweist auf Hilfsmateridien

5. Kontrolle/Riickmeldung:

= Wird jeder Wochenplan vollsténdig nachgesehen?

» Erfolgt die Riickmedung auf dem Wochenplanblatt fir jeden Schiiler/ jede Schilerin?
= Haben Schiiler und Schilerinnen Moglichkeiten der Selbst- und Partnerkontrolle?

= Entstehen die Wochenplanaufgaben aus dem Unterricht, werden siein den

» darauffolgenden Unterricht einbezogen?

* Findet eine regemaldige Besprechung att?

Nach: Fragenkatalog der Gesamtschule Ahlen, zit. nach VAUPEL (1995, S. 66)

Diskussion der Ziele und ihrer Realisierungen:

Diese angedtrebten Wirkungen der Wochenplanarbeit sind durch vidfatige unterrichtspraktische
BemUlhungen wie Organisationshilfen, Erarbeitung sozider und arbeitsbezogener Regeln, Reflexion des
elgenen Arbetsprozesses mit dem Aufbau von planerischer Kompetenz zu erziden.

Der Wochenplan schafft hierfir einen giingtigen Organi sationsrahmen.

HUSCHKE (1996) beschreibt folgende Ergebnisse einer Untersuchung von Wochenplanarbeit
"engagierter Lehrerinnen und Lehrer":

Wochenplanarbeit gibt den Schiilerinnen und Schilern einen "grof3eren Spidraum fir die
Selbstorganisation der Lernarbeit”; die Schillerinnen und Schiller dulRern weniger Angste vor
Fehlern usw. in der WPA dsim "anderen Unterricht"...; die Forderungen miissen (nach und nach)
neben Ubungs-L ernleistungen auch mehr indirekte kreative Aktivitaten, die durch die
Panvorgaben in Gang gesetzt wurden, aufnehmen..., vgl. HUSCHKE (1998, S. 63).

Dadie Lehrerin oder der Lehrer in Organisationsformen wie der Wochenplanarbeit (WPA) fur die
einzelne Schilerin oder den einzelnen Schiiler nur wahrend eines kleineren Tells der Unterrichtszeit
présent ist, steigt die Bedeutung der auch angestrebten Kooperation der Schillerinnen und Schiler
untereinander:

- die Schilerinnen und Schiler selbst schéizen den Umfang ihrer Zusammenarbeit in der WPA
grol¥er ein dsim anderen Unterricht, beschreiben die Kooperation aber auch ds "Druck”, dasie
zwingend notwendig sei; aber nicht dle dazu bereit und/oder fahig seien; vgl.. HUSCHKE
(1998, S. 79f.)



- Zu den Aufgaben der Lehrerin oder des Lehrers gehdren die "Vermittlung von Kontakten" und
die Unterdiitzung der Kooperation, die Uber "dlgemein gehdtene Aufforderungen an die
Schilerinnen und Schilern ™ hinausgehen miissen, vgl.: HUSCHKE (1998, S. 97- 100).

Die WPA Ubernimmt im schriftlichen Plan mit den aufgefiihrten Arbatsmateridien Anleitungen und
Kontrollen, die der Lehrer songt ‘personlich’ tut: die "Lehrfunktion wird materiaisert”, bzw. das Materid
gewinnt an Bedeutung hingchtlich seiner direktiven Funktion, vgl.: HUSCHKE (1996, S. 144)

Damit tbernimmt der Plan eine notwendige Strukturierung, die die Lehrerin oder den Lehrer in Phasen
des Unterrichts entlastet. Um die erwiinschte Salbstandigkeit, Reflexion des eigenen Lernprozesses usw.
anzuregen, mul3 die WPA neben "ener engbestimmten und zugle ch heterogenen Menge an
Lernleistungen und Aufgabenbearbeitungen” zunehmend auch "Erkundungen des Gegenstandes fordern
und systematiseren”, dso Sch von "Systemen der Lernbefehle’ zu einer "Didaktik der
Lerngdegenhaten” weiterentwickeln.

Offener und geschlossener Unterricht

Wichtig ist eine "Baance zwischen Steuerung und Offenheit bel der Unterrichtsfiihrung.”

Alle Unterrichtsfiguren kdnnen "geschlossen” (von der Lehrerin / vom Lehrer vollsandig geplant und
kontrolliert) ds auch "offen” saein (von Schillern mitgestdtet). Wichtiger as die formae Unterscheidung
von Unterrichtskonzepten i, ... was die Lehrerin / der Lehrer der Schilerin /dem Schiler an
Sdbgténdigkelt, an Eigenverantwortung, was sie an Interessen und Neigungen sowie an Fahigkeiten
berticksichtigen, das "6ffnet” oder "schlief3t" den Unterricht.

"In jedem Fal ig es die Methodenvidfdt, nicht die methodische Monostruktur, die ein angpruchsvolles
Unterrichtskonzept ausmacht.”

Vgl.: BARTNITZKY, H/CHRISTIANI, R. (1995, S. 352).

Wird eine Offnung des Unterrichts angestrebt, gibt es folgende Erfolgsbedingungen :

» anregende, gut ausgestattete Lernumgebung,

» Kklar strukturierte Lernangebote,

» vaiable Lernzeiten,

»  gystematische Entwicklung von Arbatstechniken,

= permanente kritische Reflexion der Arbeitsprozesse...
Vgl.: BARTNITZKY, H./ CHRISTIANI, R. (1995, S. 352)

Projektorientierter Unterricht

Definitionen, Phasen und Kriterien
Projektorientiertes Arbeiten kann eine fir den gemeinsamen Unterricht geeignete Unterrichtsform sain.



Zunéchg sollen die folgenden Beschrelbungen eine Bandbreite dessen aufzeigen, was "Projekt”
ausmacht bzw. ausmachen kann, um dann Gemeinsamkeiten herauszufiltern, die es auch der Eingteigerin
oder dem Eingteiger erleichtern, enen tUbersichtlichen Zugang zum "Projektunterricht” zu bekommen.

"Ein Projekt

ddlt den gemeinsamen von Lehrern, Schillern, hinzugezogenen Eltern, Experten usw. unternommenen
Versuch dar, Leben, Lernen und Arbeiten derart zu verbinden, dass ein gesdlschaftlich relevantes,
zugleich der individuellen Bedirfnis- und Interessenlage der Lehrer und Schiiler entsprechendes Thema
oder Problem innerhab und auRerhadb des Klassenzimmers aufgearbeitet werden kann. Der Arbeits-
und Lernprozess, der durch die Projektidee ausgel6st und organisiert wird, ist dabel ebenso wichtig wie
das Handlungsergebnis oder Produkt, das am Ende des Projektes stehen soll."”

(MEYER 1987, 143-144)

" Projektmethode”

wird ds en Stufenschema von Zidsetzung, Planung, Ausfihrung, Auswertung beschrieben, dass as
Lernort das sozide Umfeld andrebt, aso Uber den schulischen Rahmen hinausgeht, und versucht
Eingdlungsanderungen sowohl bei den Lernenden ds auch in der Offentlichkeit zu erzidlen. (vgl.
MEY ER 1986, 339.)

" Projekt"

l&sst sich durch einen Merkmal skatalog von 10 Punkten beschreiben:
»  Stuaionsbezug und Lebensweltorientierung

= Qrientierung an den Interessen der Betelligten
»  Sdbgorganisation und Selbstverantwortung

» gesdlschaftliche Praxisrdevanz

»  Zidgerichtete Projektplanung

*  Produktorientierung

» Einbeziehen vider Sinne - SozidesLernen

» Interdisziplinaritét

=  Grenzen

(GUDJONS 1986, 58ff).

Als Komponenten fir einen idedliserten Projektverlauf nennt FREY :
»  Auseinandersetzung mit der Projektinitiative (Projektskizze)

=  Gemeinsame Entwicklung des Betétigungsgebietes (Projektplan)
»  Projektdurchfiihrung

»  Beendigung des Projekts.

(FREY 1990, 58ff).

Projektunterricht

ist eine schulische Arbeitsform, die von einer gemeinsamen Arbaitsaufgabe fir eine Gruppe ausgeht, und
auf ein vorweisbares bzw. vorflhrbares Ergebnis ds Werk gerichtet ist. Die Aufgabengtdlung orientiert
sch dabel an den Mdoglichkeiten und - zum Tell erst durch das Projekt geweckten - Interessen der



Schullerinnen und Schiller, von denen jeder einen Arbeitstell, der zur Vollendung des Werkes oder zur
LGsung des Problems notwendig ist, Gbernimmt und ausfiihrt.
(vergl. STRUCK 1980, 21).

HANSEL liget Aufgaben auf, die von Lehrern bewdtigt werden miissen, um Projektunterricht
durchftihren zu kénnen:

I nhaltsbezogene Aufgaben:

1

2.
3.

4.

Eine wirkliche Sachlage auswahlen, die fur die Schilerinnen und Schiler ein echtes Problem
darstellt.

einen gemeinsamen Plan zur ProblemlGsung entwickeln,

e ne handlungshezogene Ausainandersetzung mit dem Problem hergelen,

die gefundene Problemldsung an der Wirklichkeit Uberprifen.

M ethodenbezogene Aufgaben:

1
2.
3.
4

Die Voraussetzungen des Experimentes klaren.
Das Zid des Experimentes bestimmen
Versuchsbedingungen herstellen

Das Ergebnis des Experiments Uberprifen.

(HANSEL 1991, 39).

Projektstruktur

1.

>

N

YV VYVYY

Y V V

Projektidee

eine Projektidee "entstent”

Auseinander setzung mit der Projektidee

die Projektidee diskutieren

eigene ldeen und Wiinsche einbringen

sozide Regeln und Regeln der Diskussion beachten
ene ldeensammlung erstellen

eine Projektskizze ergtellen

Gemeinsame Absprachen Uber die Vorgehensweise

die ldeensammlung/Projektskizze auf Durchfihrbarkeit Gberprifen
Meinung aul3ern
Absprachen Uber die Aufgabenvertellung treffen



» enen Projektplan erstelen

4. Durchfiihrung des Projektes

Organisationsformen und Methoden festlegen
den Weg zum Zid planen
Arbeitszeiten und Arbeitsorte planen

Y V V

5. Projektprasentation

» die Projektprasentation planen
» die Projektprésentation durchfiihren

Projektorientierter Unterricht im Gemeinsamen Unterricht

Im Gemeinsamen Unterricht stehen Lehrerinnen und Lehrer vor der Aufgabe, einen Widerspruch
aufzuheben:

Zum einen soll der Unterricht auf dle Schilerinnen und Schiller der Klasse ausgerichtet sein, zum
anderen sollen Schillerinnen und Schiler unter Berlicksichtigung ihrer individudlen Lern- und
Le stungsvoraussetzungen gefordert werden und dies be einer vergrol¥erten Bandbreite im Vergleich zu
Regelklassen.

Eine Losungsmadglichkelt scheint eine am Projekt orientierte Unterrichtsform zu sein. Das Projektthema
gdlt eine gemeinsame Aufgabe fur ale beteiligten Schilerinnen und Schiiler dar. Jede Schilerin und
jeder Schiler kann sich entsprechend ihrer oder seiner individudlen Fahigkeiten auf unterschiedlichen
Niveaustufen zum Thema einbringen bzw. einbezogen werden.

Damit lassen sch, unter Berlicksichtigung der o0.g. Projektphasen und -kriterien, as wichtigste
Kennzeichen fir projektorientierten Unterricht im Gemeinsamen Unterricht nennen:

1. Gemensame Aufgabe fir ale Betalligten (Hauptproblem, Rahmenthema, Projektidee).

2. Situationsbezug, Interessensbezug zu den Betelligten.

3. Gemeinsame Planung und Durchfihrung der Aufgaben gemessen an den Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiller. (Individudisierung, Handlungsorientierung)

Féchertbergreifend oder sogar Uber den schulischen Rahmen hinausgehend.
Produktorientierung.

6. Gesdlschaftliche Rdevanz

o A



Eine umfassendere Sichtwelse dieses Agpektes des Gemeinsamen Unterrichts findet sch in Feusers
‘didaktischer Struktur integrativer Péadagogik’ (vgl. FEUSER 1989, 31 und DEMMER-DIECKMANN
1991, 22-34), die e an einem Baum-Bild veranschaulicht: Der Stamm veranschaulicht die gemeinsame
Thematik, an der ale Schilerinnen und Schiller arbeiten. Die Fach/Humanwissenschaften bilden die
Wurzeln, wahrend Aste und jewels deren Zweige die einzelnen Lernbereiche mit ihren konkreten
Lernziden fur die Schilerinnen und Schiler dargdlen. Lernzide konnen auf unterschiedlichen
Entwicklungsniveaus angestrebt werden: sinnlich konkret (am Agtansatz) wie auch in abstrakt-logisch
symbolischer Weise durch Sprache, Schrift, Formeln (an der Astspitze).

Formen des Projektunterrichtes

Element ideal 1. Reduktion 2. Reduktion n-te Reduktion
Projektunterricht | projektorien-tierter |  fachbezogenes
Unterricht Unterrichtsprojekt
Thema S. bestimmen S.und L. legen S. wahlen aus L. legt Thema fest
Themau. Inhdte | gemeinsam Thema Themenvor-
fest schlagen
Material S. beschaffen S.und L. S. wéahlen aus Materid ist
Material beschaffen vorgegebenem vorbereitet
Material Material
Ziele S. formulieren S.undL. S. wéahlen aus L. setzt Ziele
Zide formulieren Zide | einem Zidkataog
gemeinsam
Methode freile Wah! des Auswahl aus Lernwege- L. schreibt
Lernweges einem Angebot empfehlung Lernweg vor
Gruppe freie Gruppenwahl homogene Lehrer stellt Klasse
Gruppen werden | Gruppe zusammen
gebildet
Facher ohne Facherbin- | zwel Facher / evtl. ein Fach/ ein Fach ein
dung zwei Lehrer Ausblicke Lehrer
Beurteilung Selbstkritik des S.undL. Bewertung durch Benotung
Verlaufs u.d. kritiseren den Lehrer
Ergebnisses gemeinsam wird diskutiert
" Produkt" Modél, Ausstellung Protokoll Bléatter im Heft
Schuler selbstbestimmend, | mitbestimmend/ | mitbestimmend / Rezipienten
aktiv planend teilw. selbsténdig / | aktive u. passive
aktiv Arbeitsphasen
Lehrer Moderator, zurtickhaltend / strukturierend / L. steuert in allen
Berater auf koordinierend verbindliche Bereichen
Wunsch, Empfehlung
Aufsicht




Lernen an Stationen

Das "Lernen an Stationen” it ein methodischer Ansatz des Offenen Unterrichts. Dieser Ansatz ist
geaignet, Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Lernniveaus zu erreichen, daer en
selbgtbestimmites, individuaisertes und handlungsorientiertes Lernen ermdglicht.

Ihren Ausgangspunkt nahm die Idee des Lernens an Stationen oder des"Lernzirkels' im Sportunterricht.
In den 50 - er Jahren entwickelte man ein Trainingssystem, dem die Idee des Krels- oder Rundlaufs
zugrunde lag. In den 80 - er Jahren wurde diese Grundidee auf andere Unterrichtsfacher zu Gbertragen.

Beaim Lernen an Stationen werden mehrere Stationen angeboten, aus denen der Schiler oder die
Schilerin wahlen kann. Wahrend der festgelegten Gesamtarbeitszeit durchléuft der Schiller oder die
Schillerin in selbststandiger Arbalt dle fur ihn vorgesshenen Stationen.

Zusammenfassend |&sst Sich das ,,Lernen an Stationen” definieren ds,, das zusammengesetzte Angebot
mehrerer Lerngtationen, das die Lernenden im Rahmen ener Ubergeordneten Thematik
(Unterrichtseinheit oder facherverbindende Thematik) bearbeiten und tellwe se selbst mitgestalten®
(BAUER 1997, 59).

Im Gemeinsamen Unterricht lasst sich das Lernen an Stationen  unter verschiedenen Ziel setzungen
ensetzen:
Ubung, Sicherung
Wiederholung, Vertiefung
Erarbeitung eines Themas auf differenzierten Lernstufen, unter differenzierten Tellaspekten
Fécherverbindender/projektorientierter Unterricht

Die Auswahl des Angebots orientiert sich an der Heterogenitét der Gruppe, u.a an:

den Moglichkeiten der Schiler und Schiilerinnen

deren Vorerfahrungen

den Erfahrungen der Lehrer und Lehrerinnen

den materidlen und réumlichen Gegebenheiten
(vgl. BAUER 1997, 59)

Grundsétzlich verlauft das Lernen an Stationen nach folgendem Plan:
Anfangsgespréch

Rundgang: Beschreibung, Erklarung der einzelnen Stationen

Die rdumliche Anordnung der einzelnen Stationen it sorgféltig zu planen

(vorbereitete Lernumgebung). Zur Einflhrung dieses Verfarensig esraisam, die

Stationen an Gruppentischen einzurichten.

Um die Arbeit fir die Schiler/Schillerinnen Ubersichtlich zu gestdten, it eine Anzahl von
zunéchgt vier bis funf Stationen gingtig. Die Materidlauswahl stellt Scher, dass die Stationen



weitgehend lehrerunabhdngig bearbatet werden konnen. Die Arbatamateridien liegen ds
Arbeitsanwei sungen, V ersuchsbeschreibungen, Kopiervorlagen, Hinwelse auf Buchseiten oder
Aufgaben im Buch oder Spidangebote aus (vgl. BAUER 1997, 59).

Arbet an den Stationen

Da das Arbeiten an Stationen hohe Anforderungen an das Konzentrationsvermogen

der Schuler/Schilerinnen gelt, empfiehlt es Sch, die Arbetsphase auf eine halbe

Stunde zu beschranken. Die Schiler und Schillerinnen arbeiten selbststandig, in bliebiger
Reihenfolge und teilweise in sdbsigewahiten Sozidformen.

Aus inhdtlichen und Differenzierungsgriinden missen die Arbe tsauftrége so vidsdtig

sein, dass sich dle Schiller und Schiilerinnen entsprechend ihrem Leistungsvermdogen

angesprochen fuihlen (vgl. BAUER 1995, 75).

Zur weiteren Differenzierung bietet es sch an, fr einige Schiler/Schillerinnen en

"Basgprogramm”, flr andere ein Programm mit entsprechenden Erweiterungen

festzulegen. Um dem heterogenen Arbetstempo im Gemeinsamen Unterricht

gerecht zu werden, empfiehlt es sch, en Pflichtprogramm und ein Wahl- oder

Zusatzprogramm beretzugtelen.

Eine"Laufkarte" tbernimmt fiir die Schiller/innen die Funktion, den Uberblick zu
bewahren. Fir die Lehrkraft enthdlt Se die Mdglickelt, die Erledigung der Stationen

zu kontrollieren.

Schlussgespréch

Das Schlussgespréch bietet Gelegenhet, Uber die Arbet, Erfahrungen und
Erkenntnisse zu berichten.

Beispidl:
Stationen zur Einfihrung des” Qu" /" qu”
Kommentar:

Die Form des"q" i fur Kinder im Anfangsunterricht leicht mit "p", "b" oder "d" zu verwechsdn. Einige
Kinder snd im Bereich der Raum - Lage - Beziehung noch nicht scher und kénnen forméhnliche
Buchstaben nur schwer identifizieren. Deshdb ist essnnvall, das"g" mit dem "u" (bekannt) as Einheit
enzuftihren um die Unterscheidung von anderen Buchstaben zu vereinfachen. Eine weitere
Verwechdungsmoglichkelt ergibt sich zwischen "qu* und "au”, da das Erkennen der Unterlénge beim "q"
eine genaue visudle Differenzierung voraussetzt. Deshalb werden Uber die Stationen verschiedene
Zugange (visuell, akustisch, taktil) angeboten.

Auftellung enes Klassenraumes:



Textverstandnis-

station
Haptische
Station
Akustische
Station Optische
Station
— Wortlibungs-
Schrei bl_Jbungs- station
station
Tafel

(CASPERS, B. uA.: Mit dlen Sinnen lernen. In: Grundschule 5 (1991) 34)



Erlauterungen:

Die haptische Station:

- DieBuchgtaben ,Qu und ,,qu* werden ds Holzpuzzle zusammengesetzt.

- Sandpapierbuchstaben mehrer Lautverbindungen werden vergleichend ertastet.
- DieBuchstaben ,,Qu* und ,,qu* werden aus Knetmasse geformt.

Die akugtische Station:
- Ein Lesezug aus Wortern mit ,, Qu”* wird zusammengestellt.
- Auf einem Arbeitsblatt werden Abbildungen von Gegengténden mit ,, Qu“ gefunden.

Dievisudle Sation
- Arbatsbléter zur Auddifferenzierung des,, Qu*

Die Schreibibungsstation
» QU wird in Sandkéasten geschrieben
- verschiedene Schreibiibungen

Die Textverstdndnisstation
- Verben mit ,,qu” werden entsprechenden Menschen oder Tieren zugeordnet.
- Lickentext

Die Worttibungsstation

- Neue Worter mit ,,qu” werden as Buchstabenbausteine zusammengesetzt.
- Worter mit ,,qu” werden gestempelt.

- Katekasten mit ,,qu* —Wortern ds Sdbstkontrolle

Freie Arbat
Freie Arbeit im Gemeinsamen Unterricht

Individuelle Lernangebote werden handlungsorientiert und multisensoriell zur Verfiigung gestdlt,
orientiert an den Bedurfnissen des Schilers oder der Schilerin.

Durch die Entscheldungsméglichkeit, die das eigene Interesse berticksichtigt, erfolgt die Mitgestatung
der eigenen Lerngeschichte. Zid der Férderung inshesondere fr Schilerinnen und Schiler mit
sonderpédagogischem Forderbedarf ist die sukzessive Entwicklung von Salbststandigkeit und

Sd bstbestimmung.

Individuelles Arbeiten 1&st Lernen Uber vide Eingangskande und nach eigenem Lernrhythmus zu. So
wird dlen Kindern ermdglicht, dass jeder Lernschritt erfolgreich abgeschlossen wird. (vgl. Vesper,
1978, 98/99 u. 142/143).



Freie Arbeit bietet:

Die Maglichkelt dler Sozidformen, Hilfe und Rickschtnahme fordern die

K ooperationsféhigkeit und Wertschétzung, auch Akzeptanz aler Kinder.

Sdbstkontrolle entwickdt Sdbsteinschétzung und Kritikfahigkeit.

Sdbstverantwortung fur Arbeitsmittel und Lernumgebung fordert die Wertschétzung der Materiaien
und der Lernatmosphére.

Die freie Wah! des Arbeitsplatzes kommt dem Bewgungsbediirfnis der Schiilerinnen und Schiller
entgegen.

(vgl. Kayser, Schakel 1994, 18-20)

Freie Arbat bietet dem Kind den Freiraum, unter Beachtung von Regeln aus einer Vidfat von
Lernmoglichkeiten Aktivitéten auszuwahlen und diese, der eigenen Lernspur folgend, zu Ende zu fihren.
Dabea kann es seine Zdt selbgt eintellen und die Sozidform frel wahlen.

Freie Arbeit muss gelernt und getibt weden. Schilerinnen und Schiller mit sonderpédagogischem
Forderbedarf bendtigen Sicherheit und Orientierung, um in ener Gruppe arbeiten zu konnen.

Freie Arbeit als Zusatzangebot
Frele Nutzung von Spiel- und Lernangeboten nach der Fertigstelung eines Arbeitsauftrages

Differenziertes Lernen - Orientierung am Stoff

Intensives, individuelles Uben zur Vertiefung des gelernten Unterrichtsstoffes

Auswelten der Thematik Gber den normalen Unterricht hinaus

Waiterflihrung eines Themas nach Neigung, Interesse und Fahigkeit - Uber den normaen Unterricht
hinaus—

Salbstgesteuerte Freie Arbeit

Sdbgtgesteuerte Beschéftigung mit einem sdbstgewéhiten Thema

Entwi cklungsspezifische handlungsorientierte Arbeitsmittel

Die Lernumgebung muss entwicklungsspezifische Bildungs- und Lernangebote enthdten, die die
selbsttétige Ausainandersetzung der Kinder anregen.

Das bedeutet, das Material muss den Interessenlagen der Kinder entsprechen. Das Materid soll so
beschaffen sain, dass aktives Lernen, eben Lernen durch Handeln stattfinden kann. (vgl. Esser, Wilde
1989 S. 67/68).

Fir die Freie Arbeit miissen Materidien und Ubungen unter folgenden Aspekten ausgesucht werden:



Se sollen zum Entdecken und Erforschen auffordern, neugierig machen, Lernen Gber

unterschiedliche Eingangskand e ermdglichen, dem kindlichen Bewegungsdrang entgegen kommen

und fir dle Kinder gut zuganglich sain.

Der Arbeitsmittelmarkt bietet eine Fllle an Fertig- oder auch Halbfertigprodukten, durch die den

Schullerinnen und Schilern hdufig fremde didaktische K onzepte Ubergestilpt werden.

Die Auswahl der Materidien sollte abhdngig sein von der ,, Lernbiographie* der jewelligen Klasse,

diedie Lehrerin und der Lehrer in seinem didaktischen Konzept berticks chtigen muss.

Arbatamittel, die ,wachsen" konnen und salbst hergestellt sind, lassen sich besonders gut auf die

individuelen Lernbedirfnisse der Kinder zuschneiden.

Die Maeridien sollten so ausgewahlt werden, dass Se von den Kindern nicht nur selbststandig

genutzt, sondern auch produktiv verdndert werden konnen, z. B. Erwelterung von Aufgaben,

Veranderung durch neue Inhate, Steigerung oder Verminderung von Anspriichen.

Durch die Betelligung der Schilerinnen und Schiler an der Entwicklung von Lernangeboten werden

Sdbststdndigkeit und Verantwortung gefordert, aul3erdem kdnnen eigene Fragestellungen - aus der

Lebenswirklichket der Kinder mit in die Aufgaben enflief3en.

Die Auswahl der Materidien richtet sich nach den Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die

geschult werden sollen, dabel miissen aber gleichzetig die Interessendage sowie

entwicklungshedingte Besonderheiten der Kinder berticksichtigt werden.

Um die Akzeptanz fir , Anderssain® zu fordern Sind gerade fUr den gemeinsamen Unterricht solche

Arbeitamitte wichtig, die sozides Lernen und gemeinsame Aktivitdten im Unterricht unterstiitzen.
(vgl. Wallrabenstein 1991, 104-105; vgl. Claussen 1993, 44-45; vgl. Jirgens 1993, 49)

Be der Auswahl des Materias snd folgende Fragen zu bedenken:

We che Kinder sollen mit dem Materid arbeiten?

Weé che Fahigkeiten und Fertigkeiten werden geschult?

It es ein Ubungsmateria zur Vertiefung bestimmter Kenntnisse?

Lasst es Raum fUr entdeckendes Lernen?

Fordert es die Kreativitét und Aktivitét?

Lasst esvidsnniges Lernen zu - wenn ja, welche Sinne werden angesprochen?

Fordert es kooperatives Arbeiten?

Lasst es Spidrdume fir eigene Entscheidungen?

Ist das Materid auch von Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf gut zu handhaben?
Musste es fr den Einsatz im gemeinsamen Unterricht verandert werden?

Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer/Schilerinnen und Schiler

Freie Arbeit verlangt disziplinierten Umgang mit gemeinsam erarbeiteten Regeln. Uber inhdtliche
Aspekte hinaus kann die Schilerin oder der Schiler lernen

sch fir ein bestimmtes Arbaitamittd entscheiden
zwischen Pflicht und Nelgung abwégen



Anregungen aufnehmen und weitergeben

mit Zeit und Materid verantwortlich umgehen

angefangene Arbeiten beenden

leise arbeiten, flugtern

schim Raum frel bewegen

Arbeitstechniken wie kleben, ordnen, abheften, notieren, kontrollieren, Tétigkeitdiste flhren
sch mit anderen Uber Materid abstimmen, eventud| verzichten

mit einem Partner oder Partnerin zusammenarbeiten

Hilfe anbieten und annehmen

ertragen, dass andere eventuell mehr, weniger, schwerere oder |eichtere Aufgaben bearbeiten
Rickscht und eigene Interessen im Gle chgewicht haten kdnnen.

Die Lehrerin oder der Lehrer steuert indirekt durch die Bereitstellung des Arbeitsmaterials.
Sieoder e mussvor dlem

as Partnerin oder Partner zur Verfligung stehen, helfen, beraten, unterstiitzen

Inhalte und Situationen vorsirukturieren

Materid bereitstellen

Organisationshilfen geben

Sorge dafUr tragen, dass Regeln und eingelibte V erhdtenswel sen eingehdten und durchgehdten
werden

Einzelne Lestungen dlen verfligbar machen

Schilerinnen und Schiilern Mdglichkeiten zur Eintibung von Freler Arbeit bieten

Kontrolle und Ubersicht behalten.
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