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VORWORT

Die Grunde fur das Dissertationsvorhaben waren zunachst personliche.
Unter den Eindrtcken, die ich vom Schulwesen der BRD erhielt, und durch
meine Studien- und Schulerfahrungen in Deutschland entstand der
Wunsch, das Schulwesen der Niederlande, im besonderen die grof3en
Anderungen im Primarbereich, in der BRD vorzustellen.

Sowohl privat wie beruflich erlebte ich eine grof3e Diskrepanz der
niederlandischen und deutschen Bildungssysteme. Meine ersten Erfah-
rungen mit der deutschen Schule machte ich nach der Einschulung meiner
Kinder. Mir wurde sehr schnell deutlich, dal3 ich eine ganz andere Vorstel-
lung von Schule aus meiner eigenen Schulzeit in den Niederlanden hatte.

Von der Entwicklung des niederlandischen Schulwesens war mir die enge
Verbindung zur deutschen P&adagogik im 19. Jahrhundert bekannt. In
dieser Zeit galt das deutsche Schulwesen, insbesondere die deutsche
Schulpadagogik, als das grof3e Vorbild fur die Niederlande.

Bei der Konzeptionierung meines Forschungsvorhabens kam ich zu der
Erkenntnis, dal3 mittlerweile die Niederlande als das Vorbild fur das
deutsche Schulwesen betrachtet werden.

Da Niederlandisch meine Muttersprache ist, habe ich Zugang zur
niederlandischen Literatur und zu den Schulen - eine Voraussetzung flr
eine explorative Feldstudie. Die niederlandischen Sprachkenntnisse erlau-
ben sowohl eine Auswertung der niederlandischen Fachliteratur als auch
Gespréache und Korrespondenz mit Wissenschaftlern und Fachautoren.

Die Entscheidung fiel auf eine Untersuchung in der Basisschule, die mit der
deutschen Grundschule vergleichbar ist. Mich interessierte dabei zunachst
allgemein, welche Elemente das Besondere des Basisschulsystems
ausmachen. Bereits bei friheren Hospitationen in verschiedenen Basis-
schulen war mir das besondere Klima aufgefallen, in dem Schilerinnen
und Schiler in verschiedenen Rdumen der Schule wie selbstverstandlich
und ohne offensichtliche Anweisungen der Lehrkraft, agierten. Mich
beschaftigte zunehmend die Frage, wie diese Selbstdisziplin und dieses
Klima zustande kamen. Dabei stiel3 ich auf den grundsatzlichen Anspruch
der Basisschule, durch neue Arbeitsformen das einzelne Kind in den
Mittelpunkt zu stellen.



EINLEITUNG

In der aktuellen Diskussion Uber eine grol3ere Autonomie der einzelnen
Schulen im Zuge der Européisierung, aber auch im Zuge einer Veranderung
des Schulsystems in der BRD, sind neue Konzepte notwendig (vgl.
Bildungskommission NRW 1995, 61-65).

Neue Schulkonzepte, die einer Europaisierung des Schulsystems
angemessen sind, sollen immer starker auch die Bedeutung von "Freiraumen”
fur die Kinder bericksichtigen. Freirdume im Sinne einer erweiterten
Selbstandigkeit sind relevant fur einen unserer komplexen Gesellschaft
angemessenen Erwerb von Schlusselqualifikationen (vgl. ebenda, 52; 113f).
Die Beherrschung der Kulturtechniken ist an die individuell erworbene
Beherrschung von Schlusselqualifikationen gebunden. Die allgemeine
Befahigung zu eigenstidndigem Lernen, zu Reflexion und Optimierung von
Lernprozessen sowie zu Kommunikation, Teamarbeit und kreativem Denken
bilden den individuellen Kern fiur den weiteren Umgang mit Wissen und
Information (vgl. ebenda).

Die Form der Vermittlung von Schlusselqualifikationen bedarf daher eines
Konzeptes, das Uber das eigentliche fachliche Lernangebot hinausgeht.

Besonders angesichts einer Gesellschaft, die sich selbst als Informations-
gesellschaft bzw. als Kommunikationsgesellschaft definiert, sind Fahigkeiten
wie Flexibilitat, Erkenntnisinteresse, Zutrauen in die eigene Selbstwirksamkeit
als Grundeinstellung und eigenstéandiges Lernen von besonderer Bedeutung
(vgl. ebenda).

Die Uberlegung, den Schiilerinnen und Schilern mehr "Freiraume", die mehr
Selbstandigkeit zulassen, anzubieten, findet mit der Einfihrung der "freien
Arbeit" auch in dem Unterrichtsalltag der deutschen Grundschule ihren
Niederschlag (vgl. Bonsch 1993; Claussen 1993; Jodexnis/Bursch 1992;
Mayer 1992; Rdbe 1986; Schnabel 1996; von Wedel-Wolff 1993).

Mit der Vorstellung von einer "neuen Ordnung des Lernens”
(Bildungskommission NRW 1995, 107) wird jedoch auch ersichtlich, wie sehr
Lernen an die Vermittlung von Wissen als "unfreiem ProzelR" gebunden ist. So
kommt die Bildungskommission NRW zu dem Schluf3:

Das Verharren in den starren Zeitverwendungsmustern schulischen Lehrens und Lernens



ist wesentlich mit dafur verantwortlich, da3 der Umgang mit produktiven Methoden des
Lernens auf der Grundlage lernpsychologischer Erkenntnisse kaum Eingang in die
Schulwirklichkeit findet. Schon die Angewohnheit, Arbeitsformen, die die Selbsttatigkeit
der Schilerinnen und Schiler betonen, unter dem Begriff "freie Arbeit" zu fassen, &Rt
Ausmall und fatale Auswirkungen der Uberwiegend "gebundenen®, wenn nicht gar

"unfreien” Arbeit als Normalfall erahnen (Bildungskommission NRW 1995, 219).

Also bedarf es Arbeitsformen, die nicht als Abweichung vom Normalfall
eingesetzt werden, sondern insgesamt zu einer ungebundeneren Arbeit
Uberleiten.

Impulse fur einen spielerischen Umgang mit dem Lernen beduirfen anderer
didaktischer Methoden, die mehr Spielraume zulassen.

Insbesondere fur den Erwerb von Schlisselqualifikationen (s.0.) wie
Eigeninitiative, Optimierung von Lernprozessen, Kreativitdt, Reflexion,
Teamarbeit, etc. scheint das Zelfstandig Werken ein wichtiger Baustein
innerhalb einer Neuordnung des Schulsystems zu sein.

Die vorliegende Arbeit befaflt sich mit den Voraussetzungen und der
praktischen Umsetzung des Zelfstandig Werken in der niederlandischen
Basisschule als didaktisches Mittel und padagogische Zielsetzung.

Von Interesse sind dabei Aspekte dieser spezifischen Arbeitsform wie
historisch-gesellschaftliche und soziale Hintergrinde sowie die "Freiheit des
Unterrichts". Insbesondere wird das Zelfstandig Werken unter den pada-
gogischen Zielsetzungen der Erziehung zur Selbstandigkeit, Férderung
schwacherer Schilerinnen und Schuler, sowie Perspektiven fur die Schule der
Zukunft beleuchtet. Dabei wird auf die Relevanz eines einheitlichen
Konzeptes, das der Entwicklungsphase der Kinder zwischen dem 5. und 12.
Lebensjahr angemessen ist, eingegangen.

Auf die grolBe Bedeutung dieses Lebensabschnitts verweist auch das
Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen in einem Schreiben an die Zweite
Kammer der Generalstaaten (1994): Die Kinder befinden sich zum Zeitpunkt
des Eintritts in die Basisschule in einer Lebensphase, die gepragt ist von
hohem formenden Wert fur die Ausbildung der Personlichkeit. Von dem Erfolg
der Basisschule hangt es ab, ob diese Phase der Kindheit optimal zur
Unterstitzung der Herausbildung der individuellen Personlichkeit genutzt wird,
zumal der Eintritt in die Basisschule fur nahezu alle Kinder eine Erweiterung



des bisher noch engen sozialen Umfelds bedeutet?.

Zu einem &hnlichen Ergebnis kommen auch die Autorinnen und Autoren
Faust-Siehl/Grundschulverband E.V. et al. fur die deutsche Primarstufe in "Die
Zukunft beginnt in der Grundschule" (1996):

Der Grundschule kommt heute die Funktion einer gesellschaftlichen »Basisinstitution« zu:
Fur die Zeit des Schulbesuchs ist sie die zentrale Lebens- und Lernstatte der Kinder. Die
Verpflichtung zum Schulbesuch auf seiten der Schilerinnen und Schiler entspricht auf
seiten der Schule einer Verpflichtung zur umfassenden Sorge fir die Personlichkeits-
entwicklung der Kinder. Diese Sorge umfal3t die Bildung und Erziehung der Kinder und
schliel3t ihre physische und psychische Gesundheit ein. Die Grundschule ist insoweit nicht
nur eine Unterrichtseinrichtung, sondern auch eine sozialpadagogische Institution (,(Faust-
Siehl et al./Grundschulverband E.V. 1996,14). Die Schulerinnen und Schuler der
Grundschule befinden sich in einem entwicklungspsychologisch bedeutsamen Alter
zwischen friher Kindheit und Vorpubertat. Die Angebote und Anforderungen der Schule
missen auf die Entwicklungsmdglichkeiten und auf die fur diese Altersstufe typische
Weltsicht der Kinder abgestimmt sein (Faust-Siehl et al./Grundschulverband E.V. 1996,
20f)

Welchen Beitrag kann eine Studie Uber Zelfstandig Werken in der
niederlandischen Basischule zur grundschulpddagogischen Forschung in
Deutschland leisten?

e Zunachst ist festzustellen, daf3 in Deutschland keine Konzeption des
Grundschulunterrichts vergleichbar mit Elementen des Zelfstandig Werken
in dieser Form anzutreffen ist.

 Des weiteren zeigt die jungere deutsche Literatur, dal3 durchaus ein
groRes Interesse an der niederlandischen Basisschule zu erkennen ist
(vgl. Brinkmann 1991, 1994; Lumer-Hennebo6le/Nyssen 1988, Peters 1994;
Schmidt 1994; Skiera 1986). Die wissenschaftliche Analyse des Basis-
schulsystems ist jedoch in Deutschland bisher noch nicht weit fortgeschrit-
ten. Vor allem den didaktischen Konzeptionen, die dem Basisschulsystem
zugrunde liegen, wurde bislang nur wenig Aufmerksamkeit gewidmet.

1 "Het basisonderwijs is het meest cruciale onderdeel van ons onderwijs. Het is voor de meeste
kinderen de eerste kennismaking met de brede wereld buiten de kleine leefwereld van familie
en buurt. leder kind volgt dit onderwijs in een levensfase met een hoge vormende waarde.
Waar het basisonderwijs slaagt is een goed fundament gelegd; waar het basisonderwijs
onnodig leemten achterlaat, zijn die moeilijk te repareren in een latere fase..." (Ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen. Brief aan de Tweede Kamer der Staten Generaal. Onderwerp
Evaluatie basisonderwijs 1994).



* Im Vergleich zu anglo-amerikanischen Litaratur ist sehr viel weniger aus
der niederlandischen Fachliteratur zum niederlandischen Bildungswesen
Ubersetzt worden, was sicherlich nicht zuletzt auf ein Defizit an niederlan-
dischen Sprachkenntnissen zurickzufthren ist.

» Schlie3lich hat die Vergleichende Erziehungswissenschaft durch die
Europaisierung der Bildungssysteme einen neuen Stellenwert erhalten
(vgl. Verband Bildung und Erziehung 1989). Die Freizugigkeit des Lehrer-
arbeitsmarktes auf EU-Ebene macht langfristig grundlegende Kenntnisse
Uber die Bildungssysteme der Nachbarlander erforderlich. Insofern mag
diese Arbeit auch einen Beitrag zur Ergéanzung der Lehrerausbildungs-
curricula im deutschsprachigen Raum sein.

Sieht man sich die jungste deutsche Literatur hinsichtlich der "Zukunft der
Bildung" (Bildungskommission NRW 1995) an, so ist festzustellen, daf} die
"Schule der Zukunft" (ebenda) von vielen Elementen gekennzeichnet ist, die in
der niederlandischen Basischule bereits verwirklicht wurden, bzw. schon lange
zum Selbstverstandnis niederlandischer Schulpéddagogik gehdren, z.B.: die
Ganztagsschule; die sechsjahrige Grundschule; der Padagogische Dienst - in
den Niederlanden school-/onderwijsbegeleidingsdienst (OBD; vgl. Kap. 2.1.2)
genannt; das Schulprogramm - mit dem niederlandischen schoolwerkplan zu
vergleichen (vgl. Kap. 3.2.2); die Lehrerfortbildung; die Architektur; die
Individualitat sowie die Teilautonomie wie Gestaltungsfreiheit, Selbstverant-
wortung und Einstellung neuer Lehrkrafte durch die Schule (vgl. Bildungs-
kommission NRW 1995).

Gerade die Innovationen in der niederlandischen Basischule kdnnten einen
Beitrag zur Grundschuldiskussion hinsichtlich der kindgerechten, offenen
Lernatmosphére und der individuellen Entwicklung des Kindes leisten.

Zelfstandig Werken ist in der niederlandischen Basisschule eingebunden in
ein Gesamtkonzept, das dem permanenten Entwicklungskontinuum durch die
Zusammenlegung von Kindergarten und Grundschule Rechnung tragen soll.
FiUr diese ununterbrochene Entwicklung ist Differenzierung von besonderer
Bedeutung. Auch vor Inkrafttreten des Basisschulgesetzes (Wet op het
Basisonderwijs, kurz WBO genannt; vgl. Kap. 3.2) waren Differenzierung und
Individualisierung schon seit einer Reihe von Jahren wichtige Ziele bei der
Unterrichtserneuerung.



Das vormalige sog. GEON-Projekt (GEON: GEdifferentieerd ONderwijs; vgl.
Kap. 5.3.3) hat 1978 mit seinem Kursus "Zelfstandig Werken" fur Lehrkrafte
diese Konzeption als Innovation eingefuhrt. Mit dieser MaRBnahme wurden die
Lehrkrafte geschult, Unterricht so zu gestalten, dal3 die Kinder selbstandig
arbeiten und ihre Probleme ohne die Lehrkraft I6sen kbnnen. Ziel war es, daf3
die Lehrkraft sich inzwischen den schwéacheren Schilerinnen und Schilern
widmen konnte.

Zelfstandig Werken kann also als ein Erziehungsziel an sich und als ein
didaktisches Medium der Lehrkraft, betrachtet werden, um Differenzierung und
Individualisierung zu unterstitzen.

Das Besondere des Zelfstandig Werken |4t sich somit Uber 2 Aspekte

bestimmen:

» durch seine Funktion der Reform der Unterrichtsgestaltung;

* durch seine Bedeutung als didaktisches Mittel fur Differenzierung;
Zelfstandig Werken wird daher zur mittelbaren Bedingung fir die von der
Basisschule angestrebte Individualisierung.

Das Innovative an Zelfstandig Werken ist der Rollenwechsel: Nicht die
Lehrkraft steht im Mittelpunkt, wie beim herkdmmlichen Unterricht, sondern
das einzelne Kind. Als das Besondere ist hier wiederum hervorzuheben, daf}
es gerade um das Kind geht, das sonst dem Unterricht nicht folgen kann: das
zorgbreedte-Kind (das Kind mit besonderem Forderbedarf).

Im einzelnen lassen sich folgende Aspekte ausdifferenzieren, die fur eine
Reform des deutschen Primarschulwesen von Interesse sein konnten:

» Die veranderte Lehrerrolle: die Kinder durfen wahrend des Zelfstandig
Werken die Lehrkraft nicht stéren. Sie missen ohne sie auskommen und
sind also auf sich selbst und auf die Mitschulerinnen und -schiler
angewiesen (vgl. Kap. 6.1.1.4).

» Die besondere Aufmerksamkeit fir das einzelne Kind: Kinder, die im
lehrerzentrierten Unterricht am wenigsten vom Unterricht profitieren,
stehen im Mittelpunkt.

* Lehrerfortbildung fur Zelfstandig Werken: Alle Lehrkrafte einer Schule
missen mit der Einfuhrung des Zelfstandig Werken einverstanden sein.
Zelfstandig Werken ist nur moglich, wenn das ganze Lehrerkollegium sich
fur dieses Konzept entscheidet.



Die Vorstellung vom Zelfstandig Werken ist ein zentraler Gedanke der
niederlandischen Basisschule. Um das Ziel des Zelfstandig Werken zu
verwirklichen, bedarf es einer relativ grof3en Freiheit der Unterrichtsgestaltung
in der jeweiligen Basisschule.

Die Voraussetzungen fur die Realisierung eines solchen Unterrichts, den man
im weitesten Sinne als autonom bezeichnen kann, leiten sich dabei einmal aus
der niederlandischen Gesetzgebung ab, weil in ihr die weitgehende
Unabhangigkeit der einzelnen Schule ebenso garantiert wird wie die freie
Ausgestaltung des Unterrichts selbst (vgl. Kap. 1.3.2).

Zum anderen ist es Teil des Selbstverstdndnisses der Basisschule, die
individuelle Unterrichtsgestaltung fur die Realisierung des Zelfstandig Werken
im Unterricht zu ermdglichen (vgl. Van Bruggen und Gorter 1985, 184-189).

Wenn hier von autonomem Unterricht die Rede ist, dann in dem Sinne, wie er
in der deutschen schulpddagogischen Literatur verstanden wird, namlich als
"teilautonom” (Bildungskommission NRW 1995, 65) bzw. als "relativ grol3e
Autonomie" (Elke Nyssen 1988, 26). Diese Einschrankung scheint mir
notwendig; die vom Staat aufgestellten Qualitatsnormen setzen der
Unterrichtsfreiheit Grenzen (vgl. Ministerie van Buitenlandse Zaken 1990, 4).
So unterliegt z.B. der jeweilige schoolwerkplan auch der direkten Kontrolle der
Schulinspektion.

Zur besseren Ubersicht wird die jeweilige Fragestellung im folgenden in den
einzelnen Kapiteln ndher aufgefachert:

» Die (historisch/gesellschaftlichen) Begrindungszusammenhange fur den
Einsatz des Zelfstandig Werken in der Basisschule:
a) Umgang mit Minderheiten - Gruppenverband bzw. verzuiling -
Freiheit des Unterrichts (vgl. Kap. 1)
b) Einschulung um das 4. Lebensjahr - Basisschuldauer 8 Jahre (vgl. Kap.
2)
c) WBO (s.o.; vgl. Kap. 3 und 4);
» Das Zelfstandig Werken: ein Erziehungsziel an sich und ein didaktisches
Hilfsmittel der Lehrkraft (vgl. Kap. 5);
» Die Bedeutung des Zelfstandig Werken fir die Entfaltung der
selbstandigen Personlichkeit (vgl. Kap. 5);
* Anspruch und Realitat der Basisschule beziglich des Einsatzes von
Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel (vgl. Kap. 5 und 6);
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» Kiritische Auseinandersetzung mit der Grundschule in der BRD (vgl. Kap.
7).

Das Zelfstandig Werken bietet grundlegende Madoglichkeiten, den
Erziehungsauftrag der Schule zur Selbstandigkeit und die Forderung des
ununterbrochenen Entwicklungsprozel3es (vgl. Kap. 3.2.1; WBO) in der
Basisschule zu begunstigen.

Hieraus leitet sich eine umfassende Begriindung meines Interesses an der
Frage ab, inwieweit die Basisschule Anleitung und Férderung zum Zelfstandig
Werken konkret bietet.

Von Interesse ist es aber umgekehrt auch, zu erfahren, ob der Anspruch der
Basisschule, Zelfstandig Werken nicht nur zu ermdglichen, sondern auch zu
fordern, tatsdchlich umgesetzt werden kann. Dies wird in der vorliegenden
Arbeit am Beispiel einer Schule exemplarisch untersucht (vgl. Kap. 6).

Mit der Prasentation eines Fallbeispieles und der Untersuchung, inwieweit
Anspruch und Wirklichkeit des Einsatzes Zelfstandig Werken in der
Basisschule ubereinstimmen, sollen die Chancen und Probleme dieses
didaktischen Mittels fur "eine Schule der Zukunft" (Bildungskommission NRW
1995) gepruft werden.

Die Arbeit besteht aus sieben Abschnitten:

Teil | befaldt sich mit der Entwicklung des niederlandischen Schulwesens im
historischen Kontext.

Weil davon auszugehen ist, dalR mancher/m deutschen Leserin/Leser die
historische Entwicklung der Niederlande weitgehend unbekannt sein durfte,
deren Kenntnis jedoch eine wesentliche Voraussetzung fur das Verstandnis
der Entwicklung des niederlandischen Bildungswesens bis hin zum heutigen
Schulwesen darstellt, wird in diesem Kapitel ein historischer Abri3 der
niederlandischen Geschichte geboten.

Teil Il ist ein rein deskriptiver Teil.

Vollstandigkeitshalber soll das heutige niederlandische Schul- und
Ausbildungssystem dargestellt werden. Daraus geht hervor, in welchem
schulischen Kontext die Basisschule steht.

Teil Il geht auf die strukturellen Bedingungen zur Schaffung von Basisschulen
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und auf das neue Basisschulgesetz ein.

Eine Auseinandersetzung mit allen Elementen der Basisschule wirde den
Rahmen dieser Arbeit sprengen. Da, wo sie die Relevanz der Fragestellung
bertuhren, werden die Zusammenhange naher erlautert, bevor die wichtigsten
Paragraphen des WBO - Wet op het Basisschoolonderwijs - vorgestellt
werden.

Teil IV beschreibt den bisherigen Entwicklungsprozel3 und aktuellen Stand der
Basisschulen.

Dieser Teil der Arbeit zeigt die Ergebnisse der Evaluation der Commissie
Evaluatie Basisonderwijs (1994) anhand ihr vorliegender Untersuchungen, wie
sich das WBO in der heutigen Basisschule tatsachlich entwickelt hat.

Teil V bildet den theoretischen Hintergrund fur die durchgefuhrte Studie.

In diesem Kapitel wird Selbstandigkeit im allgemeinen und Zelfstandig Werken
in den niederlandischen Basisschulen im besonderen analysiert.

Zur Methode des Zelfstandig Werken in der niederlandischen Basisschule
konnte nur niederlandische Literatur verwendet werden, da hierzu keine
deutschsprachige Literatur existiert.

Teil VI beschreibt Untersuchungen wie Interviews mit Lehrkraften und Eltern
sowie Beobachtungen zum Zelfstandig Werken in einer ausgewéhlten Schule
und wertet diese aus

Fur die durchgefihrte Feldstudie wurde eine niederlandische Basisschule
ausgewahlt, die mir fur die Durchfihrung einer reprasentativen Erhebung und
Analyse aufgrund ihres "Durchschnitts-Charakters" geeignet schien (vgl. Kap.
6.1.1.1).

Es handelt sich um eine konfessionelle Privatschule und von daher um eine
fur niederlandische Verhéltnisse typische Basisschule (vgl. Tabelle Kap.
1.3.2).

Grundlage der Feldstudie bilden die schriftichen Interviews in Form von
Fragebogen an die Lehrkrafte und die Eltern sowie Gedachtnisprotokolle der
nichtstrukturierten, offenen, teilnehmenden Beobachtung, Notizen Uber
informelle Gespréache in Form narrativer Interviews mit dem Schulleiter und
den Lehrkréften, Notizen personlicher Eindricke und der schoolwerkplan.

Teil VIl beinhaltet die SchluZfolgerungen.

In diesem SchluRRkapitel sollen Aspekte aufgezeigt werden, die den Unterricht
in der niederlandischen Basisschule beleben, bzw. das Lernen férdern und
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infolgedessen fur die BRD nachahmenswert sein konnten.

Jedem Kapitel schliel3t sich ein kurzer Hinweis auf die Entwicklung respektive
auf die Diskussion des deutschen Grundschulunterrichts an.

Auf einen gesonderten Hinweis auf die Ubersetzung niederlandischer Zitate
ins Deutsche habe ich verzichtet, weil die benutzten niederlandischen Quellen
nur in meiner Muttersprache vorliegen und ausschliel3lich von mir ins
Deutsche ubertragen wurden.

In Ubersetzten Zitaten aus dem Niederlandischen und in Kommentaren, die
sich an niederlandische Texte anlehnen, kdnnen allgemeine Personen-
bezeichnungen nicht in eine mannliche und eine weibliche Form differenziert
werden, da die niederlandische Sprache eine der deutschen vergleichbare
Differenzierung in dem MaRe nicht kennt2. In der wortlichen Ubersetzung
wurde die mannliche Form beibehalten, um die Authentizitdt zu wahren.
Selbstverstandlich soll der "Erlald vom 24.3.1993 zur Gleichstellung von Mann
und Frau in der Rechts- und Amtssprache” nicht in Frage gestellt werden.

Einige niederlandische Ausdriicke, die in der Arbeit nicht Gbersetzt werden,
weil es dafir kein die Sache vollkommen treffendes Aquivalent gibt, werden
kursiv gedruckt und am Ende dieser Arbeit in einem Glossar erklart. Dieses
Glossar enthélt auch niederlandische Abkirzungen.

Zeichnungen, Formulare, Tabellen u.d., die dem Verstandnis des Textes
dienen, sind in den fortlaufenden Text eingefugt. Die Ubrigen Anlagen
befinden sich im Anhang am Ende dieser Arbeit.

Die vorliegende Arbeit ist von zwei Seiten von Interesse: Sie bietet einen
genaueren Einblick in die Entwicklung der Basisschule am Beispiel des
Zelfstandig Werken und sie liefert mit der Fallstudie ein didaktisches Modell,
das auch fur die Erneuerung des Grundschulsystems in der BRD von
Bedeutung sein kdnnte.

2 Beispiel: Mit dem niederlandischen Wort leerling (=Schiiler) werden sowohl Madchen als
auch Jungen bezeichnet. Dieses Wort habe ich mit "Schiler" wortlich Gbersetzt. Auch der
niederlandische Artikel "de" ist sowohl Femininum als auch Maskulinum.
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Zelfstandig Werken in der Basisschule zu untersuchen und einem deutsch-
sprachigen Adressatinnenkreis vorzustellen, geht in zwei Richtungen: Auf der
einen Seite ist durch die zugespitzte Fragestellung auf diesen Einzelaspekt
des Basisschulsystems die Zuordnung zur Padagogik gegeben, denn die

Erziehungswissenschaft beschaftigt sich mit der Untersuchung und Darstellung von
erzieherischen Voraussetzungen, Vorgangen und Zielen. Die Erziehungswissenschaftler
fragen unter anderem, unter welchen Bedingungen Menschen etwas lernen und wozu
Menschen unter bestimmten Bedingungen féhig sein sollten.

Antworten auf diese Fragen sollen u.a. Erziehern (z.B. Lehrern, Eltern) helfen, sich so zu
verhalten, daf3 ein anderes Individuum (Kind, Schuler, Lehrgangsteilnehmer) ein

bestimmtes, ihm bisher noch nicht mégliches, Verhalten praktizieren kann (Kahl 1977, 13).

Ein Forschungsprojekt Uber Zelfstandig Werken an der niederlandischen Ba-
sisschule bedeutet also Unterrichtsforschung zu padagogischen Bedingungen,
Prozessen und Zielen mit der Fragestellung zu leisten, unter welchen
Voraussetzungen Kinder Zelfstandig Werken lernen und wie sie unter
bestimmten Bedingungen die Fahigkeit zum Zelfstandig Werken erlangen (vgl.
Kahl 1977, 13).

Auf der anderen Seite sind die Unterschiede in den Bildungssystemen der
BRD und den Niederlanden so gravierend, daR systematische Uberlegungen
zur Vergleichenden Erziehungswissenschaften notwendig sind.

Ein Blick in die Literatur Uber das niederlandische Schulsystem - unter dem
Aspekt der Europdisierung - gibt Aufschlu3 Uber die Vielschichtigkeit der
Thematik der vorliegenden Arbeit.

So meint Glowka z.B. in einem Vortrag zum Thema "Neue Bildungsziele fir
Europa" (1989):

Will man erfahren, wie Vielfalt im Bildungswesen auszusehen vermag, was sie positiv an
Bildungseffekten bewirkt und auf welchen schulrechtlichen Voraussetzungen sie gedeiht,
so mufd man den Blick nach Danemark oder nach den Niederlanden richten. Ein Kenner
der Verhéltnisse hat die niederlandische Schullandschaft als den Kulturgarten Europas
bezeichnet. Sind diese Dinge bei uns hinreichend bekannt? Gibt es eine Bereitschaft,

davon zu lernen?" (Verband Bildung und Erziehung 1989, 32).

Dieser Vorbildcharakter, den Glowka hervorhebt, resultiert nicht zuletzt aus
den historischen Bedingungen, unter denen das Schulsystem in den Nieder-
landen entwickelt wurde, und in dem Freiheit des Unterrichts und verzuiling
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(vgl. Kap.1.3.1-1.3.1.2) wesentliche Grundlagen bilden. Es ist insofern das
Ergebnis eines Prozesses, der nicht einfach auf andere Bildungssysteme
Ubertragen werden kann. Eine entsprechende Orientierung von Bildungspolitik
und Schulstruktur ist in der BRD nicht anzutreffen.

Obwohl in der Arbeit kein expliziter Vergleich der Bildungssysteme
Niederlande-BRD geleistet werden soll, fallt sie trotzdem unter das For-
schungsgebiet der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (vgl. Mitter 1976,
317-337; Schriewer 1980, 185-236), denn, wie Rohrs es formuliert,

Nicht der Vergleich fuhrt (...) an das Feld der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
heran, sondern die Hermeneutik, Dialektik, Ph&nomenologie oder Empirie, deren
fundamentale Aufgabe darin besteht, die anders gearteten padagogischen Verhéltnisse zu
erschlielRen (Rohrs, H. 1975, 63).

Mir geht es darum, ein in den Niederlanden neu entwickeltes System zur
Integration von Vorschule und Primarstufe unter dem Aspekt des Zelfstandig
Werken den deutschsprachigen Adressatinnen und Adressaten zugéanglich zu
machen. Denn nach Berger (1978) gilt der Grundsatz:

Nationale Probleme sind zwar infolge der verschiedenen, kritisch einzukalkulierenden
Voraussetzungen nie ganz identisch, wohl aber im Gegenwartskontext weitgehend analog
(Berger 1978, 20).

Es missen jedoch dort Einschrankungen gemacht werden, wo die
Grundbedingungen vollig unterschiedlich sind.

Vergleichende Erziehungswissenschaft kann sicher nicht Probleme und
Problemldsungsstrategien innerhalb der Padagogik von einer Nationalitat auf
eine andere Ubertragen, weil diese Probleme und deren Bewaltigung infolge
der jeweils spezifischen Voraussetzungen nicht identisch sein kdénnen (vgl.
ebenda).

Aufgrund der Analogie der Europaisierung der Bildungssysteme scheint es mir
aber legitim, trotz der erheblichen Differenzen zwischen niederlandischen
Basisschulen und deutschen Grundschulen, das Konzept des Zelfstandig
Werken in der Basisschule so aufzubereiten, dal3 es méglicherweise auf das
deutsche Schulsystem Ubertragen werden kann.
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Der Versuch, das Zelfstandig Werken in der Basisschule zunachst fur die
Niederlande zu analysieren, um die Ergebnisse als Grundlage fir
vergleichende Studien anderer Nationen zur Verfigung zu stellen, leitet sich
auch aus den Ansprichen der EU-Bildungspolitik ab, denn:

Es ist eine [sic!] sine qua non fiur die Schaffung eines Europas der Regionen, dalR wir
verstehen, was Bildung in den Regionen bedeutet, wie die Bildungssysteme der
verschiedenen Lander Europas sind, ihre Strukturen, Organisation, Ideologien, Traditionen

usw., bevor wir Uberhaupt versuchen, sie zu &ndern (Stokes 1994, 74).

Nachdem durch die Europaisierung grundlegende Veranderungen auch im
Schulsystem vermutet werden kdnnen, kann ein Blick auf die Schulsysteme
der Nachbarlander Anregungen liefern:

Fur den nun zu erwartenden neuen Schub der bildungspolitischen Zusammenarbeit in der
EG bedarf die Bildungspolitik in verstarktem MalRe gesicherter Informationen Uber die
Bildungssysteme und Bildungspolitiken der anderen EG-Mitgliedstaaten und uUber die
Formen und Auswirkungen der Zusammenarbeit zwischen ihnen, wie sie nur die
Bildungsforschung, insbesondere die vergleichende Bildungsforschung, bereitstellen kann

(Deutsches Institut fur Internationale Padagogische Forschung 1992, 1).

Vergleichende Erziehungswissenschaft im Rahmen der Europdisierung des
Bildungswesens bedeutet demnach, Bildungssysteme nicht nur in ihrer Makro-
sondern auch in ihrer Mikro-Struktur zu erfassen.

Ausgehend von dem Makro-Vergleich, der die Basisschule in den Kontext des
niederlandischen Schulsystems allgemein und als Besonderheit vorstellt,
erfolgt eine Deduktion bis zur Feinmikro-Ebene, auf der der Einsatz einer
spezifischen didaktischen Methode, das Zelfstandig Werken, anhand der
Jozefschule untersucht wird.

Damit hebt sich diese Arbeit von der bislang einzigen Landerstudie Uber die
niederl&ndische Basisschule "Basisschulen in den Niederlanden” von Lumer-
Hennebotle/Nyssen (1988) ab, indem hier eine eng umrissene Fallstudie
vorgelegt wird.

Der von Lumer-Hennebdle/Nyssen vorgelegte Band bewegt sich zwischen
dem Makro- und Mikro-Vergleich, da diese L&nderstudie einerseits in den
Kontext des niederlandischen Schulwesens eingebettet, national, aber nicht
lokal begrenzt ist und einen spezifischen Schultyp innerhalb des
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niederlandischen Bildungssystems analysiert.

Als Teil des nationalstaatlichen Bildungssystems gehort das Buch Uber die
Basisschule daher eher in den Bereich eines Makro-Vergleichs, wahrend die
Auswahl einzelner Probleme, die darin auffindbar sind, der Mikro-Ebene
zuzuordnen waren (vgl. Mitter 1976, 323). So z.B. die Analyse uber
Benachteiligung von Madchen in den Ausbildungssystemen (Elke Nyssen
1988, 69-100).

Das Besondere am niederlandischen Basisschulsystem liegt vor allem in
seinem Modellcharakter, den es moglicherweise auch auf breiterer
europaischer Ebene erlangen kénnte.

Gerade vor diesem Hintergrund reicht es daher sicher nicht aus, sich auf die
Landerstudie von Lumer-Hennebdle/Nyssen zu beschranken.

Die an ein Basisschulgesetz gebundene Ausgestaltung dieser spezifischen
Schulform verlangt vielmehr nach einer Uberprifung der erhobenen
Anspriche und deren Realisierbarkeit, nachdem die ersten Schilerinnen und
Schuler inzwischen von der Basisschule abgegangen sind.

Als weitere Abgrenzung gegenuber der o.g. Studie von Lumer-Hennebo-
le/Nyssen sei daher darauf verwiesen, dald in der vorliegenden Arbeit die
Weiterentwicklung der Basisschule und die Umsetzung des Basis-
schulgesetzes anhand des Zelfstandig Werken untersucht wird. Die von
Evaluationen begleitete Entwicklung des niederlandischen Modells ist ein
weiterer Aspekt, der zum Zeitpunkt der o0.g. Studie (1988) aufgrund der damals
erst drei Jahre existierenden, niederlandischen Basisschule noch nicht
beriicksichtigt werden konnte.

Wahrend es in der Arbeit von Lumer-Hennebdle/Nyssen zunachst nur darum
gehen konnte, das Konzept der Integration von Vorschule und Grundschule
Uberhaupt bekannt zu machen, kénnen jetzt, nachdem auch die Ergebnisse
aus den Evaluationen vorliegen, Aussagen zur Verwirklichung des
Basisschulgesetzes getroffen werden.

Durch die Untersuchung einer einzelnen Schule und deren Umgang mit dem
Zelfstandig Werken als einem festen Bestandteil des Basisschul-ldeals soll
somit eine Bewertung der Entwicklung des Basisschulsystems vorgenommen
werden.

Als erkenntnisleitendes Interesse fur die Erforschung des Zelfstandig Werken
in der Basisschule lag die Vorstellung zugrunde, welche Bedingungen in der
niederlandischen Basisschule fur das Zelfstandig Werken existieren, und
inwieweit eine Vergleichbarkeit bzw. Nicht-Vergleichbarkeit dieser
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Bedingungen in den unterschiedlichen Bildungssystemen der Niederlanden
und der BRD ein Transfer dieser fur die Basisschule fest vorgeschriebene
Arbeitsweise Uberhaupt méglich ist (vgl. Kap. 7).

Die Befassung mit anderen Erziehungs- bzw. Bildungssystemen hat ihren
festen Platz in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (vgl. Stokes 1994;
Deutsches Institut fur Internationale Padagogische Forschung 1992). Vor einer
Vergleichsmoglichkeit bzw. einen Transfer steht dabei zun&chst die Kenntnis
von diesem andersgearteten Bildungswesen (vgl. Stokes 1994, 74). Das
haben Lumer-Hennebdéle/ Nyssen mit ihrer Arbeit geleistet.

Die Untersuchung uUber das Zelfstandig Werken in der Basisschule geht
insoweit dartber hinaus, als in der vorliegenden Arbeit der Versuch
unternommen wird, die Bedingungen bzw. die Vor- und Nachteile dieser
Methode kritisch zu beleuchten und sie in Bezug zur Kritk am
Grundschulsystem der BRD zu setzen.
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1. SOZIO-KULTURELLE UND HISTORISCHE VORAUSSETZUNGEN
DES HEUTIGEN SCHUL- UND BILDUNGSWESENS IN DEN
NIEDERLANDEN

1.1 Einfuhrung: Bedeutung der geographischen Lage

Das Wasser hat in den Niederlanden schon immer eine grof3e Rolle
gespielt. 20% des Landes liegen unter dem Meeresspiegel (bis zu 6,6 m.,
die tiefste Stelle liegt bei Rotterdam). Skiera (1986) meint dazu, dal3 der
geographisch orientierte Blick auf die Niederlande einige Schlisse auf das
Bildungswesen zulaf3t. Das Meer und die Flisse lassen auch auf die
wirtschaftliche Bedeutung des Wassers schlieen: auf Schifffahrt,
weltweiten Handel, Kolonien. Die Kolonialzeit hat eine multi-ethnische und
multi-kulturelle  Bevélkerung wachsen lassen. Auler Indonesiern,
Surinamern und friheren Bewohnern der Niederlandischen Antillen, die
alle die niederlandische Staatsangehorigkeit besitzen, kommen die
Auslander hinzu: Turken, Marokkaner, Deutsche, Spanier, Belgier, Italiener
(vgl. Skiera 1986, 1-4).

Mit den daraus resultierenden Problemen scheinen sie [die Niederlander] weitaus
besser umgehen zu kénnen, als ihre Nachbarlander einschlieRlich England und
Frankreich, "Fremde" Gruppen werden leichter integriert, man nimmt sich ihrer

Probleme im Zuge des neuen emanzipatorischen Welthildes eher an (Skiera 1986, 4).

In diesem Zusammenhang sei auf die Schriften des niederlandischen
Humanisten und Theologen Erasmus von Rotterdam und ihre Wirkung
hingewiesen, die zu Friedsamkeit und Toleranz ermahnen.

Jedoch meint Zahn (1984), dal diese Toleranz keine Nationaltugend
darstelle und nicht als menschliche Eigenschaft aufzufassen sei. Er erklart
die niederlandische Toleranz vielmehr als das erstrittene Ergebnis von
Konflikten. So hatte der Freiheitskampf gegen Spanien gar nicht geflhrt
werden konnen, wenn sich die Katholiken und Protestanten als
unversohnliche Feinde gegeniibergestanden hétten. Ebenso erforderte und
erfordert der Kampf gegen die Naturgewalten des Meeres und der Flisse
immer noch Toleranz und Zusammenarbeit. Das Ringen mit dem Wasser
hat die Niederlander schon friih zu rationalem Handeln im Gruppenverband
erzogen (vgl. Zahn 1984, 32-36).

Der Umgang mit Minderheiten und Fremden sowie der Versuch des
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Miteinanders trotz bestehender Differenzen schlagt sich auch im Konzept
der Basisschule nieder. So kénnen z. B. die zorgbreedte-Kinder als
Minderheit eines Gruppenverbandes durch die Einfuhrung des Zelfstandig
Werken zur Entlastung der Lehrkrafte von dieser historischen Entwicklung
profitieren.

1.2 Die Reformation

Die Entstehung und schnelle Verbreitung des niederlandischen
Protestantismus fand seine Ursache in den herrschenden Zustanden in der
katholischen Kirche im 16. Jahrhundert: Ein zunehmender Materialismus
betonte das Weltliche anstelle der Verinnerlichung der Religion. Ein Anti-
Klerikalismus, der aus juristischen und wirtschaftlichen Privilegien und dem
nicht immer vorbildlichen Leben des Klerus resultierte, hatte sich
breitgemacht.

In der Periode von 1580 bis 1620 wurden die Niederlande protestantisch,
d.h. anfangs lutherisch, spéater calvinistisch.

Der Calvinismus wurde daraufhin die Religion, die die niederlandische
Gesellschaft stark beeinflu3te. Sie schaffte das Sakrament des Priester-
tums ab und lehrte die sogenannte allgemeine Priesterschaft aller
Glaubigen: Gott richtet sich direkt an den Menschen. Der Glaubige braucht
dazu keinen Priester; er findet Gott durch die Bibel. Die antiklerikale
Tendenz im Lande und die Kritik an der katholischen Kirche haben sicher
dazu beigetragen, dafl} diese Lehre die treibende Kraft wurde (vgl. Post
1935, 414-421).

Diese entscheidende Neueinstellung gegentiber dem einzelnen Menschen
in seinem Verhaltnis zur Obrigkeit fuhrte Uber die Aufklarung in die
moderne Padagogik in Europa (vgl. Oelkers 1994, 29).

Der Einflud des Calvinismus war Anfang des 17. Jahrhunderts in den
Niederlanden am grof3ten. Wer z.B. eine Stelle bei der Behérde erstrebte
oder eine finanzielle Unterstiitzung der "Armenzorg" haben wollte, muflite
Calvinist sein.

So nahm die Zahl der Katholiken im Laufe der Jahre allm&hlich ab. In den
Provinzen Holland und Zeeland wurden die Katholiken zu einer
unterdriickten Minderheit. In dieser Zeit entstand eine Gruppenidentitat.
Das System der verzuiling (vgl. 1.3.1) hat hier seine Wurzeln (vgl. Skiera
1986, 8f), das dann eine wesentliche Grundlage fir das jetzige Schul- und
Bildungssystem wurde.
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EinfluR auf den Unterricht

Fur die Entwicklung und Entfaltung eines Schulsystems ist eine
Weltanschauung von grofR3er Bedeutung. Das Bild vom Menschen und von
der Gesellschatft, in der er lebt, fordert auch einen adaquaten Unterricht.
Fur den mittelalterlichen Katholizismus war die hohere Lateinschule die
wichtigste Bildungseinrichtung. Wesentlicher Bildungsinhalt war das
Einstudieren von lateinischen Gesangen bei der Ausbildung katholischer
Chorsanger.

Mit dem Calvinismus fing eine neue Periode der institutionellen
Differenzierung an. Die lagere school wurde zentraler Ort des Bildungs-
systems. Sie bekam den Stellenwert der Lateinschule und hatte, wie diese,
den erzieherischen Auftrag, den Schiler auf die Mitgliedschaft einer
Kirchengemeinschaft, in diesem Fall der calvinistischen Kirche,
vorzubereiten. Die lagere school hatte die Aufgabe, die calvinistische Lehre
zu verbreiten: Jeder Mensch sollte den Inhalt der Bibel verinnerlichen und
verwirklichen. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde die Technik des
Lesenlernens zum wichtigsten Unterrichtsfach (vgl. van Kemenade et al.
1987, 3, 42-65).

1.3 Charakteristische Grundlagen des niederlandischen
Bildungssystems

Das niederlandische Schulsystem hat sich, wie gezeigt, aus den
historischen Bedingungen in den Niederlanden entwickelt. Verzuiling und
"Freiheit des Unterrichts" sind in den Niederlanden die Grundlagen des
Schulsystems. Diese Entwicklung ist keinesfalls abgeschlossen, sondern
findet im Zuge des vereinigten Europas auch nach internationalen
Gesichtspunkten seine Fortfihrung.

1.3.1 Verzuiling

Verzuiling heil3t - wortlich Gbersetzt - Versaulung. Sie ist die Vereinigung
von Belangen wund Interessen aus politischen oder religibsen
Uberzeugungen. Sie ist kennzeichnend fiir die politischen und sozialen
Verhéltnisse in den Niederlanden (vgl. Ministerie van Buitenlandse Zaken:
Het Koninkrijk der Nederlanden. Feiten en cijfers. Onderwijs en
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Wetenschappen 1990, 3).

Entstehung

Um 1850 sind die Niederlande in religioser Hinsicht eine pluralistische
Gesellschaft geworden: eine bunte Mischung von Orthodoxen, Frei-
sinnigen, Protestanten und Katholiken. Dieser wachsende Pluralismus
bewirkte eine Belebung zum christlich-humanistischen und politisch-
demokratischen Staatswesen: Politische Parteien entstanden. Die
Bourgeoisie sicherte sich eine gute gesellschaftliche Position; die Nie-
derlande wurden von einer liberal-konservativen Regierungsperiode
gepragt. Nach der Vorherrschaft der Protestanten brachten sie den
Katholiken die gesellschaftliche Anerkennung und Gleichstellung. Es
entstand eine katholische zuil, die alle Mitglieder der rémisch-katholischen
Kirche in mehr oder weniger abgeschlossenen gesellschaftlichen Organi-
sationen bis heute in sich vereint.

Eine ahnliche Entwicklung war bei den Protestanten festzustellen. Sie
betrachteten die niederlandische Gesellschaft als eine protestantisch-
christliche Nation, die vom reformierten Glauben gepréagt sein sollte. Der
protestantische Glaube an die Sendung, die Niederlande zu "wahrer"
Religion zurtckzubringen, war unter den Vorzeichen des wachsenden
Pluralismus nicht von Erfolg gekront. Dem Glauben an protestantische
Vorrechte mulf3te folglich im eigenen Kreis gehuldigt werden. Es entstand
eine "Bastion", woraus im Laufe der Zeit die protestantisch-christliche zuil
gewachsen ist, die viele Mitglieder der reformierten Kirchen zusammen-
bindet (u.a. die Calvinisten, die Freisinnigen und die Protestanten).

Eine gleiche soziale Integration konnte bei den Sozialisten festgestellt
werden. Bei ihnen schlossen sich meist Arbeiter zusammen, die sich von
der Kirche distanziert hatten. Sie vereinte eine explizite Lebens- und
Weltbetrachtung mit dem Ziel der Verwirklichung eines humanen Daseins.
Die sozialistische zuil wollte die Ideale von Gleichheit und Gleichwertigkeit
realisieren.

Eine liberale zuil entstand dann sozusagen notgedrungen als Reaktion auf
die drei vorhergehenden zuilen. Sie hatte als solche eine viel weniger
starke Organisationsstruktur. Die Liberalen hatten ihre Rolle in der
Gesellschaft schon gefunden, und eine gesellschaftliche Auseinander-
setzung in dem Mal3e war fur sie nicht mehr notig.

Obwohl die Protestanten in der Mehrheit waren, haben die Katholiken die
grofte zuil organisiert. Bei den sehr unterschiedlichen protestantischen
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Gruppen herrschte namlich keine Einheit.

Die Liberalen bilden keine eigene zuil mehr. Im allgemeinen wird heute
zwischen katholischer, protestantischer und allgemeinerd zuil unter-
schieden (vgl. ebenda und van Kemenade et al. 3. 1987, 68f).

Einflud

Der Begriff verzuiling bezieht sich auf die Organisationsform des
politischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Lebens: politische
Parteien, Krankenhauser, Bildungsstatten, Wohlfahrtseinrichtungen, Ge-
werkschaften, Arbeitgeberverbande, Sparkassen, die Medien, wie Rund-
funk, Fernsehen und Presse etc. (vgl. Zahn 1984, 158).

Die zuilen fanden ihre optimale Form, d.h. ihren gré3ten gesellschaftlichen
Einflul3, in der Zeit zwischen den beiden Weltkriegen (vgl. van Kemenade
et al. 1987, 3, 69).

Mag sein, dal3 die verzuiling seit den sechziger Jahren an Bedeutung
verloren hat, namentlich im Bildungswesen aber ist dieses Phanomen
immer noch deutlich erkennbar (vgl. Ministerie van Buitenlandse Zaken:
Het Koninkrijk der Nederlanden, Feiten en cijfers. Onderwijs en
Wetenschappen 1991, 3):

....wie nirgendwo sonst in Europa haben es verschiedene gesellschaftlich relevante
Gruppen [in den Niederlanden] im Laufe der Geschichte vermocht, ihre

Bildungsinteressen zu artikulieren und zu institutionalisieren (Skiera 1986, 1).

1.3.2 Freiheit des Unterrichts

Entstehung

In den unterschiedlichen gesellschaftspolitischen Ansichten zum Schul-
unterricht spiegelte sich die Vielfalt der obengenannten Gruppierungen
wider.

Die katholischen und protestantischen zuilen winschten private Schulen.
Die sozialistische zuil winschte eine offentlich-neutrale Schule und die
Liberalen eine christliche, aber nicht konfessionell gebundene Einheits-

3 Die allgemeine zuil besitzt eine sozialistische, eine liberale und eine humanistische
Richtung.
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schule.

In Folge dieser Blockbildung kam es in der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts zu einem Schulkampf (1878-1917), der durch das neue
Grundgesetz von 1917 geschlichtet wurde. Dieses konstatierte die Freiheit
des Unterrichts (vgl. Skiera 1982, 102f). Auf die Bedeutung fir das
Zelfstandig Werken werde ich spater ndher eingehen.

Das Schulwesen in den Niederlanden wird von Prinzipien beherrscht, die in
der niederlandischen Verfassung fest verankert sind. 1917 wurde der
Kompromif3, der den Schulkampf und den Kampf um das allgemeine
Wabhlrecht abschlof3, in die Verfassung aufgenommen. Die politischen
Gegner handelten folgenden Kompromif3 aus: Die parlamentarischen
Rechten (Konfessionellen) erklarten sich bereit, die Einfihrung des all-
gemeinen Mannerwahlrechts und des passiven Frauenwahlrechts zu
unterstitzen. Die Linken (Liberale und Sozialisten) akzeptierten dagegen
die finanzielle Gleichstellung aller Schulen, d.h. sowohl der 6ffentlichen als
auch der Privatschulen.

Durch die zusatzliche Vereinbarung, innerhalb eines Jahres nach der
Verfassungsénderung keinen politischen Streit zu fuhren, schufen die
Parteien sozusagen einen politischen "Gottesfrieden”, in dem der Kom-
promil3 Form annehmen konnte.

Die "Pazifikation" von 1917 hat das politische Leben und die gesell-
schaftlichen Entwicklungen danach lange Zeit wesentlich bestimmt. Obwohl
ihre Vorgeschichte und die Auswirkung typisch niederlandisch gewesen
sind, ist dieser Schulkonflikt im groRen Kontext zu sehen: Im 19.
Jahrhundert traten in vielen westeuropaischen Demokratien Konflikte im
Unterrichtsgebiet auf (vgl. van Kemenade et al. 1987, 1, 373).

Im Lageronderwijswet 1920, dem Gesetz, das den Unterricht an lagere
scholen regelte, wurden die neuen Freiheiten ausgefiihrt. Offentliche
Schulen (weltanschaulich neutrale) und Privatschulen (katholische,
protestantische und nicht konfessionsgebundene Schulen) wurden finan-
ziell gleichgestellt. Die nicht konfessionsgebundenen Schulen haben
weltanschauliche oder padagogisch-didaktische Prinzipien als Ausgangs-
punkt, z.B.: Montessori, Jenaplan, Rudolf Steiner, Dalton, Freinét, Roncalli
etc. Zu den konfessionsgebundenen Schulen gehéren, aul3er katholischen
und protestantischen, u.a. 20 islamitische, 4 judische, 3 hindustanische
Schulen (vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen: Het
Nederlandse Onderwijs 1996, 2).
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Auswirkungen

Das Recht der Eltern, Schulen neu zu grinden, stellt - historisch gesehen -
das eigentliche Prinzip der Unterrichtsfreiheit dar.

Nach Liket (1993) werden fast 75% der Schulen von privaten Schultragern
getragen, die der Staat zu 100% subventioniert. Er nennt allerdings drei
wichtige Einschrankungen:

a) Verpflichtung zur Einhaltung der (allgemein formulierten) staatlichen Gesetze;

b) Verpflichtung zur Teilnahme an einer nationalen Abschlu3priifung am Ende der
Sekundarstufe, die 50 Prozent der Endbeurteilung ausmacht;

¢) Verpflichtung zur Teilnahme an einer nationalen, schullibergreifenden Inspektion
(Liket 1993, 15).

Bis 1993 wurden die Neugrindungs- und Aufhebungsnormen fir Basis-
schulen an die Einwohnerzahl gekoppelt. Mit einem neuen Gesetz ist seit
dem 1. Januar 1994 eine neue Regelung wirksam geworden, wobei dem
Prinzip "Erreichbarkeit" fiur die Schilerinnen und Schiler Rechnung
getragen wird. Dies wird im Niederlandischen mit folgender Formel
formuliert: "Grotere scholen waar het kan, kleinere waar het moet"
(Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen: Fusie en herbeschikking in
het Basisonderwijs. Toerusting en bereikbaarheid, 1994, 9).

Die folgende Statistik zeigt die zahlenmallige Verteilung der Schulen. Unter
"sonstige" sind hier die Freien Schulen ebenso gemeint wie z.B.
betriebseigene Institutionen.

4 gréRere Schulen wo méglich, kleinere wo notwendig
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Schularten und weltanschauliche Orientierung, 1993/94

Offentlich | protestantisch rom.- sonstige
kath.

Basisschul- 35 30 29 6
unterricht
Allgemeinbildender 21 27 36 17
Sekundarunterricht
Vorbereitender 14 23 32 31
Berufsunterricht
Berufsbildender 5 19 19 57
Sekundarunterricht
Hoherer 14 15 21 49
berufsbildender
Unterricht
Wissenschatftlicher 55 20 20 5
Unterricht

Angaben in %
Quelle: Centraal Bureau voor de Statistiek, Voorburg/Heerlen, 1994

Eine Untersuchung zur "gesetzlichen Fursorgepflicht fur gentigend offent-
liche Schulen”, die das Instituut voor toegepaste Sociale Wetenschappen in
Nijmegen 1992 durchfihrte, belegt, dal’ eine von sieben Gemeinden (d.h.
fast 14%) keine offentliche Schule hat.

Die Gemeinden sind zwar gesetzlich verpflichtet, fir ausreichend offent-
liche Schulen zu sorgen, was aber ausreichend ist, darin unterscheiden
sich die Meinungen. Im allgemeinen gilt, dal3 gentigend offentliche Schulen
vorhanden sind, wenn es keine "Signale" gibt, aus denen das Gegenteil
hervorgeht. Vielen Gemeinden aber ist gar nicht daran gelegen, solche
"Signale" zu ermitteln, und auch die Kontrolle durch die Provinz laf3t zu
wunschen dbrig (vgl. van Esch und Laemers 1992, 32).

Freiheit des Unterrichts heil3t weiter:

* Die Eltern kdbnnen die Schulen, die ihre Kinder besuchen sollen, selbst
auswahlen.
Aus den Ergebnissen einer Untersuchung zum Thema Schulerwechsel
in der Basisschule des Instituut voor Onderwijsonderzoek (RION) der
Reichsuniversitat Groningen geht hervor, dal3 im Durchschnitt jedes
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Jahr 6% der Kinder die Basisschule wechseln. In Grof3stadten und
Schulen mit vielen auslandischen Kindern ist dieser Prozentsatz hoher.
Der Wechsel findet besonders haufig wegen Umzugs oder wegen eines
Konfliktes statt. Oft sind Eltern mit dem Unterricht der gewéahlten Schule
unzufrieden. Teilweise ist dies einem Informationsmangel Uber die
Unterschiede zwischen verschiedenen Schulen zuzuschreiben (vgl. van
IJzendoorn/Snippe 1992, 24).

» Die Schulen kénnen frei Uber ihre weltanschauliche Orientierung und
padagogischen Konzepte entscheiden. Jede Schule hat ihre eigenen
padagogischen und didaktischen Anséatze und Schwerpunkte, z.B.
Erziehung zu Selbstandigkeit, Differenzierung, Umweltschutz u.a. Jede
Schule entwickelt ihr eigenes Profil und bemuht sich, sich von anderen
Schulen abzugrenzen. Dies macht die Schulen untereinander nicht
selten zu Konkurrenten, zumal da die Eltern die Schule fur ihre Kinder
frei wahlen kénnen.

» Die Schule sucht bei einer Einstellung die neuen Lehrkréafte selbst aus.
Voraussetzung ist immer, dal3 sie die entsprechende Lehrbefahigung
besitzen. Durch die groRe Verschiedenartigkeit der niederlandischen
Schulen ist es wichtig, dal’ die Ansichten der einzustellenden Lehrkréfte
mit denen des vorhandenen Lehrerkollegiums tbereinstimmen. Es ist in
den Niederlanden voéllig undenkbar, dal3 Lehrkrafte mit unterschied-
lichen padagogischen Vorstellungen zusammenarbeiten kénnen.

» Die Lehrkrafte bestimmen selbst die Lehr- und Lernmittel.

» Die Lehrkrafte bestimmen selbst die Form der Leistungsbeurteilung. Die
Schulen konnen auf die Benotung ganz verzichten, schriftliche
Beurteilungen abgeben oder eine eigene Form entwickeln.

Gerade die Freiheit in der Auswahl der padagogischen Konzepte und
didaktischen Anséatze bieten in der niederlandischen Basisschule die
Mdglichkeit, das als einen Schwerpunkt zu setzen. Sie erdffnen den
Lehrkraften durch die selbstbestimmte Lehr- und Lernmittelwahl ein
Experimentierfeld mit dem Zelfstandig Werken. Von Vorteil ist auch die
Auswahl der Lehrkrafte nach ihrer Befahigung und deren
Integrationsfahigkeit in ein bestehendes Kollegium.

1.4 Zum Vergleich: Notizen zur deutschen Grundschule

Auch in der BRD hat die Reformation die Entwicklung der "niederen
Schulen" beeinfluf3t:
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Entsprechend der Pravalenz des Wortes in der Theologie Martin Luthers und geman
der hier betonten unmittelbaren Verantwortung jedes Christenmenschen vor Gott
bildeten nun das Lesen der Heiligen Schrift und das Gebet die zentralen Formen
protestantisch-christlicher Glaubensauf3erung (...) Wenn es der reformierten Kirche
jetzt darum ging, dal jeder befahigt werden sollte, "die Bibel zu lesen und
auszulegen", so galt es, Unterrichtseinrichtungen zu schaffen, die Uber die
Vermittlung der Kulturtechniken hinaus die Zdglinge an ein Bibelverstandnis heran-
fuhren sollten (Rodehlser 1987, 90f).

Wie in den Niederlanden, stammt die deutsche Grundschulgesetzgebung
aus dem Jahre 1920 (vgl. ebenda, 128).

Von der Freiheit des Unterrichts, die in den Niederlanden seit diesem
Zeitpunkt die Autonomie der einzelnen Schulen begrindet, war jedoch in
dem Reichsgesetz vom 28.4.1920 noch keine Rede.

Allerdings haben in der jingsten Vergangenheit die

Diskussion um eine erweiterte Gestaltungsfreiheit und Selbstverantwortung der
Schule und die davon erwartete Qualitatsentwicklung und -sicherung (...) durch die
Denkschrift der Bildungskommission NRW "Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft"
und durch die bildungspolitischen Initiativen der Landesregierung und des Landtags
neue Impulse erhalten (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 1997, 4).

In der BRD kénnen Eltern z. Zt. meistens noch keine Schule neu griinden.
Nur 5% der Schulen in der BRD sind Privatschulen; 6% der deutschen
Schulerinnen und Schiler besuchen eine dieser Schulen (Rolff et al. 1994,
107). Nach einer Umfrage des Instituts fir Schulentwicklungsforschung
Dortmund befirworten 19% der westdeutschen und 14% der ostdeutschen
befragten Eltern eine Privatschule (ebenda, 52).

Deutschland liegt im Anteil von Privatschulen im internationalen Vergleich niedrig.
Einen so geringen Anteil von Privatschulen, die dartiber hinaus auch Uberwiegend aus
der offentlichen Kasse bezahlt werden, gibt es in kaum einem anderen westlichen
Land. Die Vorherrschaft der 6ffentlichen Schulen und die engen Rahmenvorgaben fiir
die Privatschulen, die durch das Grundgesetz gesetzt werden, haben fir diesen
bisher vergleichsweise geringen Anteil von Privatschulen gesorgt (Hurrelmann 1996,
36).
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Die Privatschulen werden mit Zuschissen, die bis zu 90% der Kosten einer
vergleichbaren staatlichen Einrichtung entsprechen, gefdrdert. Die Eltern
bezahlen Schulgeld, das monatlich zwischen DM 50,- und DM 200,- pro
Kind betragt (ebenda). In manchen Schulen, z.B. in den Freien
Waldorfschulen, richtet sich das Schulgeld nach dem Einkommen der
Eltern.

Noch konnen die Lehrkrafte sich bis jetzt meist nicht, wie dies in den
Niederlanden der Fall ist, auf eine ausgeschriebene Stelle bei der
betreffenden Schule bewerben. Im Ministerium fur Schule und Weiter-
bildung in NRW wird jedoch ein neues Anforderungsprofil fir die Auswahl
und Tatigkeit der Schulleitung erarbeitet. Um einer grof3eren
Selbstverantwortung entsprechen zu kdnnen, werden die Zustandigkeiten
der Schulleiterinnen und Schulleiter erweitert. Die Personalgewinnung soll
in Zukunft u.a. Aufgabe der Schulleitung werden (vgl. Ministerium flr
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 1997, 19).
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2. DAS NIEDERLANDISCHE BILDUNGSWESEN

Zum besseren Verstandnis der relativ neuen Institution Basisschule und
ihres bildungspolitischen Kontexts gehe ich hier zunachst auf die
spezifischen Merkmale und die Struktur des niederlandischen Bildungs-
systems im allgemeinen ein.

2.1 Spezifische Merkmale des niederlandischen Bildungs-
systems

Eine vollstandige Darstellung der Merkmale des niederlandischen
Bildungswesens wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Es werden
nur spezifische Besonderheiten genannt, die das Thema involvieren oder
sich vom deutschen Bildungssystem wesentlich unterscheiden. Dartber
hinaus sind diese Merkmale wichtig, um dem deskriptiven und analytischen
Charakter dieser Arbeit gerecht zu werden.

2.1.1 Einflul3 und Aufgaben des niederlandischen Staates

Der niederlandische Gesetzgeber bestimmt entscheidend die padago-
gische Struktur des Schulwesens. Er legt u.a. die Schulfacher, die Wochen-
stundenzahl und die Anforderungen, an denen sich Lehr- und Stunden-
plane auszurichten haben, fest.

Bei aller Vielfalt gibt es im niederlandischen Bildungswesen ein groRes Mal3 an
Einheitlichkeit, an Durchlassigkeit. Schiler und Studenten kdénnen sicher sein, dald
eine von ihnen abgeschlossene Ausbildung an einer Schule eines bestimmten Typs in
allen anderen Zweigen des Bildungssystems anerkannt wird. Dies wird durch
einheitliche Zulassungs- und Prifungsordnungen sowie durch Vorschriften Uber
Facherkanons u.a. garantiert (Ministerie van Buitenlandse Zaken: Das Konigreich der
Niederlande. Fakten und Zahlen, Bildung und Wissenschaft 1991, 4).

Der Staat kommt fur die Gehélter der Lehrkrafte aller Schulformen auf. Zu
seinen Aufgaben gehort es ebenfalls, Vorschriften Gber die Griindung und
Finanzierung von Bildungsanstalten zu erlassen. Daruber hinaus ist die
Regierung fur Innovationen im Bildungswesen zustandig.
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Die Provinzen nehmen Aufgaben in den Bereichen Beratung und
Rechtsprechung wahr. Sie sind dafir verantwortlich, dal gentgend
offentliche Primar- und Sekundarschulen in der Provinz vorhanden sind.
Den Provinzen obliegt die Austbung der gesetzlich geregelten
Schulaufsicht, fur die der Minister flr Unterricht und Wissenschaft jedoch
endverantwortlich ist.

Die Gemeinden sind die Trager (Schulverwaltung) der offentlichen
Schulen. Sie tragen auch die Verantwortung fir die Privatschulen. Zu den
Aufgaben der Gemeinden gehort u.a. die Vergitung von Leistungen fir
Offentliche und private Schulen. Sie kdnnen den Schulen zusatzlich zu den
staatlichen Leistungen Sondermittel zuweisen. Diese Sondermittel missen
jedoch dem offentlichen und dem privaten Unterricht gleichermal3en
zugutekommen (vgl. ebenda, 30 und 35).

Die Niederlande gehéren zu den Landern mit dem héchsten Anteil an
Unterrichtsausgaben des nationalen Netto-Einkommens (7%) (vgl.
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen: Het Nederlandse
Onderwijs 1996, 29).

Schulpflicht

Durch die Integration von kleuterschool und lagere school wurde die
Schulpflicht um ein Jahr vorgezogen. Obwohl fast alle Vierjahrigen die
Basisschule besuchen, sind die Kinder erst am ersten Schultag des
Monats, in dem sie das 5. Lebensjahr vollendet haben, schulpflichtig. Die
Schulpflicht endet mit Vollendung des Schuljahres, in dem die Schulerinnen
und Schuler 16 Jahre alt werden, oder nach mindestens 12 Schuljahren.
Danach gibt es eine Teilschulpflicht: Die minderjahrigen Schulerinnen und
Schuler besuchen ein oder zwei Tage pro Woche den Unterricht.

Daruber hinaus konnen Kinder im Alter von 2 1/2 bis 4 Jahren Kleinkind-
spielgruppen besuchen. Diese gehoéren jedoch nicht zum Unterrichts-
system (vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen: Het
Nederlandse Onderwijs 1996, 3). Die entsprechenden Ra&aumlichkeiten
befinden sich meistens in den Basisschulen.

Obwohl die Vorverlegung der Schulpflicht per Gesetz eine Novitat ist,
brachte die Einfuhrung wenig Veranderung: Nahezu alle niederl&andischen
Kinder besuchten schon seit Jahren in dem Alter die kleuterschool
(vgl. Aarts et al. 1985, 20).
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Die Vorteile der Einschulung um das 4. Lebensjahr wurde ins besondere
auch seitens des Ministeriums hervorgehoben (vgl. auch Ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen, PO/B-93104718, 12.01. 1994).

Der Einfuhrung des Zelfstandig Werken wahrend dieses Lebensabschnittes
kommt dabei eine doppelte Bedeutung zu: Zum einen wird das Zelfstandig
Werken genau in jenem Lebensabschnitt als didaktisches Mittel eingeftihrt
in dem der padagogische Einflu3 besonders pragend ist, zum anderen wird
damit die Zeitspanne in der Zelfstandig Werken praktiziert werden kann um
zwei Jahre verlangert.

Schulgeld, Studiengebiihren und -finanzierung

Nach Ende des Schulpflichtalters missen Schilerinnen und Schiler
Schulgeld bezahlen. Die Hohe ist unterschiedlich und wird vom Staat
festgelegt. Fur das Schuljahr 1997-1998 betrug das Schulgeld hfl 1.507,--.
Bei Bedarf werden Zuschiisse gewahrt.

Auch Studentinnen und Studenten missen in den Niederlanden Studien-
gebihren bzw. Kolleggeld bezahlen. Fur das Studienjahr 1996-1997
betrugen diese Gebuhren hfl 2.400,--; fir das Studienjahr 1997-1998 hfl.
2.575,-- und fur das Studienjahr 1998-1999 hfl. 2.750,-- (LDC 1996, 4).

Seit 1995 ist die Studiendauer verkirzt und das Studium gleichzeitig
verbessert worden. AufRerdem wurden die Begleitung von Studentinnen
und Studenten und die Kontakte mit Dozenten noch mehr intensiviert. (Vgl.
Pressebericht des Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen
vom 9.12.94, Nr. 172)

Seit September 1996 ist eine "prestatiebeurs"> eingefihrt: Studentinnen
und Studenten bekommen ihre Studienfinanzierung zunachst ganz als
Darlehen ausgezahlt. Erst wenn sie bestimmte Leistungsnormen innerhalb
einer vorgeschriebenen Zeitspanne erfullen, wird das Darlehen
nachtraglich in ein Teilstipendium umgewandelt (vgl. Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen. Persbericht 12. 07.95, Nr. 106; vgl.
auch Persberichte vom 16.09.94 und 9.12.94)

Fur diejenigen, die ihr Studium schon eher angefangen haben gilt die
Tempobeurs8, der am 1. September 1993 eingefuhrt wurde.

5 wértlich Uibersetzt: Leistungsstipendium
6 Bei der Tempobeurs wird bei Nichterfillung der Leistungsnormen der Stipendiumteil
rickwirkend in ein Darlehen umgeéandert.
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2.1.2 Flankierende Strukturen

Fur die schulische Erziehung gibt es neben den Schulen ergdnzende
flankierende Einrichtungen. Diese Einrichtungen, die die Aufgabe haben,
den Schulen bei der Ldsung padagogischer Probleme und bei der
methodischen Verbesserung des Unterrichts zur Seite zu stehen, leisten
aul3er fachspezifischer padagogischer, didaktischer, psychologischer und
organisatorischer auch innovatorische Hilfestellung.

Am 1. Januar 1987 trat das "Wet op de onderwijsverzorging" (Gesetz uber
unterrichtsbegleitende Mal3nahmen) in Kraft. Dieses Gesetz unterscheidet
zwischen allgemeinen Beratungsstellen und spezifischen Beratungsstellen.
Zu den allgemeinen Beratungsstellen gehdren die schoolbegeleidings-
diensten (Schulbegleitungsdienste), auch onderwijsbegeleidingsdiensten
(OBD)” (Unterrichtsbegleitungsdienste) genannt und landelijke pedago-
gische centra (Uberregionale padagogische Zentren) (vgl. Ministerie van
Buitenlandse Zaken 1991, 33f).

Die Aufgabe der OBDs bei der Umsetzung des Zelfstandig Werken in der
Basisschule wird spater noch ndher beleuchtet. Sie spielen eine grof3e
Rolle bei der Begleitung der Lehrkrafte fir den Kursus Zelfstandig Werken.
Daher wird den OBDs im folgenden die meisten Aufmerksamkeit gewidmet.

Die OBDs

Die OBDs sind fur alle Basisschulen in einer bestimmten Region und flr
einen Teil der Sekundar- und Sonderschulen zustandig.

Die allgemeinen Aufgaben der Schulbegleitungsdienste sind gesetzlich geregelt. Sie

umfassen u.a.:

a) auf Antrag eines Schultragers

« die Entwicklung und Durchfiihrung von Malinahmen zur Férderung einer
optimalen Schullaufbahn von Schilern der Basisschule,

» Beratung und Begleitung der Schulen in all ihren Angelegenheiten;

b) auf Antrag des Ministers

7 In dieser Arbeit wird hierfur die tibliche Abkiirzung OBD verwendet.
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» Mitarbeit bei der Realisierung landesweiter Schulreformen,
» Entwicklung und Durchflihrung von entsprechenden Malinahmen in

Kooperation mit den betroffenen Schulen;

¢) Entwicklung von eigenen Initiativen bezliglich der genannten Aufgaben; inhaltliche
und organisatorische Vorbereitung der eigenen Institutionen hinsichtlich zukinftiger

Entwicklungen im schulischen Feld;

d) auf Antrag der Lehreraushildungsstatten

e Durchflhrung von MalBnahmen zur Lehrerfort- und -weiterbildung;

e) Bereitstellung und Vermittlung schulrelevanter Erkenntnisse und Ergebnisse
wissenschaftlicher Forschung.
(Lumer-Hennebdle/Nyssen 1988, 168f).

Aus einer Untersuchung von Leenders und Stokking (1987) geht hervor,
daR die Halfte der Begleiterinnen und Begleiter es als ihre wichtigste
Aufgabe ansieht, dal3 sie letztendlich zum Wohle der Kinder arbeiten und
den Unterricht so verbessern, dal dies zugunsten aller Kinder geschieht.
Die ubrigen Begleiter sehen ihre wichtigste Aufgabe in der Unterstitzung
der Lehrkrafte. Dazu nennen sie als Notwendigkeit fachinhaltliche
Kenntnisse und Kenntnis der Unterrichtspraxis. Auch theoretische
Kenntnisse auf dem Gebiet der (Schul)paddagogik und Psychologie halten
sie fur wichtig. Die meisten Begleiter kommen selbst aus dem
Basisschulunterricht (vgl. Leenders/Stokking, K.M. 1987, 85).

Der Schulbegleitungsdienst wird wie eine echte Dienstleistung von der Schule bzw.
deren Lehrern angefordert oder besser "angekauft", wenn es Probleme mit Schilern
gibt, wenn Initiativen der Schulerneuerung gesetzt und alternative Programme in
Erziehung und Unterricht verwirklicht werden sollen etc. (...) Alljahrlich legt der
Kultusminister fest, welcher Betrag pro Schiler fiir den Begleitungsdienst ausgegeben
werden darf. 50% davon stellt er selber dem Schultrdger zur Verfligung. Die

Gemeinden missen mindestens 30% zuschieRen... (Vierlinger 1993, 128f).

Bei der Einfuhrung der Basisschule haben die OBDs eine grof3e Rolle
gespielt. Ihre Arbeit wird von allen Beteiligten beflrwortet und geschatzt.
Den OBDs obliegt u.a. auch die Férderung padagogischer und didaktischer
Methoden, wie z.B. das Zelfstandig Werken (vgl. Kapitel 5 und 6). Z. Zt.
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gibt es 66 OBDs in den Niederlanden.

Die Uberregionalen pddagogischen Zentren

Die "landelijke pedagogische centra" leisten nur den Sekundarschulen bei
der Gestaltung des Unterrichts Hilfestellung und sind fur die Betreuung und
Beratung in der Lehrerausbildung zustdndig. Sie koordinieren staatliche
Reformvorhaben und unterstitzen die lokalen und regionalen OBDs. Im
Gegensatz zu diesen spiegelt sich bei den Uberregionalen padagogischen
Zentren die verzuiling (vgl. 1.3.1) wider:

1) das Allgemeine Padagogische Studienzentrum

2) das Protestantische Padagogische Studienzentrum

3) das Katholische Padagogische Zentrum

(vgl. Ministerie van Buitenlandse Zaken. Das Kdnigreich der Niederlande.
Fakten und Zahlen. Bildung und Wissenschaft 1991, 33).

Die spezifischen Beratungsstellens

Auf dem Gebiet der Bildungsforschung, der Studienentwicklung und der
Lehrplanentwicklung sind die spezifischen Beratungsstellen tatig. Zu
diesen Beratungsstellen gehoren:

» das Institut fir Unterrichtsforschung (SVO). Diese Stiftung férdert und
koordiniert die Forschung im Bereich des Primar-, Sekundar-, Sonder-
unterrichts und der Lehrerausbildung.

» Das Institut fur Studientestentwicklung (CITO). Es entwickelt Tests fir
den Primar-, Sekundar-, Sonderunterricht und fir die Lehrerausbildung.

» Das Institut fur Lehrplanentwicklung (SLO). Dieses Institut erarbeitet
Lehrplane und Muster fir Schularbeitsplane fur den Primar-, Sekun-dar-,
Sonderunterricht und fur die Lehrerausbildung. Aul3erdem bemduht es
sich um die Koordination der Lehrplanentwicklung und sorgt fur die
zentrale Registrierung der Lernmittel (vgl. ebenda, 34).

8 Zu "schulnahen" Institutionen verweise ich auch auf Lumer-Hennebole/Nyssen 1988,
162-187.
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2.2 Die Struktur des niederlandischen Bildungssystems
Die Schulen in den Niederlanden sind Ganztagsschulen.

Die Mindesstundenzahl pro Jahr, die Schilerinnen und Schiler am Unter-
richt teilnehmen mussen, ist gesetzlich festgelegt. Ebenso werden die
Termine fur die Sommerferien vorgeschrieben.

Die folgende schematische Darstellung soll die Struktur des
niederlandischen Bildungssystems wiedergeben.

Schema des niederlandischen Bildungssystems

Offene WO HBO
Univer- Dauer: 4 J. Dauer: 4 J.
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Pl MBO
Dauer: 2-4 J.
< |Alter: 16-18/20 J.
Lehrlingwesen
Y Dauer: 1-4 J.
o Alter: 16-18/20 J.
c A A
S VWO
= HAVO
5 Ao 1218 Dauer: 5 J. AV Dauer 4
2 er:12-18J. Alter: 12-17 3| | Dauer: 4J. auer % -
g Alter: 12-16 J. Alter: 12-16 J.
S
]
s <
w | [mmm——————— Pr———-————- P -——————- “«—»|---—-———-—--
Basisvorming Basisvorming Basisvorming Basisvorming
Y Y Y 2 S
@
IS
2 .
S D
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(vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen: Het
Nederlandse Onderwijs 1996, 4f)
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Primarunterricht

1985 trat das Basisschulgesetz in Kraft. Es trat an die Stelle des
Vorschulunterrichtsgesetzes von 1955 und des Gesetzes fur den Grund-
schulunterricht von 1920.

In der achtjahrigen Basisschule ist fir die Schulerinnen und Schiler von
etwa 4 bis 12 Jahren Unterricht vorgesehen. Obwohl Schulpflicht in den
Niederlanden ab dem 5. Lebensjahr besteht, wird die Basisschule in der
Regel von den Kindern bereits ab dem vierten Lebensjahr besucht (vgl.
2.1.1 Schulpflicht).

Zwischen den einzelnen Basisschulen sind grof3e Unterschiede fest-
zustellen. Die bunte Vielfalt ist nicht zuletzt auf die reformpadagogische Be-
wegung zuruckzufihren. Hierzu gehdren u.a. die Jena-Plan-Schulen, die
Montessori-Schulen, die Freien Schulen (Waldorf-Schulen) und die Freinet-
Schulen. Da die Muttersprachen auslandischer Kindern in niederl&andischen
Schulen als Unterrichtssprachen fungieren kénnen, sind Schulen mit Aus-
landern nur einer Nationalitat keine Seltenheit (aus einem Informations-
gesprach mit Edo Boonstra, Inspektor des Basisschulunterrichts Haarlem
1993).

Die traditionelle Aufteilung in Facher ist in der Basisschule entfallen. Man

spricht von Wissensgebieten.

Der Unterricht umfal3t, nach Méglichkeit in Zusammenhang:

» Training der Sinnesorgane, Leibesibungen

* Niederlandisch

* Rechnen und Mathematik

* Englisch

» verschiedene andere Wissensgebiete wie Erdkunde, Geschichte,
Naturkunde (u.a. Biologie) und Sozialkunde (u.a. Staatsbirgerkunde
und Behandlung geistesgeschichtlicher Fragen)

» Gestalterischen Ausdruck wie sprachlichen Ausdruck, Zeichnen, Musik,
Handarbeiten, Spiel und Bewegung

* soziale Fertigkeiten, u.a. Verkehrserziehung

* Gesundheitslehre

Ungefahr 40% der Klassen in den Basisschulen sind sogenannte
Kombinationsklassen: Eine Lehrkraft hat gleichzeitig zwei unterschiedliche

Jahrgangsklassen. Hier spielt das Zelfstandig Werken (vgl. Kap. 5) eine
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wesentliche Rolle. Die Ursache fur die Zusammenlegung liegt in der
racklaufigen Schulerzahl.

Inspektor Boonstra (1993, s.0.) zufolge sollte die Zahl der 8500 Basis-
schulen bis zum Jahr 1996 um etwa 1000 durch Fusion o.&a. zurickgehen
(Boonstra 1993). Nach Auskunft des Kultusministeriums betrug die
tatsachliche Zahl der 1996 vom Ministerium finanzierten Basisschulen 7802
(Schreiben vom Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen ohne
Datum).

Sonderschulunterricht

Die Sonderschulen gliedern sich in eine Primar- und eine Sekundarstufe.
Am 1. August 1985 trat das Interimgesetz fur den Sonderschulunterricht in
Kraft. Sonderschulen sind fur die Kinder bestimmt, die nicht im Stande
sind, dem Unterricht in den regularen Schulen zu folgen. Fir diese
korperlich oder geistig behinderten Kinder gibt es im niederlandischen
Schulwesen ein differenzierendes System von Schulen fur Sonderunter-
richt, die jeweils auf eine bestimmte Art der Behinderung spezialisiert sind.
Zu unterscheiden sind die Sonderschulen mit Unterricht fur behinderte
Kinder und Unterricht fir Kinder mit Lern- und Erziehungsschwierigkeiten.
So gibt es Sonderschultypen fur Taube, Hérgeschadigte, Sprachgestorte,
Blinde, Sehbehinderte, korperlich Behinderte, langjahrig Kranke, Lern-
behinderte, schwer Erziehbare und Verhaltensgestorte.

Die Sonderschulen nehmen Kinder im Alter zwischen 3 und 6 Jahren auf.
Der Sekundarbereich der Sonderschulen ist fir Schilerinnen und Schuler
ab 12 Jahren bestimmt. Eine obere Altersgrenze von 20 Jahren kann in
Ausnahmefallen berschritten werden. Uber die Zulassung eines Kindes
zur Sonderschule entscheidet der Schultrager, z.B. die Stadt oder die
Kirche.

Die Eltern kénnen ihr Kind bei einer Sonderschule anmelden, wenn von
vornherein feststeht, dafd es am normalen Unterricht nicht teilnehmen kann
(z.B. Blinde).

Auch die regularen Primar- oder Sekundarschulen kdonnen Kinder an eine
Sonderschule verweisen, wenn sich herausstellt, daf3 sie dem normalen
Unterricht nicht folgen koénnen. Im Sonderschulunterricht kommen
dieselben Themen zur Sprache wie in der Basisschule. Die obengenannten
Wissensgebiete kdnnen zielgruppengerecht umgesetzt werden.
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Sekundarunterricht

Im AnschlufR an den Primarunterricht wird Sekundarunterricht erteilt.
1968 trat das Gesetz Uber den Sekundarunterricht in Kraft:

Nach diesem Gesetz soll der Unterricht die Entwicklung der Gesamtpersdnlichkeit
des Schilers durch die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten férdern und,
was die offentlichen Schulen angeht, zu seiner Bildung auf der Grundlage christlicher
und humanistischer Werte beitragen, die in der niederlandischen Tradition wirksam
gewesen sind. Privatschulen bestimmen selbst, welchen Werten und Normen sie
verpflichtet sind (Ministerie van Buitenlandse Zaken. Das Kénigreich der Niederlande.
Fakten und Zahlen. Bildung und Wissenschaft 1991, 11).

Ziel des Gesetzes ist, die Durchlassigkeit zwischen den verschiedenen
Schultypen zu fordern. Die verschiedenen Schultypen kénnen zu einer
kooperativen Gesamtschule zusammengefald3t werden. An solchen Schul-
gemeinschaften kann berufsbildender, allgemeinbildender und auch vor-
wissenschatftlicher Unterricht erteilt werden.

Am 1. August 1993 wurde, anschlieBend an die Basisschule, eine
Grundbildung, die sog. basisvorming fur alle Schularten in der ersten
Phase des Sekundarunterrichts eingefihrt. Die Schilerinnen und Schiler
verbringen zwei bis vier Jahre in dieser Grundbildung, die fur alle Schulen
gleich ist. Diese Periode wird zu 80% der Unterrichtszeit mit einem
Kerncurriculum aus 15 Fachern gefullt:

Niederlandisch

Englisch

Franzdsisch oder Deutsch

Geschichte und Gemeinschaftskunde

Geographie

Okonomie

Mathematik

Physik und Chemie

Biologie
. Informatik
. Technik
. Musik, Tanz oder Drama/Theater
. Sport

© o NG~ ODNRE

e e =
W N P O
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14. Zeichnen, Handarbeit, Textilgestaltung (Bildende Kunst)

15. Versorgung?®

Daneben durfen Schulen auch andere Facher unterrichten, die jede Schule
selbst bestimmen kann. Diese Facher kénnen die verbleibenden 20%
ausfillen. Z.B. kann das in den Gymnasien Latein oder Griechisch sein,
oder in anderen Schulformen auch Nachhilfe fir schwach notierende
Schiiler.

Fur jedes Fach sind "kerndoelen"10 (Kernziele) festgesetzt. Sie beschreiben
uber welche Kenntnisse, Einsichten und Fertigkeiten die/der Schilerln am
Ende der Basisvormingperiode verfigen soll. Anhand von Tests wird
festgestellt, ob diese "kerndoelen" erreicht worden sind. Am Ende der
basisvorming bekommen die Schilerinnen und Schiler ein Zeugnis (vgl.
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen 1996, 11).

Durch diese Grundbildung soll eine zu frihzeitige Wahl oder Festlegung
auf einen bestimmten Bildungsweg direkt nach der Basisschule vermieden
werden.

In einer Mitteilung vom niederlandischen Kultusministerium (1993) heil3t es:

Die Grundausbildung stellt eine Erneuerung des Lehrplans fur die ersten Jahre der
Sekundarstufe dar und zielt auf Qualitatsverbesserung des Unterrichts und besseren
Anschluf an die Anforderungen der Gesellschaft hin. Zu diesem Zweck ist fir jedes
Fach die Hauptzielsetzung festgeschrieben. (...) Die Ziele geben an, Uber welche
Kenntnisse und Fertigkeiten der Schiler nach den Grundausbildungsjahren verfligen
muf3. Dabei werden die Facher nach drei gemeinsamen Kennzeichen gestaltet, die

auf Anwendung, Kénnen und Zusammenhang betreffen [sic!].

» Das anwendungsorientierte Lernen geht von einem flir den Schiiler erkennbaren
Zusammenhang aus. Dabei liegt der Akzent auf Lernen durch die Praxis.

« Beim Konnen geht es um die personliche Entwicklung und die soziale
gesellschaftsbezogene Bildung des Schillers. Dazu gehéren Dinge wie Planen,
Diskutieren und Analysieren.

* So wie in der Gesellschaft alles zusammenhangt, besteht auch Zusammenhang
zwischen den Fachern, in denen die Schiler unterrichtet werden (Ministerie van

Onderwijs en Wetenschappen. Mitteilung Nummer 50 D. April 1993).

9 Personliche Versorgung, Versorgung von Pflanzen und Tieren, Versorgung im Krank-
heitsfall, gesundes Leben, Beeinflussung durch Werbung, Verkehrssicherheit,
Verwaltung des Budgets, etc.

10 Friiher "eindtermen” genannt
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So beschéftigen sich die Kinder im Fach Technik z.B. mit Fragen wie
'Wieviel Strom verbrauchen wir zu Hause? - Ist das viel oder wenig?'

Mit den Fachern Technik und Versorgung wollen die Schulen die
traditionelle Rollenverteilung zwischen Madchen und Jungen tberwinden.

Auch der Sprachunterricht wird angepalit. Die praktische Anwendung von
Fremdsprachen wird betont. Nach der basisvorming missen sich die
Schiulerinnen und Schiiler selbstandig im Ausland orientieren und ein
Gesprach in der Landessprache fuhren kdnnen (vgl. ebenda).

Die ursprungliche Idee war es, eine selbstidndige Schule fir alle
Schulerinnen und Schiler, die die Basisschule verlassen, einzufuhren.
Hiermit sollte erreicht werden, dal3 die Kinder nach der Basisschule noch
nicht fur die verschiedenen Schularten selektiert werden miuften; allen
Schilerinnen und Schiilern sollte vielmehr der Besuch einer Mittelschule
ermoglicht werden. FUr diesen Plan gab es bei der Regierung jedoch keine
Mehrheit. Somit blieb es bei der alten Struktur des Sekundarunterrichts.
Das Ziel der basisvorming in der Sekundarstufe ist, den Zeitpunkt der
Studien- und Berufswahl moéglichst weit hinauszuschieben.

Daruber hinaus zielt sie nach einer Mitteilung des Ministerie van Onderwijs
en Wetenschappen (1993)

auf Qualitatsverbesserung des Unterrichts und besseren AnschluR an die
Anforderungen der Gesellschaft (...). Wahrend der Grundausbildungsjahre werden
Zielgerichtete Lehrmittel und Unterrichtsmethoden angewandt (Ministerie van

Onderwijs en Wetenschappen, April 1993, 50D).

Offensichtlich ist die Zielstellung der basisvorming besser in Schulgemein-
schaften zu realisieren. In diesen Schulgemeinschaften kbnnen Schulerin-
nen und Schiler aus einem Angebot wahlen, ohne die Schule zu wechseln.
Die Bildung von Schulgemeinschaften wird daher von der niederlandischen
Regierung gefordert.

Obwohl der Staat Zusammenarbeit zwischen VBO-Schulen und andere
Schulen beflurwortet, bleibt es den Schulvorstanden uberlassen ob sie
fusionieren wollen oder nicht.

Inwieweit die basisvorming hinreichende Moglichkeiten fur schul-
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padagogische Erneuerungen bietet, wird sich erst bei der nachsten
Berichterstattung betreffend der Evaluation der basisvorming herausstellen.
Nach der basisvorming werden die Schilerinnen und Schiler an den flr
sie am besten geeigneten Schultyp verwiesen:

VWO, der vorbereitende wissenschaftliche Unterricht, dauert, einschlief3lich
obengenannter basisvorming!l, sechs Jahre und bereitet auf den Unterricht
an Universitaten und Hochschulen vor. Der Unterricht wird an sog.
Athenden und Gymnasien erteilt.

An den Gymnasien werden klassische Sprachen (Latein und Griechisch)
obligatorisch unterrichtet. An den Athen&en wird nur auf Antrag Latein
erteilt.

In den letzten Jahren wurde die strikte Trennung zwischen diesen
Schultypen an vielen Schulen aufgehoben. In diesem Fall spricht man von
Integriertem Vorwissenschaftlichem Unterricht, in dem die klassischen
Sprachen Wahlfacher sind.

Bei den Abschlu3prifungen der VWO wird in sieben oder acht Fachern
gepruft. Obligatorisch sind die Facher Niederlandisch und eine moderne
Fremdsprache und fir das Gymnasium dartber hinaus mindestens eine
klassische Sprache. Wahlfacher sind Englisch, Franzdsisch, Deutsch,
Geschichte, Geographie, Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, Informatik,
Technik, Volkswirtschaftsslehre und Betriebswirtschaftslehre. In manchen
Schulen kénnen die Schilerinnen und Schuler auch die musischen Facher
oder andere moderne Sprachen wie Spanisch, Russisch und, in Friesland,
Friesisch wahlen.

HAVO, der funfjahrige allgemeinbildende Sekundarunterricht der Ober-
stufe, bereitet auf den Berufsbildenden Tertiarunterricht vor. Ein Teil der
HAVO-Absolventen besucht den VWO oder den MBO.

MAVO, der vierjahrige allgemeinbildende Sekundarunterricht der Mittel-
stufe, bereitet hauptsachlich auf den Berufsbildenden Sekundarunterricht
der Oberstufe vor. Ein grof3er Teil der Absolventen entscheidet sich jedoch
fur den Allgemeinbildenden Sekundarunterricht der Oberstufe, den
Verkirzten Berufsbildenden Sekundarunterricht der Oberstufe oder fir eine

11 Die Dauer der nachfolgenden Schultypen gilt fiir alle Schulen einschlieRlich
obengenannter basisvorming.
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Lehrlingsausbildung.

Bei den Abschlu3prifungen des HAVO und MAVO wird in sechs oder
sieben Fachern gepruft. Niederlandisch und eine moderne Fremdsprache
zahlen in beiden Schultypen zu den obligatorischen Prifungsfachern.
Weitere Unterrichtsfacher sind: Geschichte, Erdkunde, Sozialkunde,
Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, Sport und mehrere Ausdrucks-
facher.

Die Abschlu3prifung im VWO, HAVO und MAVO besteht aus zwei Teilen:
einem schulinternen und einem zentralen Examen. Das schulinterne
Examen wird in der eigenen Schule abgenommen und besteht aus
mindlichen und schriftichen Prifungen. Das zentrale Examen, eine
schriftliche Prifung, ist fur alle Schilerinnen und Schiler eines bestimmten
Schultyps in allen Provinzen identisch und wird an allen Schulen am selben
Tag abgenommen. Der Notendurchschnitt beider Prifungen ergibt die
Endnote.

Der berufshildende Sekundarunterricht

VBO, die vierjahrige Ausbildung, bereitet auf den anschlieRenden Berufs-
unterricht vor. Sie bietet keine Endqualifikation fiir einen Beruf. Der VBO
kennt verschiedene Abteilungen: Bautechnik, mechanische Technik, Elek-
trotechnik, Kraftfahrzeugtechnik, Anlagentechnik, Konsumtechnik, gra-
fische Technik, Versorgung (s.0.), Mode und Kleidung, Verkauf, Verwal-
tung, Handel, Land- und Gartenbau, Forstwirtschaft und Landbau-
technologie.

MBO, ein vier Jahre dauernder berufsbildender Sekundarunterricht der
Oberstufe, ist berufsbezogen und bereitet auf mittlere Laufbahnen in der
Industrie, im Dienstleistungssektor und im offentlichen Sektor vor. Ein
wichtiger Bestandteil dieser Ausbildung ist ein Praktikum. Das Examen ist
schulintern; fur einige Facher gibt es zentrale Prifungen.

KMBO, ein verkurzter zwei- bis dreijahriger berufsbildender Sekundar-
unterricht der Oberstufe, bereitet Schilerinnen und Schiler ab 16 Jahren
auf die Berufspraxis vor. Ein wichtiger Bestandteil ist auch hier die
praktische Arbeit innerhalb und auf3erhalb der Schule.
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Das Lehrlingswesen gehdrt zur Berufsausbildung. Zugelassen werden
Schulerinnen und Schiler ab 16 Jahren. Die Ausbildung gliedert sich in
eine zwei- bis dreijahrige Grundausbildung und eine fakultative
weiterfuhrende Ausbildung.

Tertidrunterricht

Zu diesem Bereich zahlen die Lehranstalten fir den berufsbildenden Terti-
arunterricht, fir den wissenschaftlichen Unterricht und die offene
Universitat:

HBO, der hohere berufsbildende Unterricht, wird in folgende Bereiche
unterteilt:

landwirtschaftlicher Unterricht

padagogischer Unterricht

technischer Unterricht

O0konomischer Unterricht

sozialpadagogischer Unterricht

Gesundheitspflegeunterricht

Kunstunterricht.

No kbR

In den unter 2. genannten Bereich fallen die Primarlehrerausbildung und

teilweise die Ausbildung der Sekundarlehrer.

Die Ausbildung fir die Primarstufe dauert vier Jahre. Mit der Lehrbefugnis

des Pedagogische Academie Basisonderwijs (PABO) konnen die

Absolventinnen und Absolventen an Basisschulen in allen Fachern und fur

alle Altersgruppen Unterricht erteilen. Fur die Zulassung zur PABO ist das

Abschlu3diplom des HAVO erforderlich.

Der theoretische Teil wird in folgende Fachgebiete gegliedert:

» die fachliche Ausbildung mit Didaktik und Methodik der Basis-
schulfacher

» die erziehungswissenschaftliche Ausbildung mit den Schwerpunkten
Padagogik, Psychologie, allgemeine Didaktik und Methodik

» die kulturell-gesellschaftliche Bildung mit den Schwerpunkten Philo-
sophie, Kulturgeschichte, Sozialwissenschaften und Naturwissenschaf-
ten.

In der praktischen Berufsausbildung werden Praktika an Basisschulen

absolviert. Dartber hinaus erhalten die Studenten einen Einblick in das

Sonderschulwesen und in die OBDs.
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Das Abschluf3zertifikat des HBO berechtigt zum Weiterstudium an der
Universitat.

Lehrerfortbildung ist von grol3er Bedeutung fir die Unterrichtsqualitat.
Diese Fortbhildung ist gesetzlich geregelt und ist Bestandteil der
Aufstiegskriterien.

Hochschulen und Universitaten verfigen tber einen Etat fur Fortbildungs-
aktivitaten. Manche Themen sind so wichtig, dal3 der Minister selbst die
Verantwortung fur die Fortbildung auf sich nimmt, Ziele festlegt, Budgets
zuweist und die Durchfuhrung kontrolliert. Jede Lehrkraft kommt fur
Fortbildung in Betracht (vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen: Het Nederlandse Onderwijs 1996, 25).

Fur das Zelfstandig Werken in der Basisschule spielt die Lehrer—fortbildung
eine grol3e Rolle (vgl. 5.3.3).

Wissenschaftlicher Unterricht wird an 14 Universitaten erteilt, darunter flunf
theologische, drei technische, eine landwirtschaftliche sowie die Offene
Universitat, die etwa mit der Fernuniversitat Hagen zu vergleichen ist.

Das Studienangebot ist sehr differenziert und breit gefachert. Es gibt
beinahe 100 Studienrichtungen. Das Studium wird mit einer Dauer von vier
Jahren (Hochststudiendauer: sechs Jahre) mit dem Doktoralexamen abge-
schlossen (vgl. auch Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen: Das
Kdnigreich der Niederlande. Fakten und Zahlen, Bildung und Wissenschaft
1991, 5-21; Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen: Het
Nederlandse Onderwijs 1996; Brinkmann et al. 1991, 14-20, und Gerrits
1991, 10-42).

2.3 Zum Vergleich: Notizen zur deutschen Grundschule

Deutschland ist nach einem bundesstaatlichen Fdderalismus strukturiert.
Die Lander haben grundsatzlich die gesetzgebende und administrative
Kompetenz. Die Kompetenzverteilung wird als Kulturhoheit der Lander
(Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max Planck Institut fur Bildungs-
forschung 1990, 54) bezeichnet.

Die Bundeslander kommen fur die Bildungsausgaben, u.a. die Gehalter der
Lehrkrafte, aller Schulformen auf.

45



Sie haben ihre eigenen Richtlinien und Lehrplane. Die Schulsysteme in den
jeweiligen Bundeslandern stimmen nicht in allen Punkten dberein:
Zielsetzungen, bestimmte Strukturen im Aufbau des Schulwesens,
Stundentafeln fur die jeweiligen Schulformen, Regelungen fir Hausauf-
gaben, etc. sind unterschiedlich (vgl. Dobrich et al. 1990, 12).

Die folgende schematische Darstellung dient dem Vergleich der Struktur
des deutschen und des niederlandischen Bildungssystems (vgl. 2.2).
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Quelle: D6brich/Huck/Schmidt 1990, 7.

Das gesamte Schulwesen (also auch das Privatschulwesen) untersteht
der Schulaufsicht der Lander.

Kern der Schulaufsicht ist die Fachaufsicht; sie aufRert sich in «der padagogischen
Betreuung und Forderung der Schularbeit durch die Schulaufsichtsbeamten, die
dartber wachen, daf3 die allgemeinen Normen und Ordnungen eingehalten werden
und dafd Unterricht und Erziehung fachlich und methodisch in Ordnung bleiben und
mdglichst noch verbessert werden» (Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-
Institut fur Bildungsforschung 1990, 72).

Diese Fachaufsicht kann nicht mit der oben umschriebenen, beratenden
Funktion der niederlandischen Unterrichtsbegleitungsdienste (OBD)
verglichen werden. Von den flankierenden Einrichtungen fir den
niederlandischen Basisschulunterricht spielen sie die bedeutsamste Rolle.
Das Fehlen dieser OBD in der BRD hat zu Folge, dal3 deutsche
Grundschullehrkréafte die aktive Unterstlitzung, wie sie die niederlandischen
Schulteams durch die Schulbegleitungsdienste erhalten, nicht erfahren.

Im Gegensatz zu der niederlandischen OBD sind die Tatigkeiten der
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Schulaufsicht dartiber hinaus immer mit einem Kontrolldruck der
ubergeordneten Instanz verbunden.

Ipfling/Peez/Gamsjager (1995) stellen fest, dal’3 die Lehrerberatung durch
die Schulaufsicht von den Lehrkraften als "storend" und "belastend"
empfunden wird und die "grofdte personliche Unzufriedenheit”
(Ipfling/Péez/Gamsjager 1995, 157) auslost. Die Autoren fordern, dal3 die
Schulaufsicht viel starker als bisher in ihrer Beratungsfunktion ausgebaut
werden soll.

Durch den eingeleiteten Reformprozel3 (vgl. 3. 4) erhalt der Auftrag der
Schulaufsicht "die padagogische Selbstverantwortung zu pflegen”
(Ministerium fur Schule und Weiterentwicklung des Landes Nordrhein-
Westfalen 1997, 8) eine Neuakzentuierung: Beratung und Unterstltzung
werden zukilnftig auch zum Aufgabenbereich der Schulaufsicht gehéren
(vgl. ebenda).

Bei einem Vergleich aus dem Jahr 1993 der direkten offentlichen
Bildungsausgaben stellte sich heraus, daf3 fir Bildung insgesamt der Anteil
fur die BRD 4,8% und fur die Niederlande 5,4% des Bruttoinlandsprodukts
der jeweiligen Haushalte betrug (vgl. OECD 1996, Table F 1.1).

Der auffallendste Unterschied zwischen der deutschen Grund- und der
niederlandischen Basisschule besteht zunachst einmal in der strukturellen
Organisation: Wahrend die niederlandischen Basisschulkinder ab dem 4./5.
Lebensjahr die achtjahrige, ganztagige Basischule besuchen, fangt die
vierjahrige (auf3er in Berlin und Brandenburg) Halbtags-Grundschule fur die
deutschen Kinder mit dem 6. Lebensjahr an.

Es sei bereits an dieser Stelle darauf hingewiesen, dal3 Ganztagsunterricht
nicht immer automatisch langere Unterrichtszeiten bedeutet, sondern die
Stunden sind Uber den ganzen Unterrichtstag oft anders verteilt (vgl.
6.1.1.3, Zeitplan fur den Unterricht).

Die nordrhein-westfalische Bildungskommission empfiehlt in der Denk-
schrift "Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft" (1995) die Einfihrung
der sechsjahrige Grundschule (vgl. Grundschule konkret August 1997, Nr.
13, 4).

Im hessischen Schulgesetz § 17 heil3t es sogar jetzt:

"Die Grundschule kann auch die Jahrgangsstufen 5 und 6 umfassen". Ob eine
sechsjahrige Grundschule eingerichtet wird, entscheiden der Schultrager und die

Schulkonferenz vor Ort (ebenda).
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Das durchschnittliche Einschulungsalter in der BRD ist 6,7 Jahre; 10% der
Kinder, die schulpflichtig sind, werden Fordereinrichtungen zugewiesen. Es
werden von mehreren Bundeslandern neue Formen der Einschulung
geprobt. (vgl. Westermann/Grundschule 1/1997, 6; vgl. auch Kap. 3. 4).
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3. DIE NEUE BASISSCHULE

Die niederlandische achtjadhrige Basisschule ist konzipiert als eine
durchgehende Schule fur Kinder im Alter von vier bis zw6lf Jahren.

Die Einfihrung der Basisschule wird oft als die grof3te Operation des
Schulsystems in der niederlandischen Geschichte bezeichnet: Fast 17000
Schulen waren daran beteiligt. Die kleuterschool - der niederlandische
Kindergarten - und die lagere school - die niederlandische Grundschule -
wurden zu einer Schule, basisschool genannt, zusammengelegt. 8100
kleuterscholen2 und 8700 lagere scholen wurden integriert zu ca. 8000
Basisschulen (vgl. Schaveling und van der Werf 1986, 9).

Doornbos (1985) nennt das Inkrafttreten eines ganz neuen Basisschul-
gesetzes, verbunden mit der Aufhebung bestehender Schulen und deren
Neugrindung auf der Grundlage eines stark geanderten Schulkonzepts,
ein Geschehen sondergleichen und die Einfiihrung der Basisschule den
Eintritt in ein neues Zeitalter der Unterrichtsgeschichte.

Die Einfuhrung des neuen Basisschulunterrichts im schulpadagogischen
Sinne ist Uberwiegend ein allmahliches Geschehen, das sich noch uber
eine Reihe von Jahren erstrecken wird (vgl. Doornbos 1985, 162). Auch
jetzt, im Jahre 2000, sind mit der Realisierung des Innovationsprozesses
nicht alle Basisschulen gleich weit fortgeschritten.

Laut Boonstra (s.0.) entsprechen 15% der Basisschulen den Vorgaben
des Basisschulgesetzes, 35% bewegen sich auf das gesteckte Ziel zu, und
50% genlugen den Anforderungen noch nicht.

Die neue Basisschule beabsicht jedoch, viel mehr zu sein als die
Integration obengenannter Schultypen. Ziel ist eine umfassende Unter-
richtserneuerung, wobei der wichtigste Ausgangspunkt ist, das Kind in den
Mittelpunkt zu stellen und dem Kind als Individuum mehr Aufmerksamkeit
zu widmen.

In dieser Unterrichtsform geht es auch darum, den Unterricht den stark
veranderten gesellschaftlichen Verhaltnissen anzupassen; denn die
heutige Zeit erfordert andere Losungsmodelle als die der 20er Jahre, aus

12" Fir die kleuterscholen in den Niederlanden war das Kultusministerium zustandig, im
Gegensatz zu den Kindergarten in den Bundeslandern der BRD, die in der Regel den
Sozialministerien unterstehen (vgl. Anweiler et al. 1996, 37).
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denen das noch bis 1985 gultige Gesetz stammt (vgl. Ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen: Kies de basisschool 1985, 5).

Vorgeschichte

Die Einfuhrung des neuen Basisschulgesetzes bedurfte viele Jahre der
Vorbereitung. Der Innovationsprozel3 Basisschulunterricht hat eine
Vorgeschichte von mehr als 10 Jahren. In dieser Zeit beschéftigten sich
Regierung, Unterrichtsinspektion, OBDs, Schulverwaltung und besonders
die Schulen selbst damit, die Erneuerungen zu realisieren.

Begrindung

Noch in der Mitte dieses Jahrhunderts war der lagere school-Unterricht
einseitig auf die kognitive Entwicklung der Kinder ausgerichtet;, der
Unterricht war hauptsachlich intellektuell orientiert. Andere Aspekte der
menschlichen Entwicklung, z.B. der Mensch in seinen Beziehungen zu
seinen Mitmenschen und zu der Welt, fanden zu der Zeit keine Beachtung.
Das Unterrichtsangebot war in strikt voneinander getrennte Facher, u.a.
Lesen, niederlandische Sprache und Rechnen, aufgeteilt. Ein bestimmtes
Quantum an Lehrstoff, der fur alle gleich war, muf3te von allen Kindern im
gleichen Tempo erarbeitet werden. Dadurch wurden die Unterschiede
zwischen den Kindern nicht bericksichtigt. Kinder, die in einem solchen
System nicht mithalten konnten, mufiten das ganze Jahr nochmals
durchlaufen (vgl. Snippe 1990, 1-14). Laut Goote (1974, 23) wiederholten
uber 30% aller Kinder eine oder mehrere Klassen in der lagere school.
Schenk-Danzinger (1957) nennt das Schulversagen in allen Fallen ein
Problem der Schulorganisation:

Ein wesentliches Charakteristikum des europaischen Schulsystems ist darin zu
erblicken, daf3 die Kinder von vornherein nach Altersklassen gruppiert sind, und man
von allen Kindern einer Klasse erwartet, dal® sie den gleichen Lehrstoff in der gleichen
Zeit und jeweils auf Grund der fiir alle gleichen Darbietung erlernen, ohne Ricksicht
auf die in jeder Altersgruppe vorhandenen Begabungsunterschiede (Schenk-
Danzinger 1957, 176).

In den Niederlanden gab es viele Gegner dieses Systems. Sie pladierten
fur eine bessere Abstimmung des Unterrichtsangebots auf die individuelle
Entwicklung des einzelnen Kindes. Der Ruf nach Erneuerung der lagere
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school kam von den Vertretern des Schulpraxis selbst. Sie bezogen
Stellung gegen eine Uberbewertung des Intellektuellen.

AuRerdem bereitete vielen Kindern der Ubergang von der kleuterschool zur
lagere school grol3e Schwierigkeiten: 1972 mul3ten 7,8% der Jungen und
4,5% der Madchen die erste Klasse wiederholen (vgl. Hansma/Wilde 1975,
11). Doornbos hat 1969 mit einer Studie "Opstaan tegen het zittenblijven"13
(Doornbos 1973) die Diskussion um dieses Problem neu belebt. Man
spricht in dieser Zusammenhang vom "Doornboseffekt" (vgl. Skiera 1986,
88).

Das Alter von sechs Jahren galt als eine Grenze fiir diesen Ubergang, die
lediglich auf Tradition beruhte. Psychologisch fundiert war diese
Altersgrenze jedoch nicht. Die Kinder, die eher schulreif waren, muf3ten in
der kleuterschool bleiben, bis sie das Alter von sechs Jahren erreicht
hatten. Es gab aber keine Moglichkeit, diese frihreifen Kinder angemessen
zu fordern. Fur andere Kinder wiederum, die sich langsamer entwickelten,
wirkte sich der abrupte Ubergang von der kleuterschool zur lagere school
eher nachteilig aus.

Im ganzen war die Auffassung, die dem Primarunterricht zu Grunde lag,
veraltet, stammte sie doch aus dem 19. Jahrhundert, als sie auf die grol3e
Masse der Bevolkerung ausgerichtet war. Fur die einfachen Menschen war
der Primarunterricht damals gleichzeitig der Endunterricht. Nach der lagere
school folgte selten eine weiterfiilhrende schulische Ausbildung. Der
Primarunterricht bildete also nicht die Basis fiir eine weiterfihrende Schule.

Die hier genannten Grinde machen die Notwendigkeit einer Erneuerung
der Primarstufe deutlich (vgl. Snippe 1990. 1-10).

Entwicklung

Der Drang nach Erneuerung war nach 1945 auf allen Gebieten des
gesellschaftlichen Lebens sichtbar. Die Zeit war reif fir gesellschaftliche
Reformen. Nach der traumatischen Erfahrung des Zweiten Weltkriegs
fragte man sich in den Niederlanden, wie die Schule dazu beitragen kénne,
mehr von den ldealen wie Selbstandigkeit, Verantwortlichkeit, kritische
Einstellung und Toleranz zu vermitteln; denn es wurde erkannt, dal3 es

13 "Auflehnung gegen das Sitzenbleiben".
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einen Zusammenhang zwischen dem autoritdren Schulsystem und einer
"Befehl-ist-Befehl"-Mentalitat gab (vgl. Weeber 1985, 7).

Hierzu organisierten sich Reformer in einer Arbeitsgemeinschaft fir die
Erneuerung des Unterrichts. Gegen Ende der flinfziger Jahre erreichte der
spontane Reformdrang einen Tiefpunkt; die Diskussion ging aber weiter
(vgl. ebenda).

1965 publizierte der nederlandse Onderwijsvereniging den Bericht "Nieuwe
onderwijsvormen voor 5- tot 13- a 14-jarigen". Die Verfasser des Berichts
zogen die schon erwahnte SchluRfolgerung, dal der Ubergang von der
kleuterschool zur lagere school fur viele Kinder Anpassungsschwierigkeiten
mit sich bringe. Es wurde fur eine Aufhebung der Trennung zwischen
diesen beiden Schultypen pladiert, um einen durchgehenden Lernprozel?
zu erreichen, der nicht durch eine Trennung im sechsten Lebensjahr
unterbrochen werden durfte.

Die Diskussion tber den Inhalt dieses Berichts hatte gro3en Einflu3 auf
das spéatere Basisschulgesetz (vgl. 3.2), da dieser Bericht die Probleme
innerhalb des niederlandischen Schulwesens umfassend analysierte. Dem
Bericht zufolge sollte die neue Struktur in Schulexperimenten erprobt
werden. Gesetzliche Vorgaben sollten so schnell wie mdglich beschlossen
werden, um diese Schulversuche mdglich zu machen (vgl. Weeber 1985,
8-11).

1970 legte Staatssekretdr Grosheide einen Vorentwurf zum Basisschul-
gesetz vor. Der Unterrichts- und Wissenschaftsminister van Kemenade
ergriff 1973 die |Initiative zur Umstrukturierung der Primarstufe. Er
beschaftigte sich aktiv mit den Unterrichtsinhalten. Ausgewahlte Schulen
wurden zeitweise subventioniert, um das Experiment, die Integration von
kleuterschool und lagere school, zu erproben (vgl. ebenda, 9).

Ende des Jahres 1973 wurde die "Innovationscommissie Basisschool-
onderwijs" (Innovationskommission Basisschulunterricht), die ICB, ins
Leben gerufen. Diese Kommission hatte die Funktion einer unabhangigen
Beraterkommission des Ministers. 1974 formulierte die ICB ihre
Ausgangspunkte fir die neue Basisschule:

» Forderung der kontinuierlichen Entwicklung der 4- bis 12jahrigen

» Forderung der Individualisierung und Differenzierung

* Ricksichtnahme auf die Identitat der Kinder

» Entwicklung geistiger, sozialer, verbaler und manueller Kreativitat
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* Verbesserung der diagnostizierenden und remediérenden Funktion des
Unterrichts

* Beseitigung erzieherischer Defizite bei Kindern aus sozial benach-
teiligten Milieus.

(vgl. van den Berg et al. 1990, 5).

Nach Experimenten mit Integrationsmodellen bezog die ICB mehr als 100
Schulen in den Innovationsprozel} ein.

EinfluR der Reformschulen

Auch die traditionellen Reformschulen, wie Montessori-, Jena-Plan-, Freie
(Waldorf-) und Freinet-Schulen haben einen wichtigen Beitrag zum
Innovationsprozel} geliefert, indem ihre Ideen in den Versuchsmodellen der
Vorlaufphase der 70er Jahre praktiziert wurden. In der heutigen Schul-
praxis sind die Ideen der traditionellen Reformer deutlich zu erkennen (vgl.
Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen: Kies de basisschool 1985, 5).

Es gibt kaum einen Aspekt der aktuellen schulpédagogischen und methodisch-
didaktischen Diskussion, dessen geschichtliche Wurzeln nicht bis in die Epoche der
reformpadagogischen Bewegung reichen. Es ist daher nur folgerichtig, daR die
schulpadagogischen Richtungen aus dem geistigen Erbe der Reformpadagogik sich
in den letzten Jahren intensiv in die bildungspolitische und padagogische Diskussion
der Niederlande eingeschaltet haben mit der Folge einer starken offentlichen
Beachtung und Foérderung sowie quantitativen Ausweitung. Die (...) Kennzeichen der
neuen Basisschule kénnen zum grofRen Teil geradezu als gemeinsamer Grund-
konsens der in den Niederlanden wirksamen reformpadagogischen Strémungen
gelesen werden (Skiera 1986, 105).

Maria Montessoris Konzept ist Allgemeingut in nahezu allen niederlan-
dischen Basisschulen. Besondere Beachtung findet die Auffassung, daf}
ein Kind fur einen bestimmten Lernschritt reif sein muf3 (vgl. auch Dietrich
1973, 52-71).

Die Ideen von Peter Petersens werden zwar in der Jena-Plan-Schule
verwirklicht, teilweise aber auch in der neuen Basisschule aufgegriffen:
gemischte Altersgruppen, Kreisgesprache, Abwechslung der Arbeits-
formen, das Verhaltnis Schule - Elternhaus, die Weltorientierung und nicht
zuletzt die Ehrfurcht vor dem Kinde (vgl. auch Skiera 1986, 124-130).
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Auch in den Rudolf-Steiner-Schulen, in den Niederlanden Freie Schulen
genannt, wird in heterogenen Gruppen gearbeitet. Die klassische
Temperamentenlehre von Galenus?!* dient zur Orientierung, das Individuum
personlicher anzusprechen. Die therapeutische Sorge fir das Kind, die
Lehrerfortbildung und der kinstlerische Sprachunterricht sind Aspekte, die
in viele Basisschulen eingeflossen sind (vgl. auch Kla3en/Skiera 1993, 15f;
Helmich/Teigeler 1994).

Das padagogische Konzept aller Reformschulen intendiert die
Selbstandigkeit und das wachsende Verantwortungsbewul3tsein der
Kinder. Das Kind wird hier als Individuum betrachtet. Zudem gibt es kein
Sitzenbleiben (vgl. Weeber 1985, 8 und Aarts et al. 1985, 48-51). Diese
und andere Ideen der Reformschulen haben malgeblich zu der
Entwicklung der Basisschule beigetragen. Sie sind erstrebenswerte
Zielvorgaben (vgl. Kapitel 5).

Erste Kritik und Widerstande

Selbstverstandlich hat die Vorbereitung der Fusion zweier bis dahin vollig

getrennter Schularten mit gravierenden Unterschieden des padagogischen

Klimas nicht ohne Schwierigkeiten stattgefunden. Vertreter des Vorschul-

unterrichts sahen ihre Schulreform wegen des Integrationsprozesses

bedroht und befilirchteten eine Intellektualisierung der kleuterschool.

Kritik kam dann auch hauptsachlich aus den Kreisen der kleuterschool. Es

wurde beflrchtet, dald das Typische der kleuterschool verloren gehen

konnte. Die damalige kleuterschool unterstand zwar, wie die anderen

Schulen, dem Minister fur Unterricht und Wissenschaft, hatte aber ihren

eigenen Charakter.

Eine Zusammenfassung des padagogischen Klimas der damaligen kleuter-

school gibt Vrijenhoef (1981):

» Die kleuterschool ist kindgerecht: sie geht von den Erfahrungen und
Bedurfnissen der Kinder aus.

» Die kleuterschool kommt Bedurfnissen der Kinder als Individuen
entgegen: Unterschiede werden akzeptiert.

14 Nach diesem Temperamentenlehre wird unterschieden in vier Temperamententypen:
Sanguiniker, Choleriker, Phlegmatiker und Melancholiker.
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» Die kleuterschool sieht das Kind in seiner Ganzheit: Kognitive, moto-
rische und sozial-affektive Aspekte werden nicht voneinander getrennt
entwickelt.

» Die kleuterschool erlaubt vielfaltige Lernsituationen: Der Klassen-
verband kann aufgehoben werden.

» Die kleuterschool ist eine "speel-leefschool", die es den Schilern
erlaubt, spielerisch das Leben zu entdecken (vgl. Vrijenhoef 1981, 11-
19).

Eine Arbeitsgruppe "ldentitat Kleuteronderwijs" versuchte den Minister zu
bewegen, die Integration von kleuterschool und lagere school neu zu
uberdenken. Sie sah einen fundamentalen Unterschied zwischen dem
Lernen des Kindes bis zum 6.,7. Lebensjahr und dem Lernen des jungen
Schulkindes. Diese Tatsache erfordert, so meinte die Arbeitsgruppe,
unterschiedliche Zielsetzungen, Methoden und Einstellungen der Lehr-
krafte. Das Typische fur den kleuter - das Kleinkind - ist ndmlich, dal3 es
sich bis zum 6.,7. Lebensjahr entdeckend, spielend, sich bewegend,
nachahmend entwickelt. Gleichzeitig eignet es sich die Muttersprache auf
seine eigene Art an. Dieses Sprechenlernen ist ein natirliches Geschehen,
das in dieser Phase nicht durch intellektuelle Lehrsatze gestort werden
sollte. Folglich sollten kognitive Prozesse auch nicht vorzeitig stimuliert
werden. Dariber hinaus wehrte die Arbeitsgruppe sich dagegen, dal3 der
Schultag des Kleinkindes genau so lang sein sollte wie der des alteren
Kindes. Als einen zusatzlichen Nachteil empfanden sie es, dal3 die
Lehrkrafte fir den Kleuterunterricht zunéchst in der Ubergangsphase nicht
ausgebildet waren (vgl. van Dieren 1985, 14-18).

3.1 Das Konzept fir die Basisschule

Wichtigste Wesensziuge der Basisschule finden wir in  Doornbos'
Zusammenfassung (1985):

...Basisschulunterricht ist die erste Phase in unserem Schulsystem, vom Ansatz her
kindgerecht, vom Inhalt her aktuell, an einem harmonischen Bildungsideal orientiert
und auf zeitgemaRe gesellschaftliche Forderungen und Entwicklungen abgestimmt.
Ziel und Ausfuhrung des Unterrichts werden in einem an die Schule gebundenen
schoolwerkplan dargelegt und legitimiert. Dieser schoolwerkplan nennt auch spezielle

MalRRnahmen fir die Kinder, die einer besonderen Aufmerksamkeit und Zuwendung

55



bedtrfen, sowie die Kooperationsmdaglichkeiten mit au3erschulischen Instanzen. Das
Schulkonzept als Ganzes zwingt zur Zusammenarbeit und Aufgabendifferenzierung
innerhalb des Schulteams und bietet zahlreiche (teils neue) Mitgestaltungsmdglich-
keiten fur die Eltern (Doornbos 1985, 164).

Gesetzgebung

Grundlegend fur die neue Gesetzgebung ist die Auffassung, dal3 der
Bildungsprozel3 fur die jungen Kinder als durchgehender Prozel3 zu
betrachten ist, der auch nicht im 6. Lebensjahr, wie es friher beim
Ubergang von der kleuterschool zur Primarschule der Fall war,
unterbrochen werden soll.

Die daraus resultierende Integration dessen, was bis zum 1. August 1985
als kleuterschool und lagere school ein separates Dasein flihrte, hat auch
Folgen fur die Schulpflicht gehabt, die nun ein Jahr friher einsetzt (vgl.
2.1.2). Der Gesetzgeber ermoglicht es aber, Kinder, die das 6. Lebensjahr
noch nicht erreicht haben, in bestimmten Fallen teilweise von der
Schulpflicht freizustellen (vgl. Aarts et al. 1985, 20).

Wahrend der parlamentarischen Behandlung des neuen Gesetzes war die

Formulierung der Forderungen wiederholt an der Tagesordnung. Bezuglich

der Vollstandigkeit des Kanons fiuihrt der Gesetzgeber u.a. folgendes an:

 Durch die Vielfalt der Aktivitaten ist eine vollstandige Beschreibung
nicht moglich.

* Bestimmte Vorgaben, z.B. zur personlichen Einstellung, bleiben
unerwahnt, weil ndhere Ausfihrungen die Freiheit des Unterrichts zu
sehr beschranken wirden.

* Fur neue Entwicklungen soll Raum gelassen werden.

» Es soll verhindert werden, dal3 bestimmten Interpretationen der Vorzug
gegeben wird, so z.B. im Schulfach "geistliche Stromungen" versus
"geistliches Leben" (Weltorientierung).

* Lernziele werden u.a. deswegen nicht formuliert, weil der Gesetzgeber
durch Minimalforderungen suggerieren kdnnte, dafd begabtere Schuler
nicht dariiber hinaus lernen dirfen.

Das Gesetz enthélt interessante Formulierungen, die den innovativen

Charakter des Gesetzes betreffen, z.B. in Artikel 9: "Der Unterricht umfalf3t,
wo maglich facheribergreifend ..." (s. 3.2).

56



Daruber hinaus fallen Formulierungen auf, die dazu "inspirieren", mehr zu
tun, als vom Gesetz gefordert ist, und die den offenen, d.h. nicht
begrenzenden Charakter der Vorschriften unterstreichen.

Van Bruggen und Gorter ziehen folgendes Fazit: Durch die Art der
Formulierungen wird ein grof3er Teil der detaillierten Kanonbildung bewuf3t
den Schulen Uberlassen (vgl. Van Bruggen und Gorter 1985, 184-189).
Tatsachlich lassen die Formulierungen den Schulen einen grol3en
Freiraum bei der Festlegung der Ziele und Inhalte:

Wie bereits mehrfach betont, liegt die inhaltliche Ausgestaltung und Realisierung des
Schulkonzepts in der Verantwortung der einzelnen Schule. Das WBO
(Basisschulgesetz) von 1985 stellt lediglich ein Rahmengesetz dar. Fragen der
Schulorganisation und der Unterrichtsinhalte werden nicht im engeren Sinne
vorstrukturiert und festgelegt. Der Nachdruck liegt vielmehr auf der Formulierung
allgemeiner Zielsetzungen und der Forderung an jede Schule, ihr eigenes

Identitatsprofil zu entwickeln (Lumer-Henneboéle/Nyssen 1988, 114).

3.2 Das Basisschulgesetz

Am 1. August 1985 ist das "Wet op het Basisonderwijs" (Basisschul-
gesetz), kurz WBO genannt, fur alle Schulen der Primarstufe offiziell in
Kraft getreten.

Der Kern des Gesetzes ist in den Artikeln 8 bis 11 niedergelegt. Die
Hauptzielsetzung ist in Artikel 8 festgelegt. Somit ist dieser Artikel einer der
wichtigsten aus dem WBO:

Artikel 8

1. Der Unterricht wird so eingerichtet, da3 die Schiler einen ununterbrochenen
Entwicklungsprozef3 durchlaufen kénnen. Er wird auf den Fortschritt in der
Entwicklung der Schiler abgestimmt.

2. Der Unterricht richtet sich auf jeden Fall auf die emotionale und intellektuelle
Entwicklung und auf das Entwickeln der Kreativitat, auf den Erwerb notwendiger
Kenntnis sowohl sozialer als auch kultureller (und kérperlicher) Fahigkeiten.

3. Der Unterricht geht ebenso davon aus, daf3 die Schiler in einer multikulturellen
Gesellschaft aufwachsen (Wet op het Basisonderwijs, Overgangswet WBO.

Experimentenwet onderwijs 1991, 18).

Artikel 9 nennt die Bereiche, in denen unterrichtet wird. Der Unterricht
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umfaldt, womaglich facheribergreifend,

+ Sinnes- und kérperliche Ubung

* Niederlandisch

* Rechnen und Mathematik

* Englisch

» Sachgebiete: auf jeden Fall Geographie, Geschichte, Naturkunde,
Biologie, Gesellschaftskunde (Gemeinschaftskunde, Staatburger-
kunde), geistliche Stromungen?s;

» Ausdrucksfacher: auf jeden Fall Sprachgebrauch, Zeichnen, Musik,
Gestaltung, Spiel und Bewegung;

» FoOrderung sozialer Kompetenz, u.a. Verkehrserziehung;

* Gesundheitserziehung.

An den Schulen der Provinz Friesland wird aul3erdem fast ausnahmslos

Unterricht in Friesisch erteilt. Wo aul3er der niederl&andischen Sprache die

friesische Sprache oder eine Regionalsprache gesprochen wird, kann

diese Sprache auch als Verstandigungssprache im Unterricht gebraucht

werden.

Artikel 10 regelt die Mdoglichkeit fr Schiler mit einem nicht nieder-
landischen Hintergrund. Sprache und Kultur des Herkunftslandes dieser
Schiler sollen im Unterricht beriicksichtigt werden.

Artikel 11 besagt, da? nach einem schoolwerkplan unterrichtet wird, der
eine Ubersicht der Organisation und Unterrichtsinhalte gibt. Dabei wird
davon ausgegangen, dald die Schiler im Prinzip in einer Zeitspanne von 8
Jahren die Schule durchlaufen kdnnen. Weiter befal3t sich dieser Artikel mit
den Mindestanspriichen des schoolwerkplan, den, laut Artikel 13, jede
Basisschule alle 2 Jahre selbst entwickeln und dem Inspektor des
Basisschulunterrichts vorlegen soll.

Der schoolwerkplan enthalt u.a. auch eine Planung der Schuleraktivitaten
und der Aufgaben des Lehrkorpers. Dieser Aktivitatenplan wird so
aufgestellt, dal3 die Schuiler in den ersten vier Schuljahren mindestens
3520 und in den letzten vier Schuljahren mindestens 4000 Stunden
Unterricht erhalten (vgl. ebenda, 16-31).

15 Hier werden die Kinder an das, was sich sowohl im In- als auch im Ausland auf dem
Gebiet des geistlichen Lebens abspielt, herangefiihrt. Die Notwendigkeit hierzu wird
dadurch noch verstarkt, dal in den letzten Jahren der pluralistische Charakter der
niederlandischen Gesellschaft stark zugenommen hat. Das Zusammenleben dieser
Gesellschaft ist ohne einen gewissen Einblick in die Norm- und Wertsysteme nicht zu
verstehen.

58



3.2.1 Der ununterbrochene Entwicklungsprozel3 und daraus resul-
tierende Konsequenzen

Im Basisschulgesetz von 1985 ist festgelegt, dal3 es dem Schiler mdglich
sein muf3, einen ununterbrochenen Entwicklungsprozel3 zu durchlaufen.
Diese Zielsetzung ist hervorgegangen aus den Problemen, die sich aus
einem getrennten Vorschul- und Primarunterricht ergeben hatten,
namentlich beim Ubergang von der kleuterschool zur lagere school (vgl. 3).
Das Prinzip der ununterbrochenen Entwicklung beinhaltet, dal3 der
Unterricht auf die individuelle Entwicklung jedes Schilers abgestimmt
werden muf3.

Individualisierung, wie diese Abstimmung des Unterrichts genannt wird, stellt sehr

hohe professionelle Anforderungen an die Lehrer. Mit Blick auf die neue Basisschule

missen die Lehrer zumindest Uber folgende Fahigkeiten verflgen:

a) Die Anforderungen der Schiler sollten verantwortlich ermittelt und fixiert,
Lernschwierigkeiten signalisiert werden kénnen.

b) Der Lernstoff sollte differenziert angeboten werden kénnen.

c) Besondere Hilfe sollte den Schilern gegeben werden kénnen (van den Berg et al.
1990, 8).

Um dies zu erreichen ist eine Nachschulung unbedingt notwendig.
Wesentlich fur die Realisierung der zentralen Zielsetzung der Basisschule
ist die Anpassung der Lehrerausbildung.

Damit die Kinder voéllig zu ihren Rechten kommen, mussen die Lehrkrafte
die Unterschiede zwischen den Kindern, z.B. Begabung, Lerntempo,
Motivation, Lernstil, Milieu, Konzentration, Selbstandigkeit und Interesse,
beriicksichtigen (vgl. ebenda 7f).

Individualisierung ist das padagogische Ziel, das das Erkennen oder die Férderung
der individuellen Qualitaten intendiert, sofern diese fur die Personlichkeitsentwicklung
Bedeutung haben (Wolbert et al. 1986, 21).

Das Lerntempo und die Leistungen anderer Mitschilerinnen und -schiler
sollten nicht Mal3stab fir den einzelnen sein. Nicht alle Kinder haben
gleichzeitig die nétige Reife, Lesen, Schreiben oder Rechnen zu lernen. In
der Basisschule soll das Kind die Chance bekommen, sich nach
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individueller Begabung und mit individuellem Tempo zu entwickeln. So wird
in den ersten Jahren dem Spielen und dem spielerischen Lernen die
gro3te Bedeutung beigemessen. Eine Konfrontation der zu jungen Kinder
mit intellektuellen Aktivitaten soll vermieden werden.

Den Weg zur Erreichung der Zielsetzungen fir alle Kinder der Basisschule
sieht man in der Differenzierung. Unter Differenzierung verstehen Wolbert
et al. (1986):

das totale Paket der Unterrichtsmafinahmen, mit denen erreicht werden soll, den
LernprozelR an die fur die Unterrichtsziele relevanten inter- und intra-individuellen
Unterschiede der Schiler anzupassen, um die Chance fir jeden Schiler, die

Unterrichtsziele zu erreichen, zu maximieren (Wolbert et al. 1986, 21).

Anders ausgedruckt:

Wenn Unterricht jeden einzelnen Schuiler optimal férdern will, wenn er jedem zu
einem mdglichst hohen Grad von Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit verhelfen und
Schiler zu sozialer Kontakt- und Kooperationsfahigkeit befahigen will, dann muf3 er

im Sinne Innerer Differenzierung durchdacht werden (Klafki 1993, 181).

Vester (1978) verweist darauf, dal3 die zu leistende Differenzierung letztlich
nur von jedem Kind selbst vorgenommen werden kann. Die
Organisationsform des Zelfstandig Werken ist dazu ein geeignetes Mittel:

Solange ein Schiiler nicht weil3, da’ er eine Information immer flir seinen eigenen
Lerntyp aufbereiten muf3, weil eben der jeweilige Unterricht meist nur einen von vielen
verschiedenen Lerntypen anspricht, solange wird er sich beim Lernen verkrampfen.
Er wird Komplexe haben, wenn er nicht zuféllig jener spezielle Lerntyp ist wie
vielleicht sein Nachbar, der beim Zuhodren alles begreift. Er wird noch solange
Schwierigkeiten haben, bis er seine eigenen Lernmdglichkeiten verstanden hat
(Vester 1978, 104).

Deshalb ist es besonders wichtig, daf3 die im Unterricht fur das Zelfstandig
Werken verwendeten Materialien die besonderen Zugangsmdglichkeiten
zum Lehrstoff berticksichtigen.

Da die Methoden sowohl schnelleren als auch schwéacheren Schilern
ermdglichen sollten, auf eigenem Niveau und im eigenen Lerntempo

60



weiterzuarbeiten, gerat das traditionelle leerstofjaarklassensysteem (s.u.)
unter Druck. Im Gegensatz zu dem letzten Primarschulgesetz, dem
Lageronderwijswet 1920 (vgl. 1.3.2), geht das neue Basisschulgesetz von
1985 dann auch nicht mehr von Jahrgangsklassen, bzw. dem
leerstofjaarklassensysteem, aus (vgl. Doornbos 1985, 164).

Das alte, heute aber in vielen Schulen noch existente leerstofjaarklassen-
systeeml6 ist in Anlehnung an ARBO wie folgt zu charakterisieren:

Die Schuler werden in Altersgruppen unterrichtet, und es wird von einer
(imaginaren) gleichen Anfangssituation ausgegangen. Allen Schilern wird
derselbe Lehrstoff auf gleiche Weise, mit den gleichen Medien, in der
selben Zeit und mit identischen Zielsetzungen angeboten, entsprechend
verarbeitet und anschlie3end von einer uniformen, nicht differenzierenden
Evaluation begleitet.

Die Worter wie "alle", "gleiche", "dieselbe", "einselbe", "identische" und
"uniforme” zeigen uberdeutlich, dal3 wir es hier in keinem Fall - vom Alter
einmal abgesehen - mit Differenzierung zu tun haben (vgl. ARBO
1984, 17).

Schon Montessori betonte die Verschiedenheit, den Reichtum an
Individualitdten in jeder Gruppe (vgl. Schulz/Benesch 1994, 71), wie sie
sich in Gedanken der Differenzierung und Individualisierung der Basis-
schule niederschlagt.

Wenn der Unterricht wirklich auf die Leistungen und den Fortschritt des
einzelnen Kindes abgestimmt wird, durfte es kaum mehr mdglich sein, daf}
ein Schuljahr wiederholt werden muf3.

Doornbos (1973) meint hierzu:

Dal manche Kinder wesentliche Lernziele ihrer Klasse (Lehrjahr) in der
vorgegebenen Zeit nicht erreichen kdnnen, kann allerlei Griinde haben. AulRer
individuellen Unterschieden bei der Begabung, dem Arbeitstempo, dem Entwicklungs-
niveau, der Sprachbeherrschung u.da. kommen Faktoren, wie z.B. die didaktische
Vorgehensweise des Lehrers, eine Krankheit oder ein Schulwechsel der Schiler,
familiare Umstande etc. in  Betracht. Das beschriebene System der
Unterrichtsorganisation ist nicht flexibel genug, diese gegebenen Unterschiede
adaquat zu berucksichtigen. Dies kann, was den schwécheren oder beeintrachtigten

Schiler betrifft, zum Sitzenbleiben fuhren. Dagegen werden die begabteren oder
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sonst bevorteilten Schiler sich in einem System, das ein Niveau als Norm fir alle

Schiller stellt, sich von Zeit zu Zeit langweilen (Doornbos 1973, 30).

Nach Untersuchungen haben 9% der Basisschulen Anno 1992 das
Sitzenbleiben formell abgeschafft (vgl. Commissie Evaluatie Basisonderwijs
1994, Deelrapport 2, 56).

Aus der Abstimmung des Unterrichts auf die Entwicklung der einzelnen
Schilerin und des einzelnen Schuler resultiert weiter, dafl? auch
Problemkindern ein ununterbrochener Entwicklungsprozeld ermoglicht
werden soll. In diesem Zusammenhang spricht man von zorgverbreding.

Zorgverbreding ist die Erweiterung und Verstarkung des Schulangebots,
die Kinder, insbesondere die schwacheren, mdglichst durch spezifische
padagogisch-didaktische ZusatzmalBnahmen zu fordern, damit gerade
auch sie, in einer bestimmten Zeit die von der Schule zu bestimmenden
Ziele erreichen.

Zorgverbreding fordert von den Lehrkraften Fahigkeiten zu einer
padagogisch-didaktischen Diagnostik, um Probleme im Unterricht zu
erkennen, Loésungen zu finden, und so den Unterricht letztlich zu
optimieren. Sowohl das Erreichen der fur alle Kinder geltenden Minimal-
ziele als auch die eventuell dartber hinausgehenden differenzierten Ziele,
erfordern eine besondere Aufmerksamkeit seitens der Lehrkraft fir das
individuelle Kind, oder ggf. gezielte padagogische MalRnahmen fiur die
schwacheren Schiuler (vgl. ARBO 1984, 21f).

Seit einer Anderung des WBO im Jahre 1990 (Art. 11 2d) sind die
Basisschulen verpflichtet, zorgverbreding anzubieten, und mussen sie in
ihrem schoolwerkplan ihre zorgverbredings-Aktivitaten festlegen. Obwonhl
das Kultusministerium seit neuester Zeit fir den Begriff zorgverbreding den
Terminus onderwijs-op-maat!’ verwendet, ist der Begriff zorgverbreding
immer noch am gangigsten.

Zorgverbreding ist im engen Zusammenhang mit Individualisierung und
Differenzierung zu sehen. Wahrend die Individualisierung und Differenzie-

16 Nach Untersuchungen haben 10% der Schulen, nach eigener Angabe, das
leerstofjaarklassensystem ganz aufgegeben (vgl. Stokking 1993, 145).
17 Dieser Begriff ist etwa mit "maRRgeschneideter Unterricht" zu libersetzen.
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rung im Prinzip alle Kinder betrifft, wendet sich zorgverbreding in erster
Linie an Kinder mit Lern-, Verhaltens- und Entwicklungsproblemen (vgl. van
den Berg et al. 1990, 9f).

Doornbos (1985) faRt die Uberlegungen zu modernen Unterrichtsformen,
alternativen Schulmodellen, Differenzierung, individualisierenden Arbeits-
methoden und zorgverbreding wie folgt zusammen:

Die allgemeine Zielrichtung wie auch das Minimalziel ist es, da’ die Basisschule so
eingerichtet wird und funktionieren soll, daf3 Selektion [im Sinne von Auslese],

Stagnation und Schulausfall vermieden werden (Doornbos 1985, 165).

Um die oben beschriebene Individualisierung, Differenzierung und
zorgverbreding in der Basisschule zu realisieren, ist Zelfstandig Werken
eine wichtige Voraussetzung. Zelfstandig Werken in der Klasse ermoéglicht
es der Lehrkraft, kleineren Gruppen oder einzelnen Kinder in dieser Zeit
besondere Aufmerksamkeit zu widmen und diese so individuell zu fordern.

3.2.2 Der schoolwerkplan

Formell kennt die Basisschule keine Lehrplane. Das neue Phanomen heil3t
schoolwerkplan. Die Entwicklung dieses Schularbeitsplanes kam eine
besondere Bedeutung innerhalb des Innovationsprozesses der Basisschule
zu. Das Dokument, das u.a. auch dazu dient, die Schulidentitat einer
Schule zum Ausdruck zu bringen, ist mehr als nur ein Lehrplan. Es gibt
eine Ubersicht der Organisation und der Unterrichtsinhalte einer Schule.
Der Gesetzgeber fordert dadurch ausdricklich den eigenen Charakter
jeder Basisschule.

Aul3er den im Basisschulgesetz formulierten Zielsetzungen, die fur alle
Schulen gelten, sollen die eigenen Ziele, die eine Schule anstrebt, und der
Weg, wie diese zu erreichen sind, im schoolwerkplan zum Ausdruck
gebracht werden. Lummer-Hennebdle (1988) beschreibt die Mindest-
anforderungen des schoolwerkplan wie folgt:

» Jede Schule formuliert ihre Erziehungsziele und padagogischen Leitgedanken und
entwirft damit ihr individuelles Schulkonzept im Rahmen der gesetzlichen
Mdglichkeiten.

» Sie beschreibt die Wahl des Lernstoffes, seinen Umfang und Aufbau, die
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didaktischen Arbeitsformen und den jeweiligen Stoffverteilungsplan sowie alle
Arbeitsmaterialien wie Schulblcher, Lernprogramme, Spiele etc., durch die die
Erziehungsziele erreicht werden sollen.

 Besonders Gewicht erhdlt die Entwicklung eines MalRhahmenkatalogs zur
Pravention bzw. Reduzierung mdoglicher Lern- und Verhaltensprobleme der
Schiuler. Hierzu zahlt auch die Beschreibung der Beziehungen und die Art der
Zusammenarbeit mit Sonderschulen, ebenso die Darstellung der Hilfen fir jene
Schiiler, die von einer Sonderschule riickiiberwiesen werden.

» Der Schulwerkplan umfa3t die gesamte Schulorganisation (Aufgabenverteilung
innerhalb des Kollegiums, Einteilung der Klassen bzw. Lerngruppen) und alle
Regelungen, die sich direkt auf den Unterrichtsverlauf beziehen. Er nennt die
Grinde fur bestimmte Organisationsentscheidungen und die damit verbundenen
Zielvorstellungen.

» Jede Schule definiert ihre Art der Leistungsbewertung, die Bindung an ein
Notensystem ist nicht vorgegeben.

* Art und Weise des Elternkontaktes und der Elternmitwirkung sind ebenso Teil des
Schulwerkplanes wie die Darstellung aller Beziehungen, die die Schule zu
Einrichtungen der Schulbetreuung, der Lehrerausbildung, der weiterfihrenden
Schulen, der Firsorge, Heime, Kindergarten etc. unterhalt.

 Im sogenannten Aktivitatenplan, einem weiteren Teil des Schulwerkplanes,
werden die Stundenplane, Einteilung der Ferienzeiten und freie Tage
beschrieben, sowie die Ziele, Inhalte, Methoden und Materialien fir die tagliche
Unterrichtspraxis entwickelt. Der Aktivitatenplan dient dem Kollegium zur
taglichen Unterrichtsvorbereitung und wird an die jeweilige individuelle
Lerngruppensituation angepal3t.

 Der Schulwerkplan muf3 alle zwei Jahre, der Aktivitatenplan jahrlich zum
Schuljahresbeginn der Schulinspektion vorgelegt werden. Diese prift lediglich, ob
die Inhalte mit den gesetzlichen Rahmenvorschriften (bereinstimmen. Wichtig
erscheint uns in diesem Zusammenhang die Tatsache, dal3 die Schulteams
gezwungen sind, miteinander im Gesprach zu bleiben, immer wieder zu fragen
und zu priufen, ob ihre Ziele, Auswahl und Aufbereitung der Unterrichtsinhalte,
Materialien, Organisationsstrukturen etc. noch den Anliegen und Bedirfnissen
von Lehrern, Schilern und Eltern entsprechen. AuRerdem kdnnen z.B. neuere
Entwicklungen in den jeweiligen Fachdidaktiken, Schulbtichern,
Unterrichtsmaterialien etc. starker berlcksichtigt ~ werden (Lumer-
Hennebdle/Nyssen 1988, 115f).

Die Erneuerung des Facherkanons bezieht sich sowohl auf die Forderung
nach fachertbergreifendem Unterricht als auch auf die Aufgabe, dal3 die
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Basisschule neben dem kognitiven Lernen auch fir die Stimulierung der
sozialemotionalen und der kreativen Entwicklung des Kindes Sorge zu
tragen hat: Non scholae sed vitae discimus. Es wird in diesem
Zusammenhang von der allseitigen Entwicklung des Schiilers gesprochen,
der Integration von Kopf, Herz und Hand. Die Zielvorstellung dabei ist, daf3
die Forderung der sozial-emotionalen und der kreativen Entwicklung der
Kinder wie ein roter Faden durch jeglichen Unterricht laufen soll, damit sie
nicht auf die sogenannten expressiven Aktivitdten in den musischen
Fachern, die sich daftir besonders gut eignen, beschrankt bleibt.

Auch in den traditionellen Fachgebieten soll der Unterricht weniger kognitiv
ausgerichtet sein. So soll beispielsweise im Sprachunterricht die kreative
Sprachentwicklung der Kinder einen gréfl3eren Stellenwert bekommen, im
Mathematikunterricht das divergente Denken bzw. das problemlosende
Handeln (vgl. Snippe 1990, 9f).

Die schoolwerkplannen werden von den Lehrerkollegien entwickelt. Das
heil3t, dal3 die Lehrkrafte selbst entscheiden, inwieweit sie die obenge-
nannten Erneuerungen in ihrer Schule verwirklichen und wie sie die
allgemeinen Zielsetzungen des Basisschulunterrichts realisieren wollen.
Dazu mussen sie selbst bestimmen, welche konkreten Lernziele die Kinder
erreichen sollen. Die Wahl der Lerninhalte, die didaktischen Arbeitsformen
und die Evaluation sollen auf diese Lernziele abgestimmt werden. Von den
Lehrerkollegien wird erwartet, dal3 sie ihren zukinftigen Unterricht rationell
planen und in ihrem schoolwerkplan festlegen (vgl. van der Werf 1988, 17).

Auch das Facherangebot ist in der neuen Basisschule grundlegend
vergroR3ert worden. Neben den traditionellen Fachern sollen die
Basisschulen, dem Gesetz zufolge, nun auch explizit Zeit aufwenden fur
Englisch, Gesundheitserziehung, "geistliche Stromungen" (Behandlung der
verschiedenen Religionen, aber auch die eigene Wahl einer
Lebenstberzeugung), Gesellschaftslehre und soziale redzaamheid. Unter
soziale redzaamheid wird die Fahigkeit verstanden, sich in der
Gesellschaft, ohne Hilfe der Erwachsenen, zurechtzufinden. Ausdricklich
wird hier im Gesetz der Verkehrsunterricht erwdhnt (vgl. auch Snippe 1990,
10).

Van den Berg formuliert die Funktionen des schoolwerkplan wie folgt:

Eine beschreibende, legitimierende Funktion:
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Der schoolwerkplan spiegelt den Schulunterricht wider; er dient als Verantwortungs-
und Informationsquelle fir Eltern, Inspektoren und andere.

Eine richtunggebende, steuernde Funktion:

Der schoolwerkplan ist ein Leitfaden fur den Unterricht und ein Hilfsmittel, neue
Lehrkrafte einzuarbeiten.

Eine innovierende Funktion:

Durch die Entwicklung eines schoolwerkplans wirde eine Schule den Innovationen im

Rahmen der neuen Basisschule Form geben kénnen (van den Berg et al. 1990, 17).

Basisschulgesetz und schoolwerkplan bilden die Eckpfeiler fir das Konzept
des Zelfstandig Werken in der Basisschule, auf das ich im Kapitel 5
ausfihrlich eingehen werde.

Vergleicht man die theoretischen Uberlegungen zum WBO bei Einfiihrung
der Basisschule und dessen Verwirklichung zum gegenwartigen Zeitpunkt
lant sich feststellen, dal3 der Prozel3 nur allmahlich voranschreitet. Wie
zuvor erwahnt erfullt nur ein kleiner Teil der Basisschulen die im WBO
formulierten Zielsetzungen.

Auf den heutigen Stand wird im Kapitel 4, "Die Entwicklung und
Verwirklichung des WBO in der heutigen Basisschule”, ndher eingegangen.

3.4 Zum Vergleich: Notizen zur deutschen Grundschule

Das gemeinsame Erbe der deutschen Grundschule und der niederlan-
dischen Basisschule ist die Reformpadagogik.

Wie in den Niederlanden waren in der BRD die Reformp&adagogische
Bewegung und ihre verschiedenen Stromungen - Ansatzspunkte, Inten-
tionen und methodisch-didaktische Innovationen der wichtigsten Rich-
tungen - Grundlagen der heutigen Unterrichtskonzeptionen der Grund-
schule (vgl. Rodehiser 1987, 96-100).

Als Vertreter der reformpadagogischen Richtung sind hier besonders die
Padagogen Ellen Key, Maria Montessori, Ludwig Gurlitt, Berthold Otto,
Heinrich Scharrelmann und Frits Gansberg zu nennen. lhre Bemuhungen
und Konzeptionen haben zwar eigenen Charakter, die einzelnen reform-
padagogischen Ansatze und Richtungen dirfen jedoch nicht isoliert
gesehen werden: Die Ausrichtung des Unterrichts auf die jeweilige Denk-,
Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit der Schuilerin und des Schulers
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basiert auf einer bestimmten Sicht des Kindes - "Padagogik vom Kinde
aus" - auf spezifischen Grundannahmen hinsichtlich der menschlichen
Entwicklung (vgl. ebenda).

Auch in der BRD ist Grundschulunterricht ohne Differenzierung nicht mehr
denkbar.

Seit den 80er Jahren steht auch in der BRD nicht nur der kognitive
Lernprozel3 im Mittelpunkt. Vielmehr sollte die Grundschule als Lebens-
und Lernstatte verstanden werden, die den Schulerinnen und Schilern
kindgerechte, handlungsorientierte FOrderung nach dem Prinzip des
selbstatigen Lernens zukommen laf3t (vgl. Horn 1993, 25).

Die deutsche Grundschule befindet sich nach wie vor in einem
Diskussionsprozel3 (vgl. 6. 5).
Noch im Jahre 1989 nach 70 Jahren Grundschule mul3te Heyer feststellen:

Die Bundesrepublik Deutschland, reich an reformpadagogischen Traditionen, gerat in
Gefahr, zum "padagogischen Entwicklungsland" zu werden. Struktur und Praxis der
Grundschule hinken den internationalen Entwicklungen hinterher (...) Heute, nach 70
Jahren «gemeinsamer Grundschule fir alle» ist die lange vor 1919 begonnene

Schulreform noch immer im Ansatz stecken geblieben ... (Heyer 1989, 4-12).

In den letzten Jahren ist die Diskussion um eine "Starkung der Schule" in
Nordrhein-Westfalen jedoch nachhaltig belebt worden u.a. durch die
Denkschrift "Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft" (Bildungskom-
mission NRW 1995). Aspekte wie Gestaltungsfreiheit, Teamarbeit,
verstarkte Sensibilitat fur die Lebenslagen, facherubergreifende Lernzu-
sammenhénge u.a. kennzeichnen die Schwerpunkte der inneren Schul-
reform (vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 1997, 7).

82% (Kanders 1997, 177) der Grundschullehrkrafte sind der Meinung, daf3
die wichtigste Voraussetzung fiur die Weiterentwicklung der Schulen mehr
Gestaltungsfreiheit der Einzelschule ist; 88% (ebenda) finden, dal’ jede
Schule ein eigenes Profil entwickeln soll.

Die Grundschule ist nach dem "Jahrgangsprinzip" gegliedert. In der BRD
wird die Jahrgangsklasse ebenso wie in den Niederlanden in Frage
gestellt, weil sie einer sich in Konzeption und Struktur &ndernden
Grundschule in der BRD nicht gerecht wird. In mehreren Bundeslandern
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wird es wieder, bedingt durch die Bevdlkerungsentwicklung, im landlichen
Raum die kleine Schule ohne Jahrgangsklassensystem geben (vgl.
Arbeitskreis Grundschule - Der Grundschulverband 1997, 3-7).

Das Land Brandenburg, wo die Grundschule 6 Jahre umfal3t, fihrt bereits
einen Modelversuch durch: "Entwicklung und Erprobung der Qualitats-
sicherung kleiner Grundschulen in Brandenburg" (ebenda 7).

Eine eventuelle Einschulung ohne Zurlckstellung (ebenda, 7) hat die
Diskussion um Jahrgangstbergreifende Gruppen nochmals angereqgt:

Fur die nachsten Jahre ist eine neue integrativ arbeitende Schulanfangs-
stufe von 0 bis 2. (oder 1./2.) Schuljahr wahrscheinlich (vgl. ebenda).

In  Nordrhein-Westfalen wird eine flexiblere Zusammensetzung der
Lerngruppen angestrebt, wodurch jahrgangsgemischte Lerngruppen
maoglich sind. Mit Zustimmung der Schulkonferenz soll ein solcher
Unterricht auf der Grundlage eines padagogischen Konzepts in jahrgangs-
ubergreifenden Klassen organisiert werden kénnen.

Wie friher in den Niederlanden stellt der Schuleintritt in der BRD ein
padagogisch-psychologisches Problem dar.

In der BRD sind zur Zeit noch alle Kinder, die bis zum 30. Juni das sechste
Lebensjahr vollendet haben, schulpflichtig. Bis dahin haben die meisten
Kinder einen Kindergarten besucht.

Es ist bislang trotz zahlreicher schulpadagogisch-psychologischer Mal3-
nahmen nicht gelungen, fiir diese Zeit des tiefgreifenden Ubergangs ein
angemessenes theoretisches Konzept zu entwickeln (vgl. Nickel 1991, 88-
91).

Um der besorgniserregend zunehmenden Zahl von Zuruckstellungen
schulpflichtiger Kinder entgegenzuwirken, haben die Kultus- und Bildungs-
ministerien der Lander beschlossen, die Einschulungspraxis der
Grundschulen zu tberprifen (Die Grundschule 4 1996, 7).

In Baden-Wirttemberg lauft zur Zeit der Projektversuch "Schulanfang auf
neuen Wegen", an dem 169 Grundschulen teilnehmen. Nach dem Motto
"nicht die Kinder mussen schulgeeignet gemacht werden, sondern die
Schule kindgerecht" (Arbeitskreis Grundschule - Der Grundschulverband
E.V. 1997, 9), wird die Schuleingangsstufe kindgerechter gestaltet: Durch
Flexibilisierung des Einschulungsalters und Individualisierung der
Grundschuleingangsstufe soll den unterschiedlichen Lernausgangslage der
Schulanfanger entgegengekommen werden.

Auch in der BRD wird versucht, die Schuilerinnen und Schiiler, die friher
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eher die Sonderschulen besuchten, in die Grundschulen zu integrieren.
Diese Kinder haben jedoch keinen generellen Anspruch auf gemeinsamen
Schulunterricht mit nichtbehinderten Schilerinnen und Schilern, wie aus
einer Entscheidung des Bundesverwaltungsgerichtes hervorgeht (vgl.
Bundesverwaltungsgericht Karlsruhe 1 BvR 9/97, 8.10.1997).
Grundsatzlich konnen Eltern einen Antrag auf GU (Gemeinsamer Unter-
richt) stellen. Der Schultrager entscheidet letztendlich Uber die Aufnahme
eines Kindes mit sonderpadagogischem Forderbedarf.

Das Schulprogramm, das im Rahmen der erweiterten Gestaltungsfreiheit
der Schulen bis zum Jahre 2000 in NRW von allen Schulen entwickelt
werden soll, ist ein grundlegendes Konzept der padagogischen
Zielvorstellung einer Schule und Instrument der Schulentwicklung. Ahnlich
wie das niederlandische schoolwerkplan integriert das Schulprogramm u.a.
die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit der einzelnen Schulen, ihre
spezifischen padagogischen Zielsetzungen, ihre Leistungen, ihre
Anforderungen (vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 1997, 9-11).

Das Schulprogramm kann Schwerpunkte setzen bei besonderen methodischen oder
didaktischen Uberlegungen, z.B. kann es Ziele wie die Forderung der Selbstandigkeit,
Handlungsorientierung, Projektunterricht u. A. in den Mittelpunkt stellen und Schritte

zu ihrer Erreichung benennen (von lisemann 1997, 4).

Durch die Vergrofierung des Facherangebots in der neuen niederlan-
dischen Basisschule (vgl. 3. 2) unterscheidet es sich seither erheblich von
dem Facherkanon der deutschen Grundschule:

Der Unterricht fir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen umfaf3t im
Bereich Sprache den mundlichen und schriftichen Sprachgebrauch, das
Lesen und die Rechtschreibung; Sachunterricht; Mathematik; Religion;
Musik; Kunst; Textilgestaltung und Sport (vgl. Kultusministerium des
Landes Nordrhein-Westfalen 1992).

Die Anderung der Ausbildungsordnung Grundschule, die zum Schuljahr
97/98 in Kraft getreten ist, bezweckt, den Unterricht starker facher-
Ubergreifend auszurichten (vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 1997, 18).
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4. DIE ENTWICKLUNG UND VERWIRKLICHUNG DES WBO IN DER
HEUTIGEN BASISSCHULE

Im Juli 1993 verlieRen die ersten "echten Basisschulschiler" (Commissie
Evaluatie Basisonderwijs: Zicht op kwaliteit 1994, 1) die Schule. 1985
hatten sie ihre Unterrichtslaufbahn in einer der 8000 Basisschulen
begonnen. Im August desselben Jahres waren sie ebenso die ersten, die in
einer neuen Unterrichtsform der Sekundarstufe - der basisvorming -
aufgenommen wurden. Hiermit ist eine wichtige Neustrukturierung eines
Teils des niederlandischen Unterrichtssystems zum Abschlul3 gekommen
(vgl. ebenda).

Mit Inkrafttreten des WBO war von Anfang an eine periodische Evaluation
dieses neuen Unterrichtstyps vorgesehen. Die erste Evaluation wurde 1988
abgeschlossen und in einem Abschluf3bericht mit dem Titel "Zo hard
gelopen en toch nog zo ver te gaan"l8 (Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen 1990) fixiert. Diese Evaluation wurde vom Kultusministe-
rium selbst durchgefihrt und aus diesem Grund vielerseits als zu subjektiv
befunden (vgl. ebenda, 9).

Fir eine zweite Evaluation dber das Niveau und die Qualitdt des
Basisschulunterrichts grindete die Unterrichtsinspektion Ende 1991 eine
unabhéngige, externe Kommission von Sachverstandigen, unter der
Leitung der Unterrichtsinspektion, unter dem Vorsitz des General-
Inspektors. Diese Sachverstandigen waren nicht beim Zustandekommen
des WBO beteiligt gewesen um eine grol3ere Objektivitdt zu gewahrleisten.
Diese "Commissie Evaluatie Basisonderwijs” (Kommission fur die
Evaluation des Basisschulunterrichts), die auf Wunsch des Kultus-
ministeriums eingerichtet wurde (vgl. ebenda, 9f) und in diesem Kapitel in
Anlehnung an ihre umfassenden Studien kurz die Kommission genannt
wird, sollte fundierte Erkenntnisse Uber die tatsachliche Entwicklung in der
Basisschule verschaffen.

Das Ziel der Evaluation war:

Einsicht zu bekommen in die tatsachlichen Entwicklungen im Basisschulunterricht,

sofern diese Beziehung auf die Kernaufgaben haben. Da, wo mdglich, sollen auch

18 Wértlich tibersetzt: So schnell gelaufen und doch noch so weit zu gehen.
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Aussagen gemacht werden Uber das Niveau und die Qualitdt des Unterrichts und
Uber die Lernergebnisse.

Weiter wird von der Kommission erwartet, dal3 soviel wie méglich Gebrauch gemacht
wird von verfigbaren Untersuchungsdaten Uber den Basisschulunterricht. Hierin
sollten enthalten sein: wissenschaftliche (Peilungs)untersuchungen, Bericht-
erstattungen der Inspektion, Daten, die von neu eingesetzten Beratungsausschiissen

verwendet werden ... (Commissie evaluatie basisonderwijs 1992, 3).

In der Kommission sind Sachkenntnis der Materie auf dem Gebiet der
zentralen Evaluationsfragen vorhanden und Expertisen auf dem Gebiet der
Unterrichtsevaluation, Evaluationsuntersuchung im allgemeinen und
international vergleichender Untersuchung. Durch den Vorsitz des General-
Inspektors konnten aul3erdem spezifische Kenntnisse und Erfahrungen der
Unterrichtsinspektion eingebracht werden (vgl. ebenda, 9f).

Neben dem Vorsitzenden, Generalinspektor A.J.C. Stekelenburg, gehdren
der Kommission funf Hochschullehrer aus vier Universitaten1® sowie acht
Inspektoren und wissenschatftliche Mitarbeiter aus dem Stab der Unter-
richtsinspektion an.

Die Kommission hat mdglichst viele schon vorhandene Untersuchungs-
daten und -fakten aus der Unterrichtspraxis der Basisschulen heran-
gezogen. Aus der Analyse der bestehenden Unterrichtsliteratur stellte sich
heraus, dal3 fur die Evaluation teilweise ungentgend Untersuchungsdaten
oder veraltete Untersuchungsergebnisse zur Verfiigung standen. Dies galt
namentlich fur die Evaluation zum onderwijs-op-maat und zum padago-
gischen Klima. Fir diese Bereiche wurden extra Studien von der
Kommission in Auftrag gegeben (vgl. Houtveen 1994 und Brandsma/Bos
1994).

Auch hat die Inspektion verschiedene Projekte organisiert und ausgewer-
tet. Bei einer reprasentativen Stichprobe von 386 Schulen ist in der zweiten

19 Prof. Dr. B.P.M. Creemers, Hochschullehrer an der Fakultét fiir Psychologie, Padago-
gische und Soziologische Wissenschaften der Universitat Groningen; Prof. Dr. L.
Eldering, Hochschullehrer interkulturelle Padagogik an der Fakultat der sozialen
Wissenschaften, Fachbereich Interkulturelle Padagogik der Universitat Leiden; Prof. Dr.
A. van der Leij, Hochschullehrer an der Fakultat der P&adagogischen und
Psychologischen Wissenschaften der Freien Universitat Amsterdam, Fachbereich
Sonderpadagogik; Prof. Dr. W. J. van der Linden, Hochschullehrer an der Fakultat fur
Angewandte Schulpadagogik der Universitat Twente, Fachbereich Methoden und
Techniken von Unterrichtsuntersuchungen; Prof. Dr. J. Scheerens, Hochschullehrer an
der Fakultat fur Angewandte Schulpddagogik an der Universitat Twente (Min. van
0.C.& W, 12.12.95, 4582).
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Halfte von 1992 eine Untersuchung durchgefihrt worden20 (vgl. Eindrap-
port, 12). Die Inspektion hat in zwei Phasen verschiedene Personen-
gruppen aus Basisschulen, Sonderschulen und weiterfiihrenden Schulen
zu Rate gezogen: Schuldirektion, Lehrerschaft, Vorstand und Eltern (vgl.
Eindrapport, 12). Auch die OBDs, die uberregionalen padagogischen
Zentren, das CITO und SLO (vgl. 2.1.2) haben an Beratungen teil-
genommen (vgl. Eindrapport, 12).

Nie zuvor ist eine so umfangreiche Evaluation des Basisschulunterrichts
durchgefiihrt worden. Viele haben spezifische Beitrdge dazu geliefert
(Deelrapport 3, 3). Die Evaluation hat mehr als zwei Jahre gedauert.

Die von der Kommission durchgefiihrte Evaluation umfal3t zahlreiche
Einzelaspekte. Interessant flir meine Arbeit sind jene Ergebnisse, die direkt
Beziehungspunkte zum Zelfstandig Werken in der Basisschule haben.

In diesem Kapitel sollen nun die wichtigsten und flr die vorliegende Arbeit
relevanten Ergebnisse der Evaluation zusammengefal3t werden. Diese
Zusammenfassung bezieht sich wesentlich auf die Deelrapporten 1 bis 4
und den Eindrapport der Commissie Evaluatie Basisonderwijs 199421:
Deelrapport 1: Inhalt und Ergebnisse des Basisschulunterrichts

Deelrapport 2: Onderwijs op maat

Deelrapport 3: Unterricht an jungen Kindern

Deelrapport 4: Unterricht gezielt auf eine multikulturelle Gesellschaft
Eindrapport: Sicht auf Qualitat.

Mit dem Titel "Zicht op kwaliteit" fir den Abschluf3bericht bringt die
Kommission zwei Kernaspekte ihres Auftrages des Kultusministeriums zum
Ausdruck:

* Beurteilung der Qualitat des heutigen Basisschulunterrichts
» Empfehlung im Hinblick auf Verbesserung fur die Zukunft

(vgl. Einrapport, 5).

Der Basisschulunterricht ist noch in einer fortwahrenden Bewegung und

20 Leider geht aus den Berichten der Kommission nicht hervor, welche Schwerpunkte
dieser Untersuchung zugrunde lagen. An der gleichen Stelle wird auf Untersuchungen
Uber das Lern- und Bildungsangebot sowie das padagogische Klima verwiesen. An
dieser Stelle fehlt jedoch der Hinweis auf die Anzahl der beteiligten Schulen sowie der
Zeitraum der Studien (vgl. Eindrapport, 12).

21 Auf diese Literatur wird in diesem Kapitel nicht immer extra verwiesen, da sich viele
Untersuchungsergebnisse in den einzelnen Teilbanden wiederholen.
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Entwicklung. Viele Schulen befinden sich in der Phase des Suchens nach
schuleigenen Losungen (vgl. Eindrapport, 1). Die Kommission konstatiert
fur die Entwicklung des Basisschulunterrichts eine Reihe ungunstiger
Faktoren:

Die heutige Situation ist u.a. durch kréaftige staatliche Sparmal3nahmen
entstanden. Die Ausgaben der o6ffentlichen Hand pro Basisschuler/-
schilerin sind in den Niederlanden niedriger als der Durchschnitt in
vergleichbaren L&ndern (Niederlande: 11%, Durchschnitt vergleich-
barer?2 Landern: 12% (Deelrapport 1, 84)

Die durchschnittliche Schilerzahl ist mit 28,4 (Deelrapport 1, 85) pro
Klasse international gesehen recht hoch. Die Schiler/Lehrkraftrelation
in den niederlandischen Basisschulen betragt 19,1; der Durchschnitt der
OECD-Lander? liegt bei 18,5 Schulern auf eine Lehrkraft (ebenda, 86).

16% der Kinder sind in Klassen mit 30 Schilern oder mehr. Namentlich die
gréReren Schulen haben eine gréRere Zahl Schiler pro Lehrer. Dies ergibt sich zu
allererst aus den formatie-Regelungen?4, die sich auf Schulen mit unterschiedlichen
Umfang unterschiedlich auswirken. So hat jede Basisschule, auch die sehr kleine,
Recht auf ein Minimum von zwei formatie-Stellen (...) (Ministerie van Onderwijs,

Cultuur en Wetenschappen: Een impuls voor het basisonderwijs, 1995, 21).

In 95% (Deelrapport 1, 85) der Basisschulen kommt Teilzeitarbeit vor.
Sie betrifft hauptsachlich Frauen. Fast die Halfte (44,2%) (ebenda) der
Lehrkrafte im onderbouw hat eine Teilzeitanstellung. Durch
Teilzeitarbeit konnen sich Probleme wie Konflikte im Lehrerkollegium
und eine Zunahme der Belastung fur die Schulleitung ergeben. Schulen
mit viel Teilzeitarbeit geben an, mehr Konflikte im Lehrerkollegium zu
haben (ebenda).

53% (ebenda, 86) der Lehrkréafte arbeiten in Kombinationsklassen2>
(vgl. 2.2), die die Verwirklichung der WBO-Zielsetzungen behindern.

Die gesellschaftliche Entwicklung hat Einflul3 auf die Schiler-
zusammensetzung: Der Anteil auslandischer Kinder mit sozial-

22

23

24
25

Osterreich, Belgien, Frankreich, Irland, Italien, Luxemburg, Niederlande und Portugal
(Deelrapport 1, 84).

Untersuchte Lander: Kanada, USA, Osterreich, Frankreich, Irland, Luxemburg,
Niederlande, GB, Italien, Turkei und Danemark (Deelrapport 1, 86).

Eine Formatie entspricht einem Lehrkraftplatz mit 40 Stunden.

Das heil3t: Eine Lehrkraft ist zeitgleich fir mindestens zwei unterschiedliche Klassen
zustandig.
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emotionalen Problemen nimmt zu. Diese Gruppen haben oft spezielle
Unterrichtsbedurfnisse, die sich besonders aus mangelhaften Kennt-
nissen der niederlandischen Sprache ableiten (vgl. auch Deelrapport 1,
60).

Der Kommission zufolge erschweren diese Umstande die Aufgaben der
Basisschule, da sie besondere Anspriiche an die Unterrichtsinhalte bzw. an
die Sachkenntnisse der Lehrkrafte stellen. Sie hebt hervor, dal3 ihre
Schluf3folgerungen aus den ihr vorliegenden Untersuchungen unter oben-
genannten Aspekten gesehen werden mussen.

Gerade unter dem Gesichtspunkt der Lehrerentlastung erscheint mir das
Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel besonders geeignet, die von der
Kommission angesprochenen Konflikte (zumindest im Ansatz) zu l6sen.
Die relativ hohe Schiilerzahl pro Lehrkraft ist ein weiteres Kriterium, das
Zelfstandig Werken daraufhin zu untersuchen, inwieweit eine Entlastung
der Lehrkrafte bei gleichzeitiger optimaler Betreuung der schwéacheren
Schulerinnen und Schiler erreicht werden kann.

Ein besonderes Problem stellt neben der Klassengrol3e die doppelte
Verantwortung einer Lehrkraft fur parallel laufenden Unterricht in zwei oder
mehr Klassen (vgl. 2.2) dar. Gerade weil die Lehrkraft in diesen sog.
"Kombinationsklassen" sowieso einen Teil der Kinder "beschaftigen” muf3,
bietet sich das Zelfstandig Werken sowohl als p&dagogisches wie
didaktisches Mittel an.

Auch bei der Lésung der Probleme mit auslandischen Kindern (Sprach-
schwierigkeiten) ist Zelfstandig Werken ein gutes didaktisches Mittel.

Von der Lehrkraft erfordert Zelfstandig Werken nicht nur besondere
Fuhrungsqualitaten und Selbstandigkeit férdernde Eigenschaften wie
Echtheit, Akzeptanz und empathisches Verstehen (vgl. 5.3.4) sondern
auch die Zusammensetzung des Lehrerkollegiums und ihr Erfahrungs-
horizont spielen eine Rolle. Diese Kriterien stehen daher im Mittelpunkt der
folgenden Darstellung.

4.1 Das Lehrerkollegium

Die Lehrerschaft des Basisschulunterrichts besteht zu zwei Drittel aus
Frauen. Damit sind Frauen im Basisschulunterricht Ubervertreten, denn die
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gesamte Berufsbevolkerung besteht zu zwei Drittel aus Mannern
(Deelrapport 1, 84).

Die Zusammensetzung der Lehrkrafte ist ein wichtiger Faktor fur die
Entwicklung der neuen Basisschule. Das Durchschnittsalter der Basis-
schullehrkrafte ist 39 Jahre und in den letzten Jahren leicht gestiegen. Die
Lehrer sind etwas alter als die Lehrerinnen. Unterrichtserfahrung und Héhe
der Klasse korrespondieren laut Kommission miteinander: Lehrkrafte, die
hohere Klassen unterrichten, besitzen aufgrund ihres hoheren Alters auch
eine langere Unterrichtserfahrung. Das Durchschnittsalter der Lehrkrafte in
der 3. Klasse betragt 38 Jahre, in der 5. Klasse 39 und in der 7. Klasse 41
Jahre (vgl. Deelrapport 2, 59).

In den hoheren Klassen unterrichten bedeutend weniger Lehrerinnen als
Lehrer: Wahrend in der dritten Klasse 80,5% der Lehrkrafte Frauen sind,
sind es in der funften Klasse 51,2% und in der siebten Klasse nur noch
25,6%. Eine volle Stelle haben 80% der Lehrer und 50% der Lehrerinnen
(Deelrapport 1, 85).

Die meisten Lehrkrafte haben eine lange Erfahrung im Basisschulunterricht
und arbeiten seit langer Zeit in ihrer Schule. Die Durchschnittslehrkraft
arbeitet schon 16 Jahre (Deelrapport 1, 85) im Basisschulunterricht. 95%
der Lehrkrafte haben ihre Ausbildung vor 1985 abgeschlossen. 80% der
Lehrkrafte in den Klassen 1 und 2 haben eine Ausbildung als Kinder-
gartnerin. In der Klasse 3 haben 23% der Lehrkrafte diese Ausbildung
(Deelrapport 3, 78). Nach Auskunft der Inspektion verfiigt mehr als die
Halfte der Lehrkréafte der Klassen 1 und 2 und ein Drittel der Klasse 3 tber
genigend (fach-)didaktische Fertigkeiten, das Lernen und die Entwicklung
von jungen Kindern zu fordern (Deelrapport 3, 78).

Mehr als drei Viertel der Lehrkréafte sind zufrieden bis sehr zufrieden. Flr
sie wiegen die Vorteile des Berufes schwerer als die Nachteile. In dieser
Hinsicht wurde den Kontakten zwischen Schulleitung und Kollegium sowie
der Zufriedenheit mit den Schilerleistungen besondere Bedeutung
beigemessen (vgl. Deelrapport 1, 87).

Die Kommission charakterisiert den niederlandischen Schulleiter als einen
mitarbeitenden Vorgesetzten: der Erste unter Seinesgleichen. Schulleiter
sind an erster Stelle Lehrer, die zusatzlich direktive Funktionen ausitben.
Sie (und ihre Stellvertreter) haben im Durchschnitt eine Wochenarbeitszeit
von ca. 50 Stunden, wovon sie etwa 20 Stunden pro Woche unterrichten
(vgl. Deelrapport 1, 47). Auch von den Schulleiterinnen und -leitern sind
drei Viertel zufrieden bis sehr zufrieden (vgl. Deelrapport 1, 87).
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Im Jahre 1985, dem ersten Jahr der Basisschule, waren 90% der neuen
Schuldirektoren ehemalige Schulleiter der lagere school und 5% ehemalige
kleuterschool-Leiterinnen. Von den stellvertretenden Direktoren waren 49%
ehemalige kleuterschool-Leiterinnen und 0% ehemalige lagere school-
Leiter. In den vergangenen Jahren hat die Zahl der ehemaligen kleuter-
school-Leiterinnen, die Basisschuldirektorin  wurden, abgenommen
(Deelrapport 3, 78).

Guter Unterricht "staat of valt"26 (Eindrapport, 6) mit der Frau oder dem
Mann in der Klasse. Mit anderen Worten: die Lehrkraft nimmt im notwen-
digen Anderungsprozef innerhalb der Basisschule eine zentrale Stelle ein
und mufte besser ausgestattet werden (vgl. ebenda). Das Erreichen best-
maoglicher Ergebnisse fur alle Kinder setzt Unterricht voraus, der sich nach
dem Unterrichtsbedarf aller Kinder richtet. Die Kommission hat festgestellt,
daR die Lehrkrafte nicht gentigend Sachkunde zur systematischen Erfas-
sung und Diagnostizierung des zusatzlichen Unterrichtsbedarfs mancher
Kinder und zur Schaffung von extra Lernzeit haben (vgl. Eindrapport, 5f).

Der Kurs "Zelfstandig Werken" (vgl. 5.3.3) ist eine gezielte Mallnahme in
erster Linie des OBDs, um den Lehrkraften das notwendige Hand-
werkszeug im Umgang mit grof3en Schilerzahlen und Betreuung der
Schwachsten an die Hand zu geben.

Die Kommission pladiert dafur, die Qualifikation der Lehrkrafte zu
optimieren durch Verbesserung der Ausbildung und durch permanente
Fortbildung. Sie empfiehlt dem Minister, die schulpddagogische Leitung der
Basisschulen substantiell zu verstarken, z.B. soll fur die Schulleiterin/den
Schulleiter 8 Stunden mehr Zeit, verglichen mit der heutigen Situation,
bereitgestellt werden (Eindrapport, 48-50).

Sowohl die Optimierung der Qualifikation der Lehrkrafte wie die Ausdeh-
nung des Zeitvolumes der Schulleiterin/des Schulleiters kénnen dann zu
einer Verbesserung des Lernklimas beitragen. Denn eine der wichtigsten
Voraussetzungen fir das Zelfstandig Werken ist ein gutes Lernklima (vgl.
5.3.4). Zu welchen Ergebnissen die Kommission in bezug auf diesen
Aspekt gekommen ist, soll im folgenden gezeigt werden.

26 "steht oder fallt"
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4.2 Das padagogische Klima

In Artikel 8, 2 des WBO werden die Ziele des Basischulunterrichts hinsicht-
lich emotionaler und mentaler Entwicklung, Entwicklung der Kreativitat,
Aneignung der kognitiven Kenntnis sowie der sozialen, kulturellen und
korperlichen Fertigkeiten wiedergegeben. Diese Ziele sind gerichtet auf das
Erlangen von Kenntnis, Einsicht, Fertigkeiten und Haltungen (vgl.
Brandsma/Bos 1994, 5).

Im Rahmen der Feldberatungen Uber den Evaluationsplan der Kommission
wurde wiederholt auf die Bedeutung des Heranziehens des padagogischen
Klimas in die Evaluation hingewiesen und dariber referiert, inwiefern das
padagogische Klima Einflu3 hat auf Aspekte, die dazu beitragen, dal} die
eine Schule effektiver ist als die andere. Gefolgert wurde, dal3 ein ernst-
hafter Versuch, das padagogische Klima als eine der Prozel3konditionen in
die Evaluation aufzunehmen, ihr nitzlich sein wirde (vgl. Brandsma/Bos
1994, 5)). Ein elementares Problem, das erst gelost werden mufite, bevor
das péadagogische Klima als eine der ProzelRkonditionen in die Evaluation
aufgenommen werden konnte, war das Fehlen einer eindeutigen, breit
akzeptierten, konkreten Definition des Begriffes "padagogisches Klima"
(vgl. ebenda).

In bezug auf das padagogische Klima standen der Kommission keine
verwertbaren Quellen zur Verfiigung, um ein gesichertes Bild vom Zustand
des Basisschulunterrichts zu erhalten. Auf Bitte der Kommission hat dann
die Unterrichtsinspektion eine entsprechende Studie in 12027 Basisschulen
(Brandsma/Bos 1994, 11) durchfiihren lassen, die zu folgenden Ergeb-
nissen gekommen ist (Deelrapport 1, 48-58 und Deelrapport 2, 52).

Der Begriff padagogisches Klima unterliegt nicht einer einheitlichen
Definition. Vielmehr machen die verschiedenen Autoren unterschiedliche
Faktoren fur ein gutes oder schlechtes padagogisches Klima verantwortlich
(vgl. 5.3.3.1; Tausch/Tausch 1973; de Wilde 1981; Bakker/Hardeveld 1989;
Doornbos 1991; VeenmanlLem/Roelofs/Nijssen 1992; Leenders 1994,
Bildungskommission NRW 1995, u.a.).

Fur die Basisschulevaluation lag der Kommission schlie3lich die Definition

27 Respons 118
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von Brandsma und Bos zugrunde (vgl. Brandsma/Bos 1994, 5, 25, 44f),
nachdem zunéchst als vorlaufige Umschreibung die CEB28-Notiz diente. In
dieser CEB-Notiz (CEB-p-92.053hb)

Uber die nicht-kognitive Doméne in der Evaluation des Basisschulunterrichts wird der
Begriff "padagogisches Klima" umschrieben als ein Ambiente, das von Faktoren
bestimmt wird wie Aufmerksamkeit fir und Annaherung an die (individuellen) Schiler
seitens der Lehrkréafte, dem Verhaltnis zwischen schulischen und nicht-schulischen
Elementen in der Schule und der Weise, wie die in der Schule Beteiligten miteinander
umgehen: Schiler untereinander, Lehrkrafte - Schiler und Schule - Eltern". Bemerkt
wird, dal3 das padagogische Klima an sich wertvoll ist und daneben eine wichtige
Kondition sein kann fir den Verlauf des Unterrichtsprozesses (Brandsma/Bos 1994,
5).

Aus der Beschreibung der verfigbaren wissenschaftlichen Literatur auf
dem Gebiet des padagogischen Klimas stellte sich im Rahmen der
Untersuchung Uber das padagogische Klima ein mehr oder weniger
diffuses Bild heraus. Es besteht ein sehr ausgebreitetes 'body of
knowledge' hinsichtlich der inhaltlichen Ausfillung von Klasse- und
Schulklima und die Art zur Bestimmung (vgl. Brandsma/Bos 1994, 25).
Viele Untersuchungen zum Schul- oder Klassenklima waren gerichtet auf
die Frage, ob das Klima das Lernen beeinflul3t. Modellhaft wird das Klima
dann als ein Faktor gesehen, der mitbestimmend ist fur den Umfang, wie
eine Organisation ihre Zielsetzungen erreicht.

Hinsichtlich des padagogischen Aspekts ist festgestellt worden, dal3 die
Zielsetzungen sich sozusagen auf zwei Niveaus bewegen. Einerseits die
konditionalen Ziele, die sozial-emotionale Basis, die anwesend sein mul3,
bevor Kinder lernen kénnen, und andererseits die expliziten padagogischen
Zielsetzungen (moralische Erziehung u.d.) (vgl. ebenda).

Brandsma und Bos lieferten einen ersten Ansatz einer Definition des
Begriffs padagogisches Klima:

Die Rahmenbedingungen innerhalb einer Schule, die (moéglicherweise) Einfluld
nehmen auf die sozial-emotionale Basis der Verhaltensmuster von Schilern
(Sicherheit, Geborgenheit u.a.) und auf das Erreichen der expliziten padagogischen
Ziele (...) Diese Ziele liegen auf dem Gebiet des sozial-emotionalen Wohlbefindens

bzw. der sozial-emotionalen Entwicklung der Schiler (Normen und Werte, aus der

28 Kommission fiir die Evaluation des Basisschulunterrichts (vgl. 4).
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Rolle fallen, Umgangsformen untereinander und interkulturelle Sozialisation)
(Brandsma/Bos 1994, 25).

Auf Basis von Literaturuntersuchungen und ersten Gesprachen wurde
dem Konzept Schulklima durch vier genannte Aspekte eine weitere
Ausfillung gegeben. Man einigte sich auf folgende vier Punkte:

padagogische Ansichten und Zielsetzungen
"physische Umgebung"2?

padagogisches Handeln der Lehrkrafte
Merkmale der Schule als System

(vgl. Brandsma/Bos 44f).

Eine Ausdifferenzierung o.g. Aspekte fuhrte zu dem Ergebnis, dal3 das
padagogische Klima an den Basisschulen detailliert bewertet werden
konnte:

Padagogische Ansichten und Zielsetzungen: Drei Viertel der Basis-
schulen haben Absprachen Uber das padagogische Handeln einzelner
Lehrkrafte getroffen, 50% davon sind schriftlich fixiert (vgl.
Deelrapport 1, 49). Hierbei handelt es sich u.a. um Handhabung der
Regeln und Ordnung, sowie um die Umgangsformen der Lehrkrafte mit
den Kindern und der Kinder untereinander. Die Schulen evaluieren im
Lehrerkollegium durchschnittlich sieben Mal pro Jahr das padagogische
Klima. In den meisten schoolwerkplannen fehlt eine explizite Dar-
stellung der von der Schule beabsichtigten padagogischen Zielset-
zungen wie das selbstdndige Handeln, das Lernen, fur sich selbst
verantwortlich einzutreten, die Solidaritatt mit den schwachen
Schulerinnen und Schilern, die Bereitschaft zu teilen, die Forderung
des Selbstvertrauens und gegenseitiger Akzeptanz (vgl. Deelrapport 1,
49f).

Die "physische Umgebung": Sie wird zwischen gut und voll ausreichend
bewertet (Deelrapport 1, 50). Zur physischen Umgebung gehdren laut
Kommission Klassenrdume (Sauberkeit etc.), Schulhof (Aufsicht,

29 Der im Original verwendete Begriff "fysieke omgeving" ist im Niederlandischen véllig

unublich. Auf meiner Nachfrage teilte mir der Autor Klaas Bos mit, die Bezeichnung sei
eine wortliche Ubersetzung des englischen "physical environment”. Im niederlandischen
sprache man von Einrichtung der Gebdude und die herum befindlichen Raume.
"Fysieke omgeving" sollte als ein Ausdruck aufgefaldt werden, der der Untersuchung
angemessen sei und aus diesem Grund mehr oder weniger als "jargon" betrachtet
werden kdnnte (vgl. FAX MESSAGE University of Twente, 13.01.96).
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Sauberkeit, Sicherheit), Flure, Pausenrdume, Dokumentationszentrum
und Lehrerzimmer. 85% der Schulen haben gentgend Platz fir
reguléare Unterrichtsangebote (vgl. Deelrapport 1, 84).

Das padagogische Handeln der Lehrkrafte: Die Beurteilung des
padagogischen Handelns liegt zwischen voll ausreichend bis gut. In
allen durch die Inspektion besuchten Klassen von 118 Schulen
(Deelrapport 1, 50) zeigt sich, dal3 die Lehrkrafte flr eine entspannte
Atmosphéare sorgen, nicht Uberheblich sind und Sicherheit und
Geborgenheit vermitteln. Sie férdern die Zusammenarbeit zwischen den
Kindern, wobei eine positive Arbeitsatmosphare herrscht. Insgesamt
wird die Lehr- und Lernatmosphére als weitgehend angstfrei fur die
Kinder beschrieben. Die Lehrkrafte geben positive Impulse. So legen
sie u.a. Regeln fest und formulieren die Auftrage derartig, daf3 die
Kinder wissen, was von ihnen erwartet wird. Interessensbekundung an
den Kindern, Einbeziehung aller Kinder am Unterrichtsgeschehen sowie
ein positives feedback werden als Grundlage fur dieses gute Klima
angegeben. Die Qualitat der Unterrichtsvorbereitungen ist ausreichend.
Von den Lehrkraften werden Unterrichtsaktivitdten schriftlich vor-
bereitet. Die Evaluation und die Registration der Schiulerfortschritte
entwickeln sich positiv (vgl. Deelrapport 1, 50f).

Die Kennzeichen der Schule als System: Diese sind nach drei Kriterien
beurteilt worden:

a) Der Umfang der institutionellen Pragung in der Schule, um ein gutes
Klima zu erreichen, wurde mit méfRig bis ausreichend beurteilt.

b) Das Mal3, in dem das padagogische Klima auf Schulniveau bewertet
wird, wurde mit ausreichend benotet.

c) Die Qualitdt der Relation zwischen der Schule und den Eltern und
den fir die Schule notwendigen Hilfsinstanzen beurteilt die Inspektion
mit ausreichend bis befriedigend (vgl. Deelrapport 1, 51f).

Die Kommission stellt weiter fest, dafd der grof3te Teil der Kinder gerne in
die Schule geht und gute Kontakte mit Mitschtlerinnen und -schilern sowie
mit Lehrkraften hat (vgl. Deelrapport 1, 90).

Insgesamt kam die Kommission bei der Evaluation zu dem Resultat, dal3
das padagogische Klima an den Basisschulen, gemessen an den
obengenannten Kriterien, als voll ausreichend bewertet werden kann.

Ein gutes padagogisches Klima ist eine der wichtigsten Voraussetzungen
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fur das Zelfstandig Werken. Ein solches Klima kann erst entstehen, wenn
die Lehrkraft und die Kinder sich akzeptieren und respektieren, wie an
anderer Stelle verdeutlicht wird (vgl. 5.3.3.1).

Im Hinblick auf die Forderung einer gunstigen Schullaufbahn der Kinder
und auf die Qualitat des Unterrichts in individuellen Schulen im
allgemeinen, ist es wichtig, daf3 innerhalb des Kollegiums Rucksprache und
Zusammenarbeit stattfinden. 12% der Lehrkrafte gaben an, mit Kolleginnen
und Kollegen auf schulpddagogischem und organisatorischem Gebiet
zusammenzuarbeiten; mehr als 55% der Lehrkréafte arbeiten nicht oder
kaum zusammen. HoOchstens einige Male im Jahr helfen und beraten
Lehrkrafte sich gegenseitig bei der Vorbereitung und der Durchfiihrung
einer Unterrichtsstunde. Gemeinsamer Unterricht, gegenseitige Obser-
vierung und Besprechung kommen kaum vor. Das heifl3t selbstverstandlich
nicht, dal3 Lehrkrafte nicht gemeinsam beratschlagen. Jedoch fiur die
Durchfihrung des priméren Unterrichtsprozesses ist jede Lehrkraft
autonom im eigenen Klassenraum (vgl. Deelrapport 1, 47).

Betreffend Artikel 8.2 des WBO, bezogen auf die kognitive/sozial-
emotionale Entwicklung (vgl. 3.2: Art. 8 Basisschulgesetz), stellt die
Kommission fest, dal3 die Fertigkeiten aus dem Bereich der sozial-
affektiven Entwicklung gleich schwer bewertet werden wie die Fertigkeiten
im kognitiven Bereich.

Die nur begrenzt zur Verfugung stehenden Informationen uber soziale
Kenntnisse und Fertigkeiten geben im allgemeinen ein positives Bild, aber
die Fertigkeit von Kindern mit einem auslandischen Hintergrund |ai3t bei der
Handhabung ihrer besonderen sozialen Situationen zu winschen (ubrig.
Besonders fur turkische Kinder ist dieser Ruckstand bedeutend.

Es wurde weiter festgestellt, dal3 die meisten sozial-affektiven Probleme
der Kinder, Probleme auf dem Gebiet der Arbeitshaltung, Depressivitat und
Hyperaktivitat sind, was héaufig zu Verhaltensproblemen fihrt. In diesem
Zusammenhang ist erwahnenswert, dald verschiedene belastende Schul-
situationen festgestellt worden sind, die oft Stressaktionen auslésen wie:
das Nicht-Dazugehéren in der Klasse; das (Wieder-)Erkennen von Stress
bei andern und die Identifizierung damit; das Nicht-bewaltigen-Kénnen der
gestellten Aufgaben und die Konfrontation mit Versagen und Fehlern (vgl.
Deelrapport 1, 89).
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Die Hauptzielsetzung des WBO (Art. 8, 1) ist der ununterbrochene Entwick-
lungsprozel3 (vgl. 3.2.2). Sie steht direkt in bezug zum Zelfstandig Werken.
Die Kommission hat sich sehr ausfuhrlich mit der Hauptzielsetzung und
daraus resultierenden Konsequenzen auseinandergesetzt, wie aus dem
folgenden Kapitel hervorgeht.

4.3 Der ununterbrochene Entwicklungsprozel3 und daraus
resultierende Individualisierung und zorgverbreding

Die padagogisch-didaktische Kluft zwischen der kleuterschool und der
lagere school ist einer der wichtigsten Grinde gewesen, beide Schularten
in der Basisschule zu vereinen.

In organisatorischer Hinsicht ist die Integration inzwischen realisiert, nicht

jedoch auf inhaltlicher Ebene. Nach Meinung der Schulleiter ist diese

Integration nur in 39% (Deelrapport 3, 81) der Schulen verwirklicht. Werden

z. B. in den ersten Klassen 75% der Zeit fur typische Kleinkindaktivitaten

wie Spiel, Kreis und Werken mit Entwicklungsmaterial aufgewendet,

bleiben in der Klasse 3 nur noch 40% der Zeit fur diese Aktivitdten ubrig.

Somit fehlt ein flieRender Ubergang (Deelrapport 3, 80).

Kurz nach der Einfihrung des WBO im Jahre 1985 waren nur wenige

inhaltliche Anderungen in den Klassen 1, 2 und 3 realisiert. In immer mehr

Schulen findet eine allmahliche Zunahme inhaltlicher Anderungen bei den

Methoden und der padagogisch-didaktischen Arbeitsweise statt (Deel-

rapport 3, 81). Diese Anderungen haben jedoch in vielen Schulen nicht zu

einem flexibleren Ubergang gefiihrt. Der ununterbrochene Entwicklungs-
prozefl3 im Sinne von Artikel 8,1 des WBO ist ungentigend. Aus Analysen
der schoolwerkplannen geht hervor, dal3 die Integration nicht genug
beriicksichtigt wird. Die Ursachen fiur die noch Nicht-Verwirklichung der

Zielsetzung des WBO in bezug auf den ununterbrochenen Entwicklungs-

prozel3 der Kinder in den ersten Klassen sind zum grof3ten Teil aul3erhalb

des direkten Einflusses der Basisschulen zu finden:

» Der Staat hat in den ersten Jahren nach der Einfuhrung des WBO zu
wenig getan, um die inhaltliche Entwicklung des Unterrichts in den
ersten Klassen anzuregen.

* Die Lehrerausbildung ist inhaltlich nicht gut auf den Unterricht an der
neuen Basisschule abgestimmt. Die Aufmerksamkeit fur die jingsten
Kinder im PABO-Curriculum ist noch ungeniigend auskristallisiert. So
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wurde mir u. a. bei der PABO in Haarlem mitgeteilt, dal3 das Zelfstandig
Werken nicht Teil des Curriculums sei. Das heil3t, die Lehrkrafte sind
bei der Umsetzung in den Schulalltag weitgehend auf sich selbst
angewiesen. Ausnahme bilden die Fortbildungskurse fur Zelfstandig
Werken der OBDs (vgl. 5.3.3).

* In der Basisschule fehlt eine Fortbildungskultur; Lehrkrafte und
Schulleiter haben zu wenig die Initiative ergriffen, ihre Sachkenntnisse
Zu erweitern.

(Vgl. Deelrapport 3, 10).

Die Kommission sieht hier jedoch positive Tendenzen. Das Problem ist
inzwischen erkannt: Viele PABO's arbeiten an einer Verbesserung beson-
ders der Sachkenntnisse zukunftiger Lehrkrafte fir den Unterricht in den
untersten Klassen. Dort ist das padagogisch-didaktische Handeln der
Lehrkrafte ndmlich nicht gentigend auf die unterschiedlichen Lerntypen und
auf die schon bei Schuleintritt bestehenden Unterschiede abgestimmt.

Dem Zelfstandig Werken konnte unter dem Aspekt des differenzierten
Unterrichts in Zukunft eine grof3ere Rolle zukommen.

Zum ununterbrochenen Entwicklungsprozel3 nennt die Kommission 4
Problemfelder ("Knelpunten"):

« Der Ubergang von der Klasse 2 zur Klasse 3 (friiherer Kinder-
garten/Primarschule)

» Das Phénomen Sitzenbleiben

« Die Uberweisung an die Sonderschule

» Das Fehlen spezifischer Aufmerksamkeit flr sehr begabte Schdler.

(vgl. Eindrapport, 24).

Dieser letzte Punkt leitet sich u.a. auch aus dem Verhalten der OBDs ab,
die ihre Aufmerksamkeit in erster Linie auf die schwachen Schilerinnen
und Schuler und kaum auf die Probleme sehr Begabter gerichtet haben
(vgl. Eindrapport, 27). Gerade weil bekannt ist, daR sowohl Uber- wie
Unterforderung der Schilerinnen und Schiler zu Desinteresse am
Unterichtsgeschehen und zu gréRBerer Unruhe fihren kann, sollten
Uberlegungen fiir die weitere Entwicklung des padagogisch-didaktischen
Programms der Basisschule einbezogen werden, wie und mit welchen
Mitteln das Zelfstandig Werken auch fur die sonderbegabten Schilerinnen
und Schiuler von Vorteil sein kdnnten. Es reicht sicherlich nicht aus, diese
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Kinder nur in soweit in das Zelfstandig Werken einzubeziehen, als dal3 sie
durch Hilfestellung fir schwéachere Schilerinnen und Schiler die Lehrkréafte
entlasten (vgl. Eindrapport 26f).

Eine andere Moglichkeit, die Lehrkrafte nicht zu Ungunsten der
schwacheren Schilerinnen und Schiler fur die Befassung mit den
besonders begabten Kindern abzuziehen, besteht in der Beteiligung von
sogenannten remedial teachers. Diese Losung wird allerdings nur von ganz
wenigen Schulen wahrgenommen (vgl. Eindrapport, 26).

Da die anderen hier angesprochene Probleme direkt in bezug zum
Zelfstandig Werken stehen, wird darauf im folgenden ausfuhrlicher
eingegangen.

Hinsichtlich der ununterbrochenen Entwicklung heil3t es im Gesetzentwurf,
dal ein durchgehender Unterrichtsprozel3 der Schilerentwicklung
angepaldt sein muf3. Die hierfir notwendige Differenzierung findet nach
Meinung der Kommission im Unterricht in den ersten vier Klassen nur
ungenugend statt. Im Werkunterricht der Klassen 1 und 2 gibt es zwar
Niveau- und Tempodifferenzierung; an den ubrigen Aktivitaten nehmen
jedoch alle Kinder gleichzeitig teil. Auch in den héheren Klassen tberwiegt
diese Arbeitsform. 10% der Lehrkrafte unterrichten differenziert, das heif3t,
dalR 90% der Lehrkrafte im wesentlichen Klassenunterricht erteilen. Im
Klassenverband lassen jedoch 75% der Lehrkrafte die Kinder den Lernstoff
auf ihrem eigenen Niveau und in ihrem eigenen Tempo verarbeiten
(Deelrapport 1, 44). In 80% der Schulen ist die Arbeitsweise fur
differenzierten Unterricht im schoolwerkplan festgelegt (Deelrapport 2, 51).
Der tatsachliche Gebrauch von differenzierenden Methoden im Basis-
schulunterricht ist nach Meinung der Kommission, im Hinblick auf die
starke Zunahme der Verbreitung von differenzierenden Unterrichts-
methoden, enttauschend. Z. B. verwenden 60% der Schulen in der Klasse
5 und 70% (Deelrapport 2, 51) in der Klasse 3 fur Mathematik keine
differenzierenden Methoden, fur Rechtschreibung und Lesen sogar 74%
bzw. 78% (vgl. ebenda). Somit stellt sich heraus, dal3, obwohl das Angebot
an entsprechenden Methoden vorliegt und immer neue dazukommen, in
der Praxis dieses Angebot nicht genligend angenommen bzw. umgesetzt
wird.

Manchmal enthalten die eingesetzten Methoden spezielle Materialien fur
zorgbreedte-Kinder. Davon wird nach Meinung der Kommission mit "einem
sicheren Regelmal}" (ebenda 52) Gebrauch gemacht.
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Der neue Basisschulunterricht sollte das Ende des strikten leerstof-

jaarklassensysteem bedeuten. Die Kommission folgert aus den ihr

vorliegenden Daten jedoch, dal3 die Effektivitat der Differenzierungsformen

in der heutigen Unterrichtspraxis in bezug auf dieses Jahrgangs-

klassensystem sehr zweifelhaft ist (vgl. Deelrapport 1, 44f).

Aus den zur Verfigung stehenden Quellen geht hervor, dal3 die

klassenunterrichtliche Arbeitsweise im Basisschulunterricht, das heil3t die

Erklarung und Erteilung der Arbeitsauftrage durch die Lehrkraft,

vorherrscht (vgl. Deelrapport 2, 52). Die Kommission stellt fest, dal3 viele

Methoden mit brauchbarem diagnostizierendem und remedieérendem

Material die Schulen nicht erreichen (vgl. Eindrapport, 23f).

Da grol3e Unterschiede, die bei Schuleintritt schon bestehen, im Laufe der

Schulzeit nicht abnehmen, muf3 nach Meinung der Kommission die

Position des Unterrichts in den ersten Klassen neu zur Diskussion gestellt

werden. Wichtige Diskussionspunkte sollten u.a. sein:

* Verknupfung der Ziele des Unterrichts der unteren Klassen mit denen
des ganzen Basisschulunterrichts

* Verbesserung der Sachkenntnisse von Lehrkraften und Schulleitern

» Spezifische padagogisch-didaktische Bedurfnisse der jingsten Kinder
(vgl. Deelrapport 3, 83 und 108).

Aus der Anderung des WBO im Jahre 1990 (Art. 11,2d) geht hervor, daR
es dem Gesetzgeber ernst ist mit der Realisierung seiner Intention
betreffend der zorgverbreding. Mit dieser Anderung ist ein Zorgver-
bredingsparagraph im schoolwerkplan obligatorisch: Basisschulen missen
ihre zorgverbredings-Aktivitaten beschreiben und in ihrem schoolwerkplan
folgende Punkte aufnehmen:

« MaBnahmen fur die Kinder, die Schwierigkeiten im Lern- und
Entwicklungsprozel3 haben

» Beziehungen zu Sonderschulen

* Registrierung der beabsichtigten und erzielten qualitativen und
guantitativen Ergebnisse dieser MalRnahmen und Beziehungen

(vgl. Deelrapport 2, 20).

Aus der Evaluation der zorgverbreding betreffend der Frage, inwieweit der
Basisschulunterricht imstande ist, Kinder mit besonderen Unterrichts-
bedurfnissen zu unterrichten, geht hervor, dal3 die Basisschulen danach
streben, diese Kinder selbst aufzufangen und diese besonderen
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Bedurfnisse mit zusatzlichen Mallnahmen konstruktiv in Angriff zu nehmen.
In 88% der Schulen ist die Arbeitsweise fir zorgverbreding im
schoolwerkplan festgelegt (Deelrapport 2, 51). Es finden regelméalRig
Besprechungen uber einzelne Schilerinnen und Schiiler statt (Deelrapport,
47). Die Kommission bewertet es als eine positive Entwicklung, dal3 die
Klassenlehrkraft die Verantwortung fur die betreffenden Kinder in letzter
Zeit mehr und mehr mit der Direktion und den Kollegen teilt. Die Lehrkraft
wird hierdurch immer weniger mit ihren Problemen alleingelassen. Nach
Meinung der Lehrkrafte kann zorgverbreding nur gelingen, wenn das ganze
Lehrerkollegium dahinter steht. Sie betrachten zorgverbreding als einen
gemeinsamen Auftrag, fir das die gesamte Schule und alle Kollegen
stehen. Schatzungsweise 20% aller Kinder im Basisschulalter sind
zorgbreedte-Kinder (Deelrapport 2, 22). Zirka 5% dieser Kinder sind in der
Sonderschule (ebenda, 23). Die tbrigen Kinder sind in einer Basisschule;
sie kdnnen jedoch ohne spezifische Betreuung nicht genug vom Unterricht
profitieren (ebenda, 23f).

Fur die Evaluation der zorgverbreding hat die Kommission differenziert.
Dabei wurden Unterschiede zwischen 'zuriickgebliebenen', 'mittleren' und
‘weiter fortgeschrittenen' Schulen gemacht; von allen untersuchten Basis-
schulen gehdren ca. 12% (Deelrapport 2, 67) zu den weiter fortgeschrit-
tenen und 37% (ebenda) zur Mittelgruppe. Das heil3t etwa 50% der
untersuchten Schulen gelten in Hinsicht auf die Gbrigen Basisschulen als
beispielhaft (Vorlaufer). 49% (ebenda) der Basisschulen gehdren zu den
"zurtckgebliebenen” Schulen. Diese werden nach Meinung der
Kommission noch viel Aufmerksamkeit erfordern.

Die MalRnahmen betreffen besonders den Prozel3 des frihzeitigen
Erkennens von Schwierigkeiten beim individuellen Kind, der Darstellung
der wahrgenommenen Probleme in den padagogischen Konferenzen
(Schilerbesprechungen) und der Unterstitzung der Lehrkrafte durch einen
internen Begleiter. Die Basisschulen haben im allgemeinen zu wenig
Madglichkeiten, auf der Grundlage klarer Zielformulierung sowohl die
Instruktion als auch die Verarbeitung von Arbeitsauftradgen zu flexibilisieren
und zusatzliche Zeit (s.u.) zu schaffen flr zorgbreedte-Kinder (vgl.
Eindrapport, 24).

Die Vorlaufer (s.0.) unterscheiden sich von den Zurtckgebliebenen u.a.
durch Lehrkréafte, die mehr Fortbildung erhalten und ofter Erfahrung im
Sonderschulunterricht gemacht haben sowie eine positive Einstellung
betreffend der zorgverbreding und Differenzierung haben (vgl. Deelrapport
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2, 67).

Diese Kennzeichen stimmen Uberein mit den MalRhahmen des Kultus-
ministers in der Note WSNS30, Aus dem Grund folgert die Kommission, daf3
die Basisschulen und die Sonderschulen in diesen Punkten auf dem
richtigen Gleis sind (vgl. ebenda, 67).

Nachgegangen wurde auch der Frage, in welchem Malie Testresultate, als
Kontrolle der Zielsetzungen, zu Konsequenzen fur den Unterricht fihren:
70% der Lehrkrafte (Deelrapport 2, 48) befassen sich damit, welche
didaktischen Arbeitsformen, Materialien und spezifische Methodika
wéahrend des Unterrichts gebraucht werden. 63% der Lehrkrafte (ebenda,
49) ziehen aus den Testresultaten die Konsequenz, zusétzliche Ubungen
aufzugeben (vgl. ebenda, 48f).

Zur Realisierung von onderwijs-op-maat nennt die Kommission als
wichtigste Kriterien:

* geeignete Antworten auf die spezifischen padagogisch-didaktischen
Bedurfnisse der Kinder

* Flexibilisierung der Instruktion und Verarbeitung von Arbeitsauftragen

» systematische Vergrol3erung der Effektivitat der Lernzeit

(vgl. Deelrapport 2, 40).

Die Kommission ist sich dariber bewuft, dal3 sie mit diesen drei
Qualitatskriterien viel vom Basisschullunterricht verlangt. Sie halt es jedoch
fur notwendig, die Qualitatskriterien in dieser Form zu handhaben, weil sie
die wichtigsten Qualitatskennzeichen von ‘gutem’' onderwijs-op-maat
enthalten (Deelrapport 2, 40).

Im folgenden wird der Punkt systematische Vergro3erung der Effektivitat
der Lernzeit wegen des wichtigen Zusammenhangs mit dem Zelfstandig
Werken in der Basisschule herausgehoben und auf dieses Kriterium néher
eingegangen.

Die Kommission mif3t der Organisation der zusatzlichen Lernzeit dermal3en
viel Bedeutung zu, dal} sie es als ein selbstandiges Qualitatskriterium

30 "Weer samen naar school", Ubersetzt: Wieder zusammen zur Schule. D.h. daR Kinder,
die bis jetzt zu den Sonderschulen Uberwiesen wurden, wieder in die Basisschulen
integriert werden sollen.

87



aufgenommen hat.

Im allgemeinen brauchen die zorgbreedte-Kinder mehr Zeit, um das
gleiche Niveau wie andere Kinder zu erreichen. Je gré3er das Problem,
desto mehr Zeitinvestierung ist notwendig. Das Organisieren zusatzlicher
Lernzeit ist somit eine wesentliche Voraussetzung, onderwijs-op-maat zu
evaluieren (ebenda, 33f).

Die Kommission stellt fest, dal3 eine positive Beurteilung des Zustandes
von onderwijs-op-maat betreffend der Organisation zusatzlicher Lernzeit
erfordert, dafl der Basisschulunterricht mindestens die folgenden
Kennzeichen haben sollte:

* Innerhalb der regularen Stunde wird die verfugbare Zeit effektiv genutzt,
z.B. durch Zelfstandig Werken

* Vor, wahrend und nach der Schulzeit wird, wenn nétig, zusatzliche
Unterrichtszeit und Ubung geschaffen

» Sitzenbleiben wird nur im dufRersten Ausnahmefall in Kombination mit
anpassenden MalRnahmen in der Wiederholungsklasse angewendet

(Deelrapport 2, 34).

Durch Zelfstandig Werken kann zuséatzliche Lernzeit geschaffen werden fur
zorgbreedte-Kinder. Indem die Klasse selbstéandig arbeitet, kann die Lehr-
kraft den zorgbreedte-Kindern mehr Aufmerksamkeit widmen, wahrend
relativ bessere Schilerinnen und Schiler selbstandig weiter arbeiten. Ein
Kontrollsystem ermdglicht es dem Kind, direkte Information Uber seinen
Fortschritt zu bekommen, sei es durch Selbstkontrolle, sei es durch
Kontrolle der Mitschulerinnen und -schiler. Verlorene Wartezeit wird
hierdurch vermieden zu Gunsten einer besseren Zeitbkonomie
(Deelrapport 2, 33).

Zelfstandig Werken ist bis zu einem gewissen Grad auch direkt fur die
schwachere Schilerin und den schwacheren Schuler selbst nutzlich.
Selbstinstruktion, um das Addieren und Subtrahieren zu lernen, wirkt sich
effektiv fir die Kinder, die schon jahrelang versagt haben, aus (vgl.
Deelrapport 2, 33f).

Auch ist der Umfang des Zelfstandig Werken in der Basisschule untersucht worden.
Es stellt sich heraus, dal3 die Lehrkrafte der Meinung sind, daf3 Zelfstandig Werken
ein wichtiges Mittel ist, zusatzliche Zeit fir schwache Schiler freizumachen.

Schwachen Schilern wird meist von der Lehrkraft innerhalb der Klasse geholfen,
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wahrend die Ubrigen Schiler selbstandig arbeiten (97%) (Deelrapport 2, 57).

Lehrkrafte in Kombinationsklassen individualisieren und differenzieren
mehr beim Lesen; Lehrkrafte im bovenbouw und Lehrkréafte in grol3eren
Klassen lassen ofter selbstandig arbeiten (vgl. ebenda).

In ihrem Abschluf3bericht stellt die Kommission jedoch fest:

Der bestehende B r a u ¢ h , extra Hilfe innerhalb der Unterrichtszeit zu leisten,
wahrend andere Schiler selbsténdig arbeiten, ist unzureichend, um Ruckstands-

problemen mit Erfolg zu Leibe zu riicken (Eindrapport, 24).

Das heil3t, der quantitative Mehraufwand fur schwachere Schilerinnen und
Schiuler fahrt nicht automatisch zu einer qualitativen Verbesserung. Damit
verweist die Kommission auf mogliche Grenzen des Erfolgs vom
Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel zur Unterstitzung der
schwacheren Schulerinnen und Schdler.

Zum obengenannten zweiten Kennzeichen betreffend der Organisation
zusatzlicher Lernzeit stellt die Kommission fest, dal3 Schaffung zusatzlicher
Zeit aul3erhalb der Schulzeit wenig vorkommt. Gemeint ist hier u.a. die
Vergabe von Hausarbeiten. Auch andere Formen, den Lehrkraften mehr
Zeit zur Verfuigung zu stellen, wie z. B. Einsatz von "remedial teachers” im
Klassenverband oder von Tutoren, werden kaum wahrgenommen (vgl.
Eindrapport, 24).

Sitzenbleiben als eine Erweiterung der verfigbaren Zeit flr zorgbreedte--
Kinder hat im allgemeinen nach Meinung der Kommission einen geringen
(und oft nur voriibergehenden) Effekt auf die Leistungen, weil gesonderte,
dem Unterrichtsbedarf dieser Kinder angepalfdte Instruktionen, zu wenig
gegeben werden (vgl. Einrapport, 26).

In diesem Zusammenhang ist hervorzuheben, daf} die Inkraftsetzung des
WBO das Ende des Phanomens Sitzenbleiben implizierte. Die Kommission
stellt jedoch fest, dal3 nur 9% (Deelrapport 2, 56) der Basisschulen das
Sitzenbleiben formal abgeschafft haben.

In Klasse 2 - das ist die frihere kleuterschool - kommt Sitzenbleiben oft
vor. Von den 15% der Kinder, die als 'Problemschuler’ betrachtet werden,
bekommen 3% den Rat, ein Jahr langer in Klasse 2 zu bleiben (vgl.
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Deelrapport 2, 63).

Hierzu ist noch erwéhnenswert, dal3 die Kommission festgestellt hat, daf3
die Sitzenbleiber relativ jung sind, aus einem einfacheren Milieu oder von
Eltern mit einem auslandischen Hintergrund kommen. Insgesamt haben
fast 20%31 der Schulerinnen und Schuiler (ebenda, 56) das Ende der
Basisschule mit einem oder zwei Jahren Verzogerung erreicht. Wahrend
es bei den Sitzenbleibern weniger Madchen gibt, spielt das Geschlecht der
Schuler bei der Wahl der verschiedenen weiterfihrenden Schulen keine
Rolle. Hier ubt die soziale Umwelt und Herkunft einen grof3en Einflu3 aus
(vgl. Deelrapport 2, 64).

Die Verlangerung der Schuldauer durch Sitzenbleiben bildet ein Jahr
zusatzliche Unterrichtszeit. Es wurde jedoch festgestellt, dal3 Sitzenbleiber
ihren Ruckstand behalten. Dieser bleibende Rickstand zeigt, dal3 es den
Basisschulen nicht gelungen ist, im Wiederholungsjahr die Kinder auf das
Niveau der guten Schulerinnen und Schiler ihrer Klasse zu bringen. Das
durch Zelfstandig Werken erzielte Mehr an Unterrichtszeit fur das
zorgbreedte-Kind ist dagegen wesentlich effektiver (vgl. Deelrapport 2,
33f).

Die Lehrkrafte selbst schreiben das Versagen der Kinder individuellen
Faktoren bzw. dem Elternhaus zu: nicht 'reif' genug, schlechte Arbeits-
haltung, wenige Kapazitaten oder zu wenig Stimulierung seitens ihrer
Eltern. Wenige Lehrkrafte bezweifeln die Effektivitat des Sitzenbleibens: Es
wird davon ausgegangen, daf3, wenn auch unangenehm fir das Kind, es
'letztendlich gut ausgehen wird'. Dies gilt insbesondere fur die
Verlangerung der Kindergartenperiode. Folglich ist es nicht zu erwarten,
daR das Sitzenbleiben kurzfristig abgeschafft wird (vgl. Deelrapport 2, 64).

Ein grofR3es Problem, fur das die Basisschule eine Losung finden muf3, sieht
die Kommission in der Uberweisung an die Sonderschule. Zwischen 1986
und 1993 nahm die Schilerzahl im Sonderschulunterricht von 4,8% auf

31 1965 "wird der Anteil der Kinder, die im Laufe ihrer [lagere schoolzeit] ... eine oder
mehrere Klassen wiederholen mufdten, mit ca. 40% angegeben. In einer 1975
herausgegebenen Veroéffentlichung des Unterrichtsministeriums wird dieser Anteil noch
mit Uber 30% angegeben ... Wenngleich eine Tendenz zur Verbesserung besteht,
scheint doch festzustehen, dal} das Sitzenbleiben ein mit dem Jahresklassensystem
verbundenes Problem bleiben wird, das nur durch eine grundlegende Neuordnung der
Schule geldst werden kann" (Skiera 1986, 88).
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5,4%32 zu. (Eindrapport, 26 und Deelrapport 2, 65)). Die Uberweisungen zu
Sonderschulen finden meistens in den Klassen 3 und 4 statt (vgl.
Deelrapport 2, 24).

Auf meine Nachfrage wurde mir mitgeteilt, dal3 in der Periode vom 1.
Oktober 1992 bis zum 1. Oktober 1993 insgesamt 13540 Kinder zu
Sonderschulen uberwiesen wurden (Anlage | Schreiben Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen 19.12.95).

Vergleiche mit dem Ausland zeigen, dal3 der Umfang des niederlandischen
Sonderschulunterrichts kaum dbertroffen wird. Mit Deutschland und
Belgien gehdren die Niederlande zu den Landern, die mehr als 3,5% der
nicht-kdrperbehinderten Kinder in Sonderschulen unterrichten. Andere
Lander wie Danemark, Schweden, England und die USA haben im
regularen Unterricht Moglichkeiten fir spezielle Firsorge. In diesen
Landern gehen hochstens 2% der Kinder in Sonderschulen. Die tbrigen
Kinder sind entweder tatséchlich im regularen Unterricht integriert oder
(vorubergehend) in speziellen Klassen der reguléren Schule untergebracht.

Den niederlandischen Lehrkréaften ist jahrelang vermittelt worden, dal3 die
notwendigen MalRnahmen fur Kinder mit besonderen Unterrichts-
bedurfnissen ausschlief3lich auf3erhalb der Basisschule gegeben sind. In
Sonderschulen sind ja viele Rahmenbedingungen und spezifische
Sachkenntnis vorhanden, um diese Kinder begleiten zu kénnen (ebenda,
26f).

Die Kommission weist daraufhin, daf3 fur Kinder mit besonderen
Unterrichtsbedurfnissen im Basisschulunterricht Moéglichkeiten geschaffen
werden mussen, durch die ein Abschieben an die Sonderschule verhindert
werden kann. Der Sonderschulunterricht bleibt Uberdies fur Kinder, die
einer spezifischen orthopadagogischen und orthodidaktischen Padagogik
bedurfen, auf jeden Fall notwendig (vgl. Eindrapport, 26).

Die starke Einbeziehung des OBD, der ja selbst die Kurse flr Zelfstandig
Werken anbietet, kann sich positiv auf die Optimierung dieses didaktischen
Verfahrens im Basisschulunterricht fur die zorgbreedte-Kinder und somit

32 "Auffallenderweise sind in den Niederlanden gut doppelt so viele Jungen wie Madchen
Sonderschiler und konzentrieren sich die Wachstumsraten auf Schiler mit Lern- und
Entwicklungsschwierigkeiten, auf sehr schwer erziehbare Kinder und auf Kinder aus
ethnischen Minderheiten" (Brinkmann 1994, 88).
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auf das Vorbeugen der Uberweisungen zur Sonderschule auswirken.

Die Kommission empfiehlt, so bald wie moglich ein Gesetz fur den
Primarunterricht zu erlassen, in welchem das Verhaltnis von Sonderschul-
und Basisschulunterricht mit den Moglichkeiten des onderwijs-op-maat eine
juristische Grundlage bekommt (vgl. auch Eindrapport, 53).

Weiter empfiehlt die Kommission dem Minister, Mittel fir Schulen zur
Verfigung zu stellen, mit denen strukturelle MaRnahmen zugunsten von
onderwijs-op-maat geschaffen werden kdénnen (vgl. Einrapport, 52).

Da das Problem des Sitzenbleibens und die Uberweisung zur Sonder-
schule besonders die Klassen 2, 3 und 4 betrifft, soll der Einsatz von
Sachverstandigen hauptsachlich auf die ersten Klassen gerichtet sein.
Auch bekamen die Schulen hierdurch die Moglichkeit extra Unterrichts-
bedurfnissen sehr begabter Schiler entgegenzukommen (Einrapport 51f).

4.4 Der interkulturelle Unterricht

Artikel 8.3 des WBO (vgl. 3.2.2) besagt, dal3 der Unterricht darauf
abgestimmt werden muf3, daf3 Schiler in einer multikulturellen Gesellschatft
aufwachsen. Dieser Tatsache tragt der Begriff "interkultureller Unterricht"
Rechnung.

Die Kommission hat fur den interkulturellen Unterricht folgende Aspekte

untersucht:

» Berlcksichtigen die Schulen genugend, dal3 Kinder in einer multi-
kulturellen Gesellschaft aufwachsen?

» Sind die Unterrichtsaktivitaten darauf abgestimmt, Kinder auf das Leben
in einer multikulturellen Gesellschaft vorzubereiten?

* Verfugt die Lehrkraft Uber ausreichende Kenntnisse, didaktische
Fertigkeiten und die richtige Haltung, die Kinder auf eine multikulturelle
Gesellschaft vorzubereiten?

(vgl. Deelrapport 4, 23-27).

Die Kommission stellt fest, daf3 in wenigen Basisschulen von interkultureller
Schulpolitik die Rede ist, obwohl das Interesse am interkulturellen
Unterricht von den meisten Schulen erkannt wird. In mehr als der Halfte der
Basisschulen ist interkultureller Unterricht seit der Einfihrung des WBO
kein Thema innerhalb des Kollegiums gewesen. In Schulen, wo dies doch
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der Fall war, betraf es Rucksprache uber spezifische Aktivitaten oder
Projekte. In wenigen Basisschulen wird tGber eine interkulturelle Schulpolitik
gesprochen. Dies gilt Ubrigens auch fur die Beratung Uber geistliche
Stromungen und Unterricht in der eigenen Sprache und Kultur (vgl.
Deelrapport 4, 57).

Nur 17% (Deelrapport 4, 55) der schoolwerkplannen enthalten eine
ausfuhrliche Beschreibung des interkulturellen Unterrichts. Das heil3t
jedoch nicht, dafR die multikulturelle Gesellschaft nicht Unterrichts-
gegenstand ist. Eine Minderheit der Schulen handhabt Verhaltensregeln.
Diese sind jedoch im allgemeinen nicht im schoolwerkplan genannt und
gelten besonders fur die Schulerinnen und Schiler und kaum fir die
Lehrkrafte und Eltern.

Viele von den Schulen verwendete Unterrichtsmedien bilden kein
adaquates Mittel, die Schilerinnen und Schuler auf ein Leben in einer
multikulturellen Gesellschaft vorzubereiten. 10% (Deelrapport 4, 56) der
Schulen treffen keine MaRnahmen zur Ergdnzung oder Korrektur.

Die Eltern spielen bei der Gestaltung interkulturellen Unterrichts keine
grof3e Rolle. Dies gilt sowohl fur auslandische als auch fir niederlandische
Eltern, obwohl sonst die Beteiligung der Eltern bei Unterrichtsaktivitaten in
der Basisschule im allgemeinen grof3 ist. Die Kinder mit auslandischem
Hintergrund sind in den Mitbestimmungsorganen, im Elternrat und im
Schulvorstand stark unterreprasentiert (vgl. ebenda, 58-61).

Die Kommission konstatiert, dal3 eine Mehrheit der Basisschulen im Jahre
1992 dem Kriterium, dal3 interkultureller Unterricht prinzipiell in allen
Féachern verankert sein sollte, nicht entspricht. Nur bei einem kleinen Tell
der Schulen, die planmaRig interkulturelle Aktivitaten durchfihren,
geschieht dies in allen Lern- und Bildungsgebieten. Die meisten Schulen,
die dem interkulturellen Unterricht Aufmerksamkeit widmen, tun dies nur
am Rande und wenn der Lernstoff dazu Anhaltspunkte bietet. Besonders in
Projekten und bei Festen findet interkulturelles Lernen statt.

Die Kommission stellt weiter fest, daf3 fast ausschlief3lich Schulen mit mehr
als 20% (Deelrapport 4, 56) auslandischer Kinder dem interkulturellen
Unterricht Aufmerksamkeit widmen. Dies ist nicht erstaunlich, da es
padagogisches Prinzip ist, dal3 der Unterricht die Lebenssituation der
Kinder bertcksichtigen soll. Jede Lebenssituation hat ihre eigenen
Prioritaten. Die Anwesenheit auslandischer Kinder ist jedoch keine
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Garantie fur eine interkulturelle Schulpraxis. Im Ubrigen haben die
Lehrkrafte im allgemeinen zu wenig sozio-kulturelle Hintergrundinformation
uber ihre auslandischen Schilerinnen und Schiler. Eine begrenzte Zahl
von Lehrkraften hat mangelnde Sachkenntnis durch Fortbildung
kompensiert. Die meisten Lehrkrafte gewinnen ihre Kenntnisse und
Fertigkeiten jedoch hauptsachlich in der alltaglichen Praxis (vgl.
Deelrapport 4, 64-66).

Fast die Halfte der Schulleitungen gab an, grundsatzlich Anweisungen zum
Umgang mit diskriminierenden Verhaltensweisen der Schilerinnen und
Schiuler untereinander zu erlassen (vgl. Deelrapport 4, 57). Mehr als 30%
(ebenda) sagen, dies niemals oder nur ab und zu zu machen. 10%
(ebenda) gaben an, dal3 bei Bewerbungs-, Beurteilungsgesprachen und
bei Gesprachen Uber die jeweilige Funktion der Lehrkraft, ihre Einstellung
gegenuber Schilerinnen, Schilern und Eltern mit ausléandischer Hinter-
grund, zur Sprache gebracht werden (vgl. Deelrapport 4, 57).

Wie andere Ergebnisse der Kommission zeigen, sind ausléndische Kinder
im mehrfachen Hinsicht in den Basisschulen in ihren Leistungen oft
schwacher als niederlandische Kinder (vgl. 4.5). Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, gerade in Schulklassen mit hohem Auslanderanteil, das
Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel einzusetzen. Denn was tber die
zorgbreedte-Kinder im allgemeinen bereits erwahnt wurde, gilt damit auch
insbesondere fur jene Schilerinnen und Schuler, die auf Grund der
mangelnden niederlandischen Sprachkenntnisse und/oder eines vdllig
anderen kulturellen Kontexts die besondere Aufmerksamkeit der jeweilige
Lehrkraft fur ihr Weiterkommen benotigen.

45 Die Unterrichtsbereiche

Die tatsachliche Unterrichtszeit, die die Schulen Uber die verschiedenen
Lehr- und Lernbereiche, genannt in Artikel 9 des WBO (vgl. 3.2.2),
verteilen, deckt sich mit dem Interesse, das die Kommission diesen
Gebieten beimif3t (vgl. Deelrapport 1, 8).

Die Halfte der Zeit verwenden Schulen fir niederlandische Sprache und
Mathematik. Fur alle anderen Bereiche steht in der 8-jahrigen Basisschule
ein Minimum von ca. einer halben Stunde pro Woche zur Verfiugung (vgl.
Eindrapport, 19).
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Durch das WBO ist die gesetzlich vorgeschriebene Zahl der Lernbereiche
im Vergleich zum friheren Lageronderwijswet von 10 auf 16 gestiegen.
Neu hinzugekommen sind: Englisch, die Férderung sozialer Kompetenz
u.a., Verkehrserziehung, Gesundheitserziehung, Gesellschaftskunde,
Gemeinschaftskunde, Geistliche Stromungen, die Férderung von Sprach-
gebrauch, Spiel und Bewegung. In der Praxis ist die gesetzlich
obligatorische Verpflichtung noch umfangreicher, indem die Schulen dem
gesellschaftlichen Druck, einer Vielzahl von Aspekten Aufmerksamkeit zu
widmen, nachgeben, z.B. Themen wie Rauchen, Alkohol, Drogen, Aids,
Inzest, Umwelt, Frieden und Sicherheit.

Fur dieses erweiterte Unterrichtsangebot sollte eigentlich mehr
Unterrichtszeit zur Verfiugung stehen, aber das Gegenteil ist der Fall: Bei
der Einfuhrung des WBO ist die gesetzlich vorgeschriebene minimale
Stundenzahl, uUber 8 Jahre berechnet, von 8000 auf 7520 Stunden
zuriickgegangen (vgl. auch Deelrapport 1, 11). Die Kommission erwartet
eine entscheidende Verbesserung der Situation, wenn Kkurzfristig eine
Losung fir das Problem der Uberfrachtung des Unterrichtsangebots
gefunden wird. Die vielen Anforderungen ermdglichen es den Basisschulen
kaum, fir das ganze Unterrichtsangebot guten Unterricht anzubieten. Es
sollen Prioritaten gesetzt werden, indem Schulen in ihrer typischen
Umgebung fir manche Lerngebiete Unterrichtsprogramme entwerfen und
somit ein eigenes Profil entwickeln. Eine weitere Moglichkeit zur
Verbesserung sieht die Kommission darin, die Unterrichtszeit zu erhéhen,
indem die zur Verfigung stehende Zeit, besonders bei schwachen
Schulerinnen und Schiulern, effektiver genutzt wird. Wie ich bereits erwahnt
habe, ist das Zelfstandig Werken ein wichtiges Mittel zur Realisierung.

Fast 30% der Lehrkrafte machen die Kinder mit den zentralen Ideen und
Erscheinungsformen von "geistlichen Strémungen” bekannt. Es handelt
sich hier meistens um Inhalte, die sich auf den zwischenmenschlichen
Umgang beziehen. Das Sachgebiet "geistliche Stromungen” ist fur alle
Schulen Pflichtfach, wie in Artikel 9 des WBO umschrieben. Die
Kommission stellt fest, dal3 das Fach im schoolwerkplan der Schulen einen
marginalen Platz einnimmt. Es fehlt eine Beschreibung konkreter
Zielsetzungen im schoolwerkplan. Die Lehrkrafte haben dartber hinaus
nicht gentgend Kenntnisse durch Fortbildung und die Schulen verfiigen
nicht Gber geeignetes Material. Die meisten Schulen integrieren "geistliche
Stromungen" in andere Sachgebiete wie Geographie, Geschichte und
Weltorientierung. Obwohl diese Interdisziplinaritdt von der Gesetzgebung
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nachdricklich angeregt worden ist, hat die Kommission stark den Eindruck,
dafl} viele Schulen diese Mdoglichkeit dazu benutzen, den tatséchlichen
Mangel an Zuwendung fir das Fach geistliche Stromungen aus o.g.
Griunden zu kaschieren.

Laut Kommission gehoren die Fertigkeiten des niederlandischen Sprach-
und des Mathematikunterrichts ihrer Meinung nach zu der
Basisausrustung, mit der die Schulerin und der Schuler in die Gesellschaft
entlassen werden (vgl. Deelrapport, 1, 62).

Der niederlandische Sprachunterricht ist nicht nur ein eigenes Lerngebiet
im Basisschulunterricht, sondern gleichzeitig das wichtigste Medium fur alle
Lernbereiche. Ein Kind, das die niederlandische Sprache nicht gut
beherrscht, hat ebenfalls Schwierigkeiten mit dem Unterricht und dem
Unterrichtsmaterial in Lernbereichen wie z.B. Mathematik, Weltorientierung
oder der englischen Sprache (vgl. Deelrapport 1, 56).

Fur die Beurteilung der Lernergebnisse verfiigt die Kommission nicht flr
alle Lernbereiche Uber ausreichende Daten. Sie kommt zu folgenden
Ergebnissen:

* Am Ende der Basisschule ist fir das Fach Niederlandisch das Hor-
verstandnis ausreichend; Lesen ist gerade noch ausreichend, wobei
ein hoheres Niveau winschenswert ist. Die produktiven Fertigkeiten
Schreiben und Sprechen werden ungenitgend beherrscht (vgl.
Deelrapport 1, 9). Alle zur Verfugung stehenden Quellen Uber
Unterschiede zwischen den Ergebnissen fur Madchen und Jungen
liefern das gleiche Bild: Die Unterschiede sind &auf3erst gering und
selten statistisch signifikant. Die minimalen Unterschiede sind jedoch
immer zum Vorteil der Madchen (vgl. Deelrapport 1, 59f).

» Die Beherrschung der Mathematik am Ende der Basisschule ist im
allgemeinen magig; fur Prozent- und Verhaltnisrechnen ist das Niveau
jedoch ungenigend. Die gesteckten Ziele werden meist nicht erreicht
(vgl. Deelrapport 1, 9). Die Kommission hat auch hier nur minimale
Unterschiede in den Ergebnissen zwischen Madchen und Jungen
festgestellt. Diese &auf3erst geringen Unterschiede zeigen sich hier
systematisch zum Vorteil der Jungen. Am Ende der Basisschule sind
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diese Unterschiede grol3er (Deelrapport 1, 64)33.

» FUr die Sachgebiete Naturkunde, Biologie, Geschichte, Geographie und
geistliche Stromungen sind die Ergebnisse malig (Deelrapport 1, 9). In
nahezu allen Sachgebieten leisten Madchen signifikant weniger als
Jungen (vgl. ebenda). Der Riickstand ist am geringsten in der Biologie.

» Die Ergebnisse fir das Lesen und Horverstandnis des neuen Faches
Englisch sind am Ende der Basisschule ausreichend, im Sprechen
mafRig. Die Lernergebnisse sind im ganzen gentigend; der Englisch-
unterricht in der Basisschule legt ein deutliches Fundament fur das
Englischangebot in den weiterfihrenden Schulen. Auch hier sind die
Unterschiede zwischen Jungen und Madchen klein und nicht signifikant.
Der flur das Horverstandnis notwendige Wortschatz ist bei den Madchen
etwas groler (vgl. Deelrapport 1, 69).

* Die Lernergebnisse fur den Verkehrsunterricht sind ausreichend (vgl.
Deelrapport 1, 69).

Fur alle Bereiche der hier besprochenen Lerngebiete haben Kinder mit
auslandischen Hintergrund einen grof3en Rickstand. Besonders fir die
Facher Niederlandische Sprache und Mathematik ist dieser Ruckstand
besorgniserregend (vgl. Deelrapport 1, 9, 11, 59f, 67 und Deelrapport
4, 74).

Weil umfassende Untersuchungen seitens der Kommission Uber den
Einsatz des Zelfstandig Werken in der Basisschule fehlen, kommt es zu
keine Bewertung des mdglichen Gebrauchs vom Zelfstandig Werken und
seinen Grenzen sowohl als padagogisches wie als didaktisches Moment in
den einzelnen Unterrichtsfachern.

Fur die Untersuchung an der von mir ausgewahlte Schule kann hier
vorweggenommen gesagt werden, dald das Zelfstandig Werken praktisch
nur in den Fachern Mathematik und Lesen eingesetzt wurde. Wenn aus der
Studie der Kommission hervorgeht, dal3 z. B. Hor-/Sprechvermbgen im
Niederlandischen und im Englischen bei Madchen starker ausgepragt ist
als bei Jungen, wahrend in den naturwissenschaftlichen Fé&chern die
Madchen benachteiligt sind, ware =zu UUberlegen, wie z.B. in

33 Ende 1994 wurden neue Daten uUber die Ergebnisse des Mathematikunterrichts
herausgegeben. Die Inspektion hat 1994 berichtet, dal sich die "Qualitat des
Mathematikunterrichts in die richtige Richtung entwickelt" (Min.v. Onderwijs, Cultuur en
Wetenschappen. Een impuls voor het basisonderwijs, 1995, 8). Die Ergebnissen bei
Madchen bleiben noch zuriick gegentiber denen von Jungen (vgl. ebenda).

97



Kleingruppenarbeit Zelfstandig Werken zu einem groRReren Ausgleich
fuhren konnte.

Die Kommission stellt in ihren Schluf3folgerungen fest, dal3 das heutige
Basisschulunterrichtsangebot von den Schulen innerhalb der verfigbaren
Unterrichtszeit nicht verwirklicht werden kann.

Die Breite des jetzigen Unterrichtsangebots bildet ein Hindernis fur die
Basisschulen, bessere Ergebnisse zu erreichen.

Im Hinblick auf die primére Bedeutsamkeit einer guten Ausrustung aller
Kinder mit Grundfertigkeiten, die die Basis fir die anschlie3enden
weiterfiuhrenden Schulen legen und die auch notwendig fur das
gesellschaftliche Funktionieren sind, ist die Kommission der Meinung, daf}
das Unterrichtsangebot weiterer Uberlegungen und Festlegung von
naheren Prioritaten bedarf (vgl. Eindrapport, 20).

Die Kommission meint, dafl in den kommenden Jahren von allen
Beteiligten ein Einsatz notwendig ist, der zu besseren Ergebnissen in
Basisschulen fuhrt. Evaluation und Qualitatssorg sind hierzu wichtige Mittel
(Eindrapport, 22).

Sie empfiehlt dem Minister, die Einschrankung des gesetzlich festgelegten
obligatorischen Unterrichtsangebots und die Anpassung der Kernziele34 an
diese Einschrankung fur alle Lern- und Bildungsbereiche - mit Ausnahme
der Facher Niederlandisch und Mathematik.

Fur das Fach Niederlandisch empfiehlt sie des weiteren die Zusammen-
stellung eines Handlungsprogramms.

Die Verwirklichung der Kernziele im Basisschulunterricht sollen staatlich
unterstitzt werden. Die Kernziele kénnen insbesondere sowohl fir den
Staat als auch fur die Schulen ein adaquates Mittel sein, die Qualitat des
Basisschulunterrichts zu verbessern, wo es sich um Ergebnisse, Angebot,
Realisierung eines ununterbrochenen Entwicklungsprozesses und
onderwijs-op-maat handelt (Eindrapport, 46).

Die Kommission erwéhnt, dal3 sie die Ergebnisse der Schevenings Beraad
Bestuurlijke Vernieuwing3® zustimmend zur Kenntnis genommen hat, in der

34 Niederlandische Bezeichnung: "kerndoelen", frilher "eindtermen"

35 Scheveninger Beratung Verwaltungstechnische Erneuerung. Aussagen betreffend
Qualitdt des Unterrichts, Finanzierung Primar- und Sekundarunterricht, Arbeits-
bedingungen, Autonomie und Rolle der Gemeinde (vgl. obengenannte Verdffentlichung
der Unterrichtsdachorganisationen und des Kultusministeriums 1993).
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"gemeinsame richtungweisende Aussagen" (Eindrapport, 52) getroffen
worden sind Uber gewilnschte Entwicklungen in den verwaltungs-
technischen Verhaltnissen im Primar- und weiterfihrenden Unterricht (vgl.
Onderwijskoepelorganisaties/Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen
1993). Die Anweisungen uber die Qualitdtssicherung des Unterrichts
konnen eine gute Grundlage fur die Entwicklung eines Qualitats-
kontrollsystems bilden. Um so mehr als die Qualitatssicherung innerhalb
der Basisschulen erheblicher Verbesserung bedarf.

Mit der zunehmenden Autonomie, die Schulen in der Zukunft geboten wird,
erhebt sich die Frage, auf welche Weise der Staat die Qualitat des
Unterrichts garantiert. Autonomievergrof3erung und Dezentralisation geben
Schulen zwar eine groBere Freiheit, jedoch darf dies nicht zu
Unverbindlichkeit der Qualitat und Leistung des Unterrichts fuhren, um so
mehr da die Qualitdtssorg innerhalb der Basisschulen erhebliche
Verbesserung bedarf (vgl. Eindrapport, 52f).

Schlief3lich empfiehlt die Kommission dem Minister die Einfihrung einer

systematischen Qualitatskontrolle in Basisschulen.

4.6 Unterricht in Landessprache und Kultur fur Kinder mit
einem nichtniederlandischen Hintergrund

Artikel 10 des WBO regelt die Mdglichkeit fur Schiler mit einem nicht-

niederlandischen Hintergrund, den Unterricht in ihrer eigenen Landes-

sprache und Kultur zu besuchen.

Die folgende Tabelle zeigt die Schilerzahl, die an diesem Unterricht
teilnimmt.
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1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991
Turkisch 17.713 25.345 25.639 27.968 29.185 31.328 32.297
Marokkanisch 11.594 17.944 21290 23.613 25.169 27.506 28.266
Spanisch 1.342 993 962 992 904 914 965
Griechisch 319 101 186 229 273 318 241
Jugoslawisch 961 570 658 675 1.100 807 554
Portugiesisch 728 835 762 597 358 508 615
Italienisch 454 269 241 245 224 262 274
Tunesisch unbekannt 99 99 96 111 69 209
Molukkisch unbekannt  1.366 1.592 1.825 1.742 1.726 1.656
Kapverdisch unbekannt 140 191 728 885 1.031 1.128

Quelle: Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen

Die Tabelle zeigt, dal3 die Teilnahme der verschiedenen Sprachgruppen
groB3e Unterschiede aufweist, die u.a. mit der prozentualen Verteilung
dieser Gruppen zusammenhangt. Bei der Zunahme 1985-1986 ist zu be-
ricksichtigen, dafd seit 1985 zum ersten Mal auch die Kinder der friheren
kleuterschool - die Klassen 1 und 2 - mitgerechnet werden. Laut Artikel 10
des WBO durfen wahrend der Schulzeit maximal 100 Stunden pro
Schuljahr fur dieses Unterrichtsfach verwendet werden; das sind ca. 2,5
Stunden pro Woche. In der Praxis wird durchschnittlich eine Stunde und
funfzig Minuten unterrichtet. Die meisten Lehrkrafte pladieren fir mehr Zeit.
Die Schulleiterinnen und -leiter hingegen wollen weniger Zeit investieren,
da sie eine Uberbelastung und eine VergroRerung der Riickstande in den
Fachern Mathematik und Niederlandisch befurchten (vgl. Deelrapport 4,
79). Die Kommission ist der Meinung, dal3 das Unterrichtsangebot den
Ansprichen der gesellschaftlichen Relevanz, des gegenwartsbezogenen
Charakters und der unterrichtspadagogischen Qualitat nicht gerecht wird.
Uber die didaktischen Sachkenntnisse der Lehrkrafte liegen keine Daten
vor. Da die meisten Lehrkrafte eine Lehrbeféahigung im Herkunftsland
erworben haben, schluf3folgert die Kommission, dafd diese Lehrkrafte keine
der niederlandischen Unterrichtssituation angemessene padagogisch-
didaktische Ausbildung erhalten haben (vgl. ebenda 83f). Die Lernmittel
sind meistens von ungentgender Qualitat. 60% (ebenda) der Lernmittel
stammen aus dem Herkunftsland oder aus anderen L&ndern. Diese
Lernmittel bertcksichtigen somit nicht die spezifische Position der
Auslander in der niederlandischen multikulturellen Gesellschaft. Darliber
hinaus stellt die Kommission fest, dal3 kaum differenziert wird, obwohl die

100



Unterrichtsgruppe oft aus drei oder vier Jahresgruppen besteht (vgl.
ebenda, 85). Die Methoden richten sich priméar auf die Entwicklung der
mindlichen und schriftichen Beherrschung der Herkunftssprache.
Verweise auf den Unterricht in der niederlandischen Sprache gibt es jedoch
kaum. Dies mag an den mangelhaften Kenntnissen der niederlandischen
Sprache dieser Lehrkréfte liegen. Sekundar behandelt der Unterricht Kultur
(Geographie, Geschichte) und Gesellschaft des Herkunftslandes, am
wenigsten aber Religion.

Da der Unterricht in eigener Sprache und Kultur innerhalb der Schulzeit
stattfindet, versdumen die betroffenen auslandischen Kinder (ca. 10%)
einen Teil des regularen Unterrichts, d.h. also auch den Unterricht in der
niederlandischen Sprache. Die Kommission empfiehlt, den Unterricht in
eigener Sprache und Kultur auR3erhalb der Schulzeit stattfinden zu lassen,
da dem Erzielen maximaler Schulleistungen héchste Prioritat beigemessen
wird, um eine bessere Position der ausléandischen Schilerinnen und
Schiuler in der niederlandischen Gesellschaft zu erlangen.

Die Kommission Uberlegt dartiber hinaus, dald dieses Fach auch aus einer
historischen Perspektive gesehen werden muf3. Innerhalb kurzer Zeit wird
eine dritte Generation auslandischer Kinder zu Hause niederlandisch
sprechen. Es ist die Frage, ob diese Kinder einen Unterricht in der Sprache
ihrer Grol3eltern fur ihre kulturelle Entwicklung bendtigen. Die Einrichtung
eines Wahlfaches im Sekundarunterricht ist in Zukunft gut vorstellbar.
Offensichtlich sieht die Kommission mit genannter historischer Perspektive
hier, dal3 Artikel 10 des WBO bald zur Diskussion stehen dirfte.

4.7 Fazit

Aus der vorliegenden Evaluation geht hervor, dal3 die wichtigsten
Voraussetzungen fiur die Aufgaben der Basisschule zum grof3ten Teil erftllt
sind: das ginstige padagogische Klima, die gute Zusammenarbeit der
Lehrkrafte, die Zufriedenheit aller Beteiligten, die Zunahme inhaltlicher
Anderungen bei den Methoden und der péadagogisch-didaktischen
Arbeitsweise. Letzteres zeigt, dal3 die Basisschulen versuchen, Kinder mit
besonderen Unterrichtsbedurfnissen selbst aufzufangen.

Auch das Kultusministerium kommt zu einem positiven Urteil fur die
Berichterstattung der Kommission. Die Staatssekretarin des Kultus-

ministeriums schluf3folgert:
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Ich formuliere meine Ansicht zur Qualitdt kurz und knapp wie folgt: Der
niederlandische Basisschulunterricht ist ganz annehmbar, aber zeigt einige
Schwachpunkte, die in Anbetracht der groRen Wichtigkeit dieses Unterrichts
angepackt werden muissen (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen.

Een impuls voor het basisonderwijs 1995, 1).

Auf die genannten Probleme reagiert das Ministerium mit einer Note
(beleidsnota): "Een impuls voor het basisonderwijs". Dieser Impuls flr den
Basisschulunterricht nennt eine Reihe von MalRnahmen, die zur
Verstarkung der Qualitdt des Basisschulunterrichts beitragen sollen: ein
Expertisezentrum fir den Sprachunterricht, ein Aktionsprogramm fir den
onderbouw, extra Personal fur den onderbouw, Beurteilung von
Unterrichtsmethoden sowie die Entwicklung von Tests (Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen. Persbericht nummer 69 vom
1.05.94)

Dennoch wird es noch Jahre dauern, bevor die Hauptzielsetzung des
WBO, der ununterbrochene Entwicklungsprozel3 und dadurch das Ende
des Jahrgangsklassensystem, in allen Basisschulen voll erreicht sein wird.

Besonders die ersten Jahre der Basisschule sind sehr wichtig, um den
bestehenden Unterschiede zwischen den Kindern entgegenzutreten. Die
fur das hochgesteckte Ziel notwendige Differenzierung reicht in den
meisten Schulen, gerade in den ersten Klassen, nicht aus. Sicherlich wird
es sich jedoch in der nachsten Zukunft schon positiv auswirken, dal3 seit
1990 die zorgverbreding in den Basisschulen obligatorisch geworden ist.
Das Zelfstandig Werken hat seitdem in vielen Basisschulen stark
zugenommen, weil es bei der Differenzierung und der zorgverbreding
unbedingt erforderlich ist.

Die Meinung der Lehrkrafte, dal3 Zelfstandig Werken ein wichtiges Mittel
ist, zusatzliche Zeit fur schwache Schulerinnen und Schuler freizumachen,
ist wesentlich: Durch Zelfstandig Werken kann ein Wechsel dieser Kinder
zur Sonderschule verhindert werden.

Die Wichtigkeit eines guten padagogischen Klimas geht auch aus der
Tatsache hervor, dal3 die Kommission, eine gesonderte Studie Uber das
padagogische Klima durchfihren liel3.

Dank dieser Studie tUber das padagogische Klima liegt fur die Basisschule
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ein bedeutendes Bewertungskriterium vor. Allerdings reichen die in der
Evaluation genannten vier Punkte zum pé&dagogischen Klima nicht ganz
aus, um tatsachlich die padagogischen Atmosphare im Unterricht beztglich
des Zelfstandig Werken zu erfassen. Das heil3t, auch wenn die von der
Kommission verwendeten Kriterien wichtige Grundlage fur das pada-
gogische Klima sind, kann es nur wirklich gedeihen, wenn menschliche und
fachliche Qualitaten der Lehrkrafte ihre Autoritat anerkennen lassen und
die Kinder in ihnen nicht Gegner, sondern Partner bzw. Vorbilder sehen.
Denn nur unter der Voraussetzung, dafd die Lehrkrafte sich als Partner der
Kinder fir den Lernprozel3 zur Verfugung stellen, kénnen die Kinder die
ihnen Ubertragenen Aufgaben soweit wie moglich selbstandig bearbeiten.
Sie wissen, dald ihnen bei Bedarf die fachliche Kompetenz der Lehrkraft
sicher ists6.

Lernen im Sinne von sich entwickeln muf3 den ganzen Menschen mit allen
seinen Sinnen erfassen. Lernen in einem guten padagogischen Klima
bedeutet, dal’3 nicht nur Wissen vermittelt und soziales Handeln einstudiert
wird, sondern dal3 die Sinne gescharft, Anreize zum Selbstadndigwerden
geliefert und Kritik als wesentliche Voraussetzung fur ein Leben in einer
demokratischen Gemeinschaft geférdert werden.

Lernen als Aufbau integrierter kognitiver Strukturen bedarf eines starken Sinnbezuges
auf personale Selbstbestimmung (Autonomieerfahrung) unter Einbeziehung

gegebener gesellschaftlicher-politischer Perspektive (Micke/Zitzloff 1988, 203).

Ein gutes padagogisches Klima sollte daher nicht nur den engen Rahmen
des Schulalltages zum Mal3stab nehmen, sondern die gesellschaftliche
Wirklichkeit in die Lernprozesse einflie3en lassen. Das heil3t, Probleme, die
innerhalb des Schulsystems bzw. zwischen den sozial agierenden
Personen im Schulverband und in der Klasse bestehen, mif3ten durch ein
gutes padagogisches Klima nicht nur weitgehend l6sbar, sondern auch fur
andere Alltagssituationen den Schilerinnen und Schilern transparent
gemacht werden. Ubertragen auf das Zelfstandig Werken bedeutet das,
dal die Kinder aus der Tatsache, dal3 Lehrkrafte zur intensiveren

36 Zu einem ahnlichen Ergebnis kommt auch die veréffentlichte Studie des Instituts fiir
Schulentwicklungsforschung der Universitat Dortmund. Die Schilerinnen und Schiiler
gaben in dieser Umfrage an, dal3 besonders Foérder- und Integrationskompetenz und
Vertrauenswurdigkeit das Verhdltnis zu der Lehrkraft bestimmt (vgl. Rolff et al. 1996,
327).
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Befassung mit den Lernschwéacheren die anderen Kinder zum Zelfstandig
Werken anleiten, neben dem rein didaktischen Ziel auch ein tolerantes und
kollegiales Verhalten gegeniber den Schwacheren vermittelt wird.
Innerhalb einer wohlmeinenden Atmosphare kann dann verhindert werden,
dafRR Schwachere zur Zielscheibe von Spott und Stigmatisierung werden.
Solidaritdt bedeutet in diesem Fall, dal3 eine gute Arbeitsatmosphéare
geschaffen wird, um den Lernschwacheren eine Chance zur Angleichung
an das Klassenniveau zu geben und den anderen Schilerinnen und
Schulern soziales Verhalten u.a. Uber das Zelfstandig Werken zu
vermitteln.

Diese Aspekte konnten bei der Evaluation zum pé&dagogischen Klima
verstandlicherweise nicht berlcksichtigt werden, zumal das Zelfstandig
Werken als eigenstandiges Kriterium in bezug zum padagogischen Klima
nicht Gegenstand der Untersuchung war.

Nur beilaufig wird Zelfstandig Werken Uberhaupt in den Resultaten der
Hauptuntersuchungen erwahnt. So findet sich z. B. ein Hinweis in der
Untersuchung zum padagogischen Klima, unter der Rubrik "Aandacht voor
de cognitieve basis"®’, in dem es allerdings nur allgemein heil3t
"selbstandig arbeiten konnen". Von 116 Schulen gaben 82% (vgl.
Brandsma/Bos 1994, Bijlage, I) an, ein besonderes Augenmerk auf die
Fahigkeit zum Zelfstandig Werken zu werfen. Damit liegt die Einschatzung
der Bedeutung des Zelfstandig Werken als Teil des padagogischen Klimas
innerhalb der Skala zur kognitiven Basis von den insgesamt 8
Bewertungskriterien zwar an der Spitze, hat allerdings so gut wie keine
Bedeutung innerhalb der Gesamtauswertung zum padagogischen Klima
(vgl. ebenda).

Obwohl das Zelfstandig Werken von nahezu allen befragten Lehrkraften
(97%) (vgl. Deelrapport 2, 57) als bedeutendes didaktisches Mittel gerade
im Zusammenhang mit zorgverbreding eingestuft wurde, wird auch in dem
Bericht "Onderwijs-op-maat in het basisonderwijs" das Zelfstandig Werken
nur am Rande in einem Item erwahnt (vgl. Houtveen 1994, 182).

Das Problem des Sitzenbleibens wird z. B. als ein unerwinschtes
Phanomen zur Verlangerung der Lernzeit erkannt und dem gegenuber
dem Zelfstandig Werken eine positive Bedeutung mit dem gleichen Effekt

37 Aufmerksamkeit fir die kognitive Grundlage
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der Lernzeitverlangerung beigemessens38, Trotzdem fehlt in den Berichten
der Evaluation eine auf dieses Problem zugeschnittene Untersuchung.
Gleiches kann fiir die Uberweisung von schwacheren Schiilerinnen und
Schilern zur Sonderschule festgestellt werden. Auch hier stehen keine
eigenen Studien Uber die Vorteile des Zelfstandig Werken gegenuber der
Uberweisung zur Sonderschule zur Verfligung.

Die Madglichkeiten, die den einzelnen Schulen wie Lehrkraften mit dem
Basisschulgesetz eingeraumt werden, lassen sich nicht zuletzt an der
Realisierung des Zelfstandig Werken als Stutze fir die Schwachen und zur
Entlastung der Lehrkrafte messen. Es scheint daher unerklarlich, wieso
einerseits dem Zelfstandig Werken fur die Vermehrung der Zeit, die den
schwacheren Kindern zum Auf- und Ausbau ihrer Fahigkeiten und
Fertigkeiten gewidmet werden kann, so wenig Interesse bei den
groBangelegten Untersuchungen zur Entwicklung des Basisschul-
unterrichts zugewendet wird, wahrend andererseits beilaufig die Evaluation
zu dem Ergebnis kommt, dal3 sich das Zelfstandig Werken positiv auf die
Schwachstellen wie Sitzenbleiben und Verweis zur Sonderschule
auswirken konnte. Auch fur die Facher, die besonders schlecht in der
Bewertung abschnitten, bietet sich Zelfstandig Werken an. Dies gilt
insbesondere fir Mathematik und Niederlandisch. Hiervon profitieren auch
die Kinder mit auslandischem Hintergrund.

Gerade weil sich gezeigt hat, dal’3 das ursprunglich primér als didaktisches
Mittel gedachte Zelfstandig Werken eine entscheidende Rolle bei der
Schaffung einer guten Lernatmosphare einnimmt, scheint es mir
gerechtfertigt, dem Zelfstandig Werken sowohl aus padagogischer wie
didaktischer Sicht einen entsprechenden Platz bei weiteren Evaluationen
zur Verwirklichung des Basisschulunterrichts einzurdumen. Dariber hinaus
stellt sich auch die Frage, welche Bedeutung dem Zelfstandig Werken in
Zukunft bei der Entwicklung des europdaischen Bildungssystems insgesamt
beigemessen werden sollte.

38 Demgegeniiber lehnen 51% (Kanders et al.1997,162) der Schiilerinnen und Schiiler in
0.g. Studie der Universitat Dortmund die Abschaffung des Sitzenbleibens ab.
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4.8 Zum Vergleich: Notizen zur deutschen Grundschule

Eine landesweite Evaluation, wie sie von der "Commissie Evaluatie
Basisonderwijs" fur die niederlandischen Basisschulen durchgefihrt wurde,
gibt es zur Zeit fur die deutschen Grundschulen nicht und ist auch nicht
gesetzlich vorgesehen.

Die diesbezuglich aktuelle Diskussion in der BRD betrifft hauptsachlich die
vorgesehene Selbstevaluation der einzelnen Grundschulen. Sie soll in
Nordrhein-Westfalen noch in dieser Legislaturperiode gesetzlich geregelt
werden (vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 1997, 31).

80% (Kanders 1997, 182) der Grundschullehrkréafte sind der Meinung, dal3
das Schulprofil durch Selbstevaluation Uberprift werden soll. Bemerkens-
wert jedoch ist, daf3 ein Drittel (ebenda) Fremdevaluation ablehnen.

Da das Schulklima einen wesentlichen Faktor bei der Umsetzung des
Zelfstandig Werken in der niederlandischen Basisschule bildet (vgl. 5.3.4.),
ist es hier von Interesse, daf3 auch fur die Bundesrepublik kurz darauf
eingegangen wird.

Die vorliegenden Ergebnisse beziehen sich allerdings nur auf einzelne
Bundeslander. AuflRerdem wurde das Schulklima unter einer anderen
Fragestellung untersucht (vgl. 4.2).

In der "Innovationsstudie Uber Zeitgestaltung und Lernkultur" von Holt-
appels (1997) wurde das Schulklima in "vollen Halbtagsschulen”
untersucht. Es geht hier um "eine Momentaufnahme zum Istzustand"
(Holtappels 1997, 80).

Hinsichtlich des Lernklimas:: Die Lehrkrafte beflirworten die Praxis offener
Lernprozesse, Schilerorientierung, binnendifferenzierte = Forderung,
Individualisierung, Schul6ffnung, eine ausgepragte Schilerbeteiligung und
das Erlernen von Arbeitstechniken. Zum Einsatz von differenzierten
Materialien sind sie positiv eingestellt.

Das Sozialklima wird von den Lehrkraften als gut eingeschéatzt. Sie fuhlen
sich zum grof3ten Teil fur die individuellen Probleme der Kinder zustandig,
beteiligen sie in wichtigen Angelegenheiten und haben ein personliches
Verhéltnis zu ihnen.

Das Klima der Kinder untereinander ist sozial-kommunikativ und koope-
rativ, aber die Lehrkrafte registrieren auch Konkurrenzverhalten. Sie stufen
die Gestaltung der Klassenrdumen und Schulgebauden als freundlich ein.
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Die Ergebnisse der Erfassung des Organisationsklimas zeigen eine hohe
Kooperationsbereitschaft der Lehrkréafte untereinander (Materialaustausch,
Team-Teaching, Hospitation, Unterrichtsplanung).

In den vollen Halbtagsschulen zeigt das Ergebnis hohe Innovations-
bereitschaft, zielorientierte Arbeit, ein hohes Engagement in der
Umsetzung, Bereitschaft zur Weiterbildung und Evaluation. Das soziale
Arbeitsklima im Kollegium dieser Schulen wird als positiv beurteilt
(Toleranz, Kritikfahigkeit, Hilfe, Solidaritat) und das Wohlbefinden der
Lehrkrafte hoch eingeschétzt (vgl. ebenda, 80-96).

Aus empirischen Untersuchungen von Ipfling/Peez/Gamsjager zur Berufs-
(un)zufriedenheit von Lehrkraften der Primar- und Sekundarstufe im
deutschsprachigen Raum (1995) geht hervor, dal3 der grof3te Teil der
Lehrkrafte in ihrem Beruf zufrieden ist. Drei Viertel der befragten Lehrkrafte
wurden ihren Beruf wieder wahlen (vgl. Ipfling et al.1995, 150).

Die Hauptgrinde fiur die Berufszufriedenheit sind: Arbeit mit Kindern,
unterrichtlicher und erzieherischer Erfolg, padagogischer Handlungs-
spielraum und positive Arbeitsbedingungen (vgl. ebenda).

Im internationalen Vergleich liegt die Lehrerbesoldung in der BRD auf
hohem Niveau (vgl. ebenda, 155).

Die Kinder sind sehr zufrieden mit der Arbeit ihrer Lehrkrafte: Nach einer
Umfrage des GEWIS-Instituts Hamburg fanden 94% der Erstklassler den
Unterricht sogar gut bis sehr gut (vgl. Die Grundschule Jan. 98, 7). 70% der
Grundschulkinder gehen gerne in die Schule (Rolff et al. 1996, 26).

Die Lehrkrafte beschreiben die Schilerinnen und Schuler als "motorisch
unruhig, ichbezogen, mit grofRer Leistungsstreuung, verbal aggressiv und
wenig beherrscht” (Ipfling et al. 1995, 147). In den Grundschulen und in
kleinen Orten ist diese Einschatzung jedoch weniger negativ (vgl. ebenda).
Die Schuler-Lehrkraftrelation in den deutschen Grundschulen betragt 20,9
(vgl. Bundesministerium fiur Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie 1996, 21; vgl. auch Ful3note 56).

Dariuber hinaus stellt Holtappels (1997) fest, dal3 die Schulen sich sehr

unterschiedlich entwickeln, weil sie unter sehr verschiedenartigen

Bedingungen arbeiten:

* Merkmale des Umfelds, in dem sich die Schule befindet (Wohn-
bedingungen, soziales Milieu, Nachbarschatft etc.);

* Eingangsmerkmale der Kinder (u.a. soziale Herkunft, Schulbildung der
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Eltern, sprachliche Fertigkeiten);

» Spezifische Merkmale der Einzelschule (u.a. Schulraumsituation,
Ausbildungsart, Arbeitsklima, Berufserfahrung, soziale Struktur der
Lehrerschaft und die von ihr entwickelten p&dagogischen Konzepte)
(vgl. Holtappels 1997, 31f).

Wie bereits erwahnt, gehort Deutschland wie die Niederlande zu den
wenigen Landern, die mehr als 3,5% der nicht-kdrperbehinderten Kinder in
Sonderschulen unterrichten, im Gegensatz zu den meisten anderen
Landern, in denen hochstens 2% der Kinder Sonderschulen besuchen (vgl.
S. 101).

Den auslandischen Kindern werden von den deutschen Schulverwaltungen
unterschiedliche Hilfen angeboten, u.a.:

+ Die Schulen erhalten fir Kinder, die am deutschen Unterricht noch nicht
problemlos teilnehmen kodnnen, zusatzliche Lehrerstunden. Diese sollen dazu
dienen, den Kindern einen intensiven Deutschunterricht zu vermitteln und sie
gegebenenfalls in einzelnen Schulfachern zu unterstiitzen.

* Wenn eine Schule sehr groRe Gruppen auslandischer Kinder aufnimmt, kann sie
Lerngruppen zusammenstellen, in denen diese Kinder gezielt auf den Ubergang in
gemeinsame Klassen mit deutschen Schiilern vorbereitet werden.

+ Die Schulen kdnnen Lehrer aus den Heimatlandern der Schiler einstellen, die
einen Teil des Unterrichts - zum Beispiel muttersprachlichen Unterricht oder
Religionsunterricht - ibernehmen und auch den deutschen Lehrern bei Verstandi-
gungsschwierigkeiten helfen.

» Die Schulen erhalten zusatzliche finanzielle Mittel, um Lernmaterial anzuschaffen,
das fur die betroffenen Kinder besonders geeignet ist.

» Den deutschen Lehrern werden zusatzliche Kurse angeboten, in denen sie (selbst)
lernen, die schwierigeren Aufgaben zu bewaltigen.

(Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max Planck Institut fur Bildungsforschung1990,

213).
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5. DAS VERHALTNIS VON SELBSTANDIGEIT UND ZELFSTANDIG
WERKEN IN DER NIEDERLANDISCHEN BASISSCHULE

"Wees jezelf!"

zei ik tot iemand.

Hij kon niet:

hlj was niemand. (Keppens und Koppen, 1978, 92)
"Sei du selbst!"
sagte ich zu jemandem.

Er konnte nicht:
er war niemand.

5.1 Der Begriff der Selbstandigkeit

Weil Lebenssituationen sich permanent andern, ist Selbstandigkeit sicher
kein statischer Begriff oder ein fest erworbener Zustand.

In der Erziehung, explizit im Unterricht, hat das Selbstandigkeitsprinzip im
Laufe der Jahre eine deutliche Anderung der Auslegung erfahren (vgl.
auch 5.2.2).

Der Van Dale versteht unter "zelfstandig" u.a.: "op zichzelf staand" (auf
sich selbst stehend); "onafhankelijk bestaand" (unabhangig bestehend);
"op eigen Dbenen staan" (auf eigenen Beinen stehen) (vgl.
Geerts/Heestermans: van Dale 1992, 3671).

Der DUDEN (1989) bietet eine ahnliche Deutung. Unter Selbstandigkeit
hei3t es da: "fur sich bestehend: unabhangig von fremder Hilfe 0.4.;
eigenstandig; nicht von aufien gesteuert; in seinen Handlungen frei, nicht
von anderen abhéangig (vgl. DUDEN Deutsches Universal Worterbuch
1989, 1386).

Koppen umschreibt Selbstandigkeit als

das auf eine personliche und geeignete Weise LOsenkdnnen verschiedener

Problemsituationen im Leben (Koppen 1991, 81).

Der selbstandige Mensch bekommt immer mehr Macht Uber sich selbst.
Diese Macht uber sich selbst bietet gleichzeitig die Mdglichkeit, standig zu
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Uberprifen, ob die eigenen Werte und Normen oder die der Gesellschaft
gultig sein sollten. Selbstandigkeit ist, so gesehen, kein neutrales Prinzip,
sondern hat deutlich einen padagogischen und gleichzeitig einen
lebensanschaulichen und "wert-gerichteten" Charakter. Das bedeutet, dal3
auch der gesellschaftliche Einfluld sehr stark die Interpretation von
Selbstandigkeit bestimmt (vgl., Koppen 1991, 78-81).

Van Lieshout et al. (1984) gehen bei der Beschreibung von Selbstandigkeit
von zwei Phdnomenen aus: die Fahigkeit einer Person, in Problem-
situationen flexibel und festhaltend zu reagieren (ego-veerkracht) und die
Fahigkeit der betreffenden Person, dabei auftretende Emotionen, Winsche
und Impulse zu regulieren (ego-controle).

Jemand erfahrt eine Situation als ein Problem, wenn sie/er diese nicht
sofort kognitiv und emotional verarbeiten, den weiteren Verlauf der
Geschehnisse nicht sofort Ubersehen kann oder nicht sofort tUber eine
Antwort auf die Situation verfugt.

Die Fahigkeit einer Person, Probleme zu losen, wird namentlich bei
Kindern stark von der Qualitdt der erfahrenen sozialen Unterstitzung
beeinfluRt. Mit sozialer Unterstiitzung ist der Einflu3 wichtiger Personen in
der Umgebung des Kindes, z.B. der Eltern und Lehrkréfte gemeint. Auch
die Qualitdt der sozialen Unterstitzung betrachten die Autoren als einen
wichtigen Aspekt fur die Entwicklung des Kindes (vgl. van Lieshout et al.
1984, 1-5).

Die folgenden Zitate aus der Fachliteratur mogen dariber hinaus als
weitere Beispiele unterschiedlicher Anndherungen an den Begriff
Selbstandigkeit als Erziehungsziel dienen.

Ziechmann versucht, wie er es selbst ausdrickt, einige Definitionen:

Selbstandigkeit meint in der Umgangssprache ein Verhalten, bei dem die handelnde
Person kaum oder in nur geringem Mal3e auf die Hilfe anderer angewiesen ist. Dieses
Verhalten ist auch von dieser Person weitgehend selbst in Gang gesetzt worden und
stellt sich als eine selbst gegebene Antwort auf bestimmte Impulse in einer Situation
dar. Vor einer ausfihrlichen Explikation (...) soll diese Definition zunéchst gentigen.

Im Hinblick auf Schiler im Unterricht kénnte Selbstandigkeit mithin vorlaufig um-
schrieben werden als die Fahigkeit des Schiilers, sich selbst und ohne intensive Ein-
wirkung des Lehrers Aufgaben zu geben oder Ziele zu setzen, die er dann auch ohne
besonders ausgepragte Hilfe von Erwachsenen lost oder erreicht. Dabei mul3 man

sich als Padagoge der Tatsache bewuf3t sein, dal3 Ergebnisse selbstandiger Tatigkeit
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nicht immer mit den Maf3stdben des Erwachsenen gemessen werden dirfen, sondern
dal3 selbstandiges Verhalten des Schilers auch das Recht einschlieRt, das Ende
eines Lehrvorganges selbst zu bestimmen. Bei Erwachsenen hat Selbstandigkeit
auch etwas mit Mindigkeit oder gar Emanzipation zu tun, wobei Emanzipation
gegentber dem Ausdruck "Mindigkeit" immer den kritischen, auf Veranderung
abhebenden Aspekt mit meint; hier soll allerdings versucht werden, ohne diese
Begriffe auszukommen, da sonst weitere definitorische Schwierigkeiten auftreten
wuirden (Ziechmann 1988, 8).

Den gleichen Tendenz folgt Myhre:

Selbstandigkeit und Mindigkeit - ein Ziel der Erziehung

Eines der wichtigsten Ziele der Erziehung sollte es sein, sich selbst Uberflissig zu
machen. Dieses Ziel ist erreicht, wenn der junge Mensch ein so klares und starkes
Sollbewuf3tsein und eine solche Urteilskraft entwickelt hat, dal3 er in der Lage ist,
sowohl eine Situation einzuschatzen, als auch selbst die Verantwortung fur sein
eigenes Handeln zu Ubernehmen. Ein solcher Mensch hat das entwickelt, was wir

Selbstandigkeit und Mindigkeit nennen.

Als selbsténdig bezeichnet man eine Person, "die sich nicht von vorgefal3ten
Meinungen, Vorurteilen oder unsachlichen Absichten um des eigenen Vorteils willen,
des eigenen Ansehens und dergleichen binden IaRt". AufRerdem werden
Auffassungen, Auftreten und Handlungsweisen als selbstandig genannt, "die von dem
Bestreben bestimmt sind, unabhangig zu sein und ohne Nebenabsichten das eigene

Gefuihl auszudriicken und der eigenen Uberzeugung zu folgen" (Myhre 1991,56).

Zum Schlufl? sei hier auf Preissing et al. (1990) verwiesen, die besonders
auf Veradnderungen in den Bedingungen des heutigen Kinderalltages
innerhalb der Familien konstatieren:

Selbstandigkeit impliziert zum einen Selbststehen im Sinne von Alleinstehen, zum
anderen Selbststehen als Gegensatz zum Gehaltenwerden (Preissing et al. 1990,
12).

Selbstandigkeit bedeutet auch Eigenverantwortung und (Selbst)-
kritikfahigkeit. Sie ist verbunden mit Trennungsangsten wie mit Auflehnung.
Selbstandigwerden ist ein Prozel3, in dem der Wille zum Loslassen von
beiden Seiten, Erziehenden wie Heranwachsenden, das Mal3 der
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Selbstandigkeit pragen. Fur die Partei der Erziehenden heil3t das, sich
weitgehend zurtickzunehmen und Autoritatsverluste zu akzeptieren; fur die
Partei der zu Erziehenden bedeutet es, sich aus der Sicherheit der
Erwachsenen-Obhut abzunabeln. Schule als Institution stellt dabei
sozusagen das Bindeglied dar: Die Erweiterung der Lebenswelt lockert die
Bindung an das Elternhaus; Schule als Lernort hat dartber hinaus aber
auch den padagogischen Auftrag, die Kinder zu selbstandigen Individuen
zu erziehen, um sich in der Gesellschaft zurechtzufinden. Dies gilt
umsomehr, als sich gesellschaftliche Verhéltnisse andern und flexiblere
Verhaltensweisen erfordern.

5.1.1 Die Bedeutung der Selbstandigkeit fur die Gesellschaft

In den vergangenen drei Jahrzehnten hat sich in allen westlichen
Industrielandern ein enormer gesellschaftlicher "Individualisierungsprozel3"
vollzogen; oder, wie Beck (1983) es genauer ausdrickt,

ein historisch spezifischer "Individualisierungsschub”, in dessen Verlauf auf dem
Hintergrund eines relativ hohen materiellen Lebensstandards und weit voran-
getriebener sozialer Sicherheiten durch die Erweiterung von Bildungschancen, durch
Mobilitatsprozesse, Ausdehnung von Konkurrenzbeziehungen, Verrechtlichung der
Arbeitsbeziehungen, Verkirzung der Erwerbsarbeitszeit und vielem anderen mehr die
Menschen in einem historischen Kontinuitatsbruch aus traditionellen Bindungen und
Versorgungsbeziigen herausgeltdst und auf sich selbst und ihr individuelles "(Arbeits-
markt-) Schicksal" mit allen Risiken, Chancen und Widerspriichen verwiesen wurden
und werden. (...) Es entstehen der Tendenz nach individualisierte Existenzformen und
Existenzlagen, die nun ihrerseits - um des eigenen materiellen Uberlebens willen -
sich selbst immer nachdricklicher und ausschlie3lich zum Zentrum ihrer eigenen

Lebensplanung und Lebensfiihrung machen missen (Beck1983, 41f).

Nach den Ausfihrungen von Beck verlagern sich im Zuge von
Individualisierungsprozessen traditionelle Konfliktlinien, und es entstehen
Widerspriche. Die Individualisierung vollzieht sich gerade in den wohl-
fahrtsstaatlichen Massendemokratien als Ausdruck und unter Rahmen-
bedingungen eines Vergesellschaftungsprozesses, der Individualisierung
(im Sinne individueller Verselbstandigung) in zunehmendem Male
unmoglich macht. Einerseits ist der einzelne zur Sicherung seiner Existenz
auf sich selbst und sein personliches Arbeitsmarktschicksal verwiesen, da
er immer mehr aus Bindungen und Versorgungsbeziigen herausgelost
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wird; andererseits besteht eine immer gro3ere Abhangigkeit von
Verhéltnissen und Regulierungen, die die Sicherung seiner privaten
Existenz betreffen, und die sich seinem Zugriff vollstandig entziehen. In
zunehmendem Mal3e entstehen Konflikts-, Risiko- und Problemlagen, die
sich gegen jede individuelle Bearbeitung sperren. Nach Beck war die
individuelle Existenz noch nie so wenig individuell-autonom mdglich wie
heute, da die Individualisierung am weitesten fortgeschritten ist.

Immer nachhaltiger kommen dementsprechend die Widerspriiche im Zuge
des Individualisierungsprozesses zum Ausbruch. Die sich individualisieren-
de Gesellschaft wird anfallig fir Konflikte und Verbindungen quer zu
traditionellen Klassenlinien (vgl. ebenda, 55).

Zur Bewaltigung gesellschaftlicher Problemlagen sind die Menschen zu
Koalitionen gezwungen, die jedoch nicht mehr nach dem Klassenschema
erfolgen mussen. Die soziale Isolation der gegeneinander verselbstandig-
ten Privatexistenz kann vielmehr durch bestimmte Entwicklungen oder
Ereignisse gesellschaftlich-politisch durchbrochen werden. So kann man
z.B. gleichzeitig zur Verhinderung des Fluglarms mit Anrainern aus
verschiedenen Schichten in einer Birgerinitiative koalieren, Mitglied der
Industriegewerkschaft Metall sein und politisch rechts wéahlen (vgl. Beck
1986, 159).

Hier wird deutlich, dal3 im Zuge des Individualisierungsprozesses Konflikt-
themen aus Klassenkategorien herausgelost werden und eine eigen-
tumliche Pluralisierung erfahren. Es werden neue "Klassen" entdeckt.
Zugleich aber laR3t sich der Prozel3 der Individualisierung auch als ein
Prozel3 der Homogenisierung von Lebensbedingungen unter dem Druck
von Lohnarbeitsverhéltnissen interpretieren. Das Kollektivschicksal der
Vereinzelung ist eine Form, in der sich die Vereinheitlichung der "Klasse
der Unselbstandigen” (Beck 1983, 57) heute vollzieht.

Im Zuge von Individualisierungsprozessen muld der einzelne lernen, sein
eigenes Planen und Handeln in bezug auf seinen eigenen Lebenslauf zu
begreifen. Gesellschaftliche Verhaltnisse und Determinanten, die in das
eigene Leben hineinschlagen, missen fiur den eigenen Lebensraum
abgemildert, unterlaufen oder moglichst auf3er Kraft gesetzt werden
konnen (vgl. ebenda).

Die Verfigung Uber eigenes Geld, eigene Zeit, eigenen Wohnraum, den
eigenen Korper etc. erweitert - gemessen an den Lebensbedingungen der

vorangehenden Generationen von Frauen, Jugendlichen und anderen
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Gruppen - die individuellen Verfugungs- und Gestaltungschancen in der
Privatsphére betrachtlich. So gesehen erzieht eigenes Geld zu
Selbstandigkeit.

Allerdings ist dieser Individualisierungsschub heute sehr labil. Die oben
genannten Gruppen, aber auch altere und auslandische Arbeitnehmer,
sehen sich durch Arbeitslosigkeit, trotz sozialstaatlicher Sicherungen,
gerade aufgrund der Individualisierung radikalen Einbrichen in ihrer
Lebensfluhrung gegentber (vgl. ebenda, 44f).

In seinem Artikel "Individualisierung als Hoffnung und als Verhangnis"
meint Baetghe (1985) hierzu, dal3 die negativen Erfahrungen, die immer
mehr Jugendliche, insbesondere aus den sozial schwachsten
Bevolkerungsgruppen, gemacht haben, sich in Arbeitslosigkeit, Unterbe-
schaftigung und Nichtrealisierung von Berufswiinschen ausdriicken. Die
zunehmende Labilisierung des Ubergangs von Jugendlichen aus der
Schule in eine Berufstatigkeit erschwert vielen Jugendlichen immer mehr
die Moglichkeit, Arbeit und Beruf als geeignete Basis der Identitatsbildung
zu erleben und lebensperspektivisch wirksame Arbeits- und Berufs-
orientierungen aufzubauen, fur die es sich lohnt, die eigenen Lebens-
aktivitaten zu organisieren (vgl. Baethge 1985, 309).

Arbeitslosigkeit von Jugendlichen stellt in der Postmoderne ein
wesentliches Problem vieler EU-Mitgliedsstaaten dar.

Zur Ohnmachts-Reaktion der Jugend in der Wirtschaftskrise schreibt
Rosenmayr:

Die Arbeitslosigkeit verhindert die Ablésung und Verselbstandigung der Jugendlichen.
Sie werden auf eine abhangige Individualitat zurickgeworfen, die in der Subkultur

durch Protest und Gegenkultur aller Art sich ausdriickt (Rosenmayr 1985, 290).

Auch die Gruppen der Frauen sehen sich besonderen Geféhrdungen
gegenuber. Sie haben sich einerseits aufgrund von Individualisierungen
aus dem traditionellen Versorgungszusammenhang der Familie
herausgeldst; andererseits verscharft die wirtschaftliche Krise ihre
Arbeitsmarktrisiken 39(vgl. Beck 1983, 45).

39 Ende September 1996 lag die Arbeitslosenquote in der BRD von langzeitarbeitslosen
Frauen bei 16,4 die von langzeitarbeitslosen Mannern bei 13,6 (vgl. Statistisches
Bundesamt1997, 122).
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Elisabeth Beck-Gernsheim (1983) schreibt in ihrem Artikel "Vom Dasein fur
andere zum Anspruch auf ein Stiick “eigenes Leben™, dal3 im Gegensatz
zum 19. Jahrhundert die Wunsche der Frauen nach Unabhangigkeit,
Selbstandigkeit und Selbstverwirklichung immer grél3er geworden sind.

Im Bildungsbereich hat sich mit der Bildungsexpansion der sechziger Jahre
fur die Madchen enorm viel gedndert. In den 60er Jahren bestand noch ein
ausgepragtes Chancengefalle zwischen Madchen und Jungen; heute ist
quasi eine gleiche Chancenverteilung beim Zugang zu den allgemein-
bildenden Schulen erreicht. Es haben auch qualitative Veranderungen
eingesetzt, die zwar den Sexismus in der Schule nicht abgeschafft haben,
aber zu mehr Gleichberechtigung und Gleichbehandlung fiihren. Die
Erweiterung der Bildungschancen im Lebensalltag der Frauen hat eine
wichtige Funktion: Sie o6ffnet den Zugang zu Bildungsinhalten, die
Selbstandigkeit herausfordern.

Zudem liegt das durchschnittliche Bildungsniveau der Frauen heute
erheblich Gber dem ihrer Eltern. Ihr Lebensweg verlauft anders als der der
Eltern, insbesondere als der der Mitter, z.B. durch die Berufstatigkeit.
Diese Tatsache wiederum erfordert immer mehr eigenes Planen, eigenes
Handeln, ohne den sicheren Halt von Vorbild und Tradition. Das Fehlen
von Vorbildern erzwingt Versuche von Selbstandigkeit.

Dartiber hinaus ist die Bildungsexpansion fur Frauen von politischer
Wichtigkeit im Beschéaftigungssystem. Sie sind in der Lage, ihre eigenen
Interessen gegenuber dem Arbeitgeber durchzusetzen. Nicht zuletzt heif3t
die Angleichung der Bildungschancen auch Abbau des Bildungsvorsprungs
des Mannes, der die Unterlegenheit der Frau festigte.

Die obengenannten historischen Verdnderungen im Verhaltnis von Frau
und Beruf sollten aber nicht dartiber hinwegtauschen, wie die genannte
Autorin weiterfuhrt, dafd viele alte Strukturen weiterbestehen, wie z.B. der
geschlechtsspezifisch geteilte Arbeitsmarkt. Dort wird die Frau weiterhin
benachteiligt: geringeres Einkommen und geringere Aufstiegschancen. Im
Bereich der Alltagsversorgung tbernehmen berufstétige Frauen auch noch
den Grof3teil fur Mann und Kind. Obwohl fur Berufstatige normalerweise
Erfolg wichtig ist, kann jedoch UbermalRiger Erfolg der Frau die
Partnerbeziehung gefahrden. Wirtschaftliche Krisen verscharfen ferner die
Arbeitsmarktrisiken besonders bei Frauen. Lehrstellenmangel bis hin zu
Uberproportional grof3er Arbeitslosigkeit sind die Folgen.

Politisch wird sogar der Ruf nach einer zwangsweisen Einschrankung der
Berufstatigkeit und der "Neuen Mautterlichkeit" laut, Mittel fur offentliche
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Kinderbetreuung werden gekirzt und ehrenamtliche Aufgaben fur die
zweite Halfte des Lebens der Frauen wiederentdeckt (vgl. Beck-Gernsheim
1983, 307-337).

Es wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, im Detail noch andere
Bereiche darzustellen. Es sei auf die Bibliographie verwiesen, die auch
Literaturhinweise liefert, die interessante, aber dem eigentlichen Thema
nicht dienende besondere Aspekte aufgreift.

Die obenerwdhnten Widerspriiche ziehen biographische Wirkungen nach
sich: Im Bildungsbereich erleben Frauen zunehmend gleiche Anfor-
derungen und Chancen wie Manner und entwickeln deshalb &ahnliche
Anspriche im bezug auf Berufstatigkeit und die damit verbundene
Selbstandigkeit. Aber schon in den ersten Berufsjahren erfahren die
Frauen recht bald die Fraglichkeit, ja sogar die Vergeblichkeit ihrer
Lebensplane. Da die Vorbilder fehlen, missen diese Frauen wiederum
versuchen, mit der widersprichlichen Situation zurechtzukommen.
Aufgrund dieser Risiken wird im voraus versucht, die Moglichkeit eines
spateren Alleinlebens offenzuhalten.

In Interviews von alleinerziehenden Frauen und ihren Téchtern antworteten
diese Frauen auf die Frage, was sie in ihrem Leben anders machen
wurden: "Mehr Selbstandigkeit”. Die Tochter wollen ihr Leben von
vornherein selbstandiger aufbauen (vgl. ebenda).

5.1.2 Die Bedeutung der Selbstandigkeit fur die Erziehung

Das Wertvollste, was wir einem Schiler geben kdnnen, ist eben nicht das Wissen,
sondern eine gesunde Art des Wissenserwerbes und eine selbsténdige Art des
Handelns (Kerschensteiner 1921, 57).

Aus diesem Zitat geht hervor, dal3 Selbstandigkeit ein wichtiges Ziel der
Erziehung sein soll.

Auch Hoogveld (1951) sieht den Zusammenhang von Erziehung und
Selbstandigkeit und definiert:

Erziehen ist, dem noch nicht erwachsenen Menschen helfen, ihn fahig zu machen,

selbstandig seine Lebensaufgabe zu erledigen (Hoogveld 1951, 26).

Dies geht nicht mit dem "harten Stil* bzw. der "harten Hand" (van
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Haelemeesch 1991, 98) denn Kinder, die unter den Vorzeichen von Zwang
und Angst erzogen worden sind, entwickeln sich nicht von sich aus,
sondern unter Druck von auf3en: nicht intrinsisch, sondern extrinsisch. Die
Menschen, die so erzogen wurden, haben alle Mlhe, ihre tiefsten Gefiuhle
auszudricken. Das dynamisch-affektive Element ihrer Erziehung wurde
negativ bewertet. Die emotionale Seite des Menschen kam zu kurz,
Geflihle galten als Schwéache.

Van Halemeesch (1991) meint, dalR die Menschen, die die Chance
bekommen haben, selbstdndig ihr Gefuhlsleben bzw. ihren Willen zu
entfalten, ein sinnerfillteres Leben geniel3en. Das Element Selbstandigkeit
in der Erziehung bedeutet eine Bereicherung fur die personliche
Entwicklung des Erziehenden.

Dem Erzieher, der den Mut hat, Kindern mehr Verantwortung zu geben,
wird es mehr und mehr gelingen, fir die Zukunft zu erziehen. Er soll dem
Kind alle Verantwortlichkeit Ubertragen, die es tragen kann (vgl. van
Haelemeesch 1991, 98-103).

Um die Erziehung zur Selbstandigkeit in die Schule gut einbinden zu
konnen, ist es von grol3er Bedeutung, die Erziehung im Elternhaus der
heutigen Zeit fur die Selbstandigkeit ndher zu betrachten.

Das Erziehungsverhéltnis zwischen Eltern und Kindern hat sich "vom
Befehlen und Gehorchen zum Verhandeln" (Folling-Albers 1991, 56)
gewandelt. Mehrere Beweggrinde veranlassen Eltern heute, die Selb-
standigkeit ihrer Kindern zu férdern.

Rulcker (1990) unterscheidet:

» Selbstandigkeit als Entlastung:
Demnach sind berufstatige Eltern durch Zeitmangel und Uberforderung
auf ihre "Entlastung” durch selbstandige Kinder angewiesen, die den
Alltag selbstandig organisieren und bewaltigen kénnen.

» Selbstandigkeit als elterlicher Leistungsnachweis:
Hier messen Eltern an der Selbstandigkeit der Kinder die Qualitat ihrer
Erziehung, um auch gegeniuber der Umwelt die "gute Erziehung" zu
dokumentieren.

+ Selbstandigkeit als Uberzeugung:
Diese Eltern halten die Selbstandigkeit fur notwendig fur das Kind und
ziehen aus der Selbstandigkeit ihrer Kinder keinen Nutzen fur sich
selbst (vgl. Rulcker 1990, 49).
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Preuss-Lausitz (1990) beschreibt diese neuen Entwicklungen wie folgt:
Wenn Selbstandigkeit als Erziehungsvorstellung in den letzten Jahren
wichtiger genommen wird als zuvor, dann liegen hierfiur die Grinde sicher
in der verédnderten Bedingungen des Kinderalltags. Kinder sind heute
innerhalb der Familien haufiger auf sich allein gestellt, sie haben wenige
oder gar keine Geschwister und wohnen oft nur bei einem Elternteil.
Gerade alleinstehende Eltern brauchen selbstdndige Kinder, die sich
manchmal allein versorgen kénnen.

Durch sozial vereinsamte Erwachsene werden manche Kinder in
Kleinstfamilien in Bewegungsspielraum und Entfaltungsmoglichkeiten
eingeschrankt. Zugleich entsteht aus dem wechselnden Zuhausesein bei
Mutter oder Vater Unabh&ngigkeit von Bezugspersonen, was wiederum zu
groRere emotionaler Unabhéangigkeit fuhrt.

Auch im Leben der Kinder untereinander haben sich Selbstandigkeits-
anforderungen und Abhangigkeiten geandert. Viele Kinder verbringen mehr
Zeit an Orten wie Betreuungseinrichtungen, auf Spiel- und Sportplatzen, in
Freizeitheimen, in Kursen und Musikschulen, etc. Diese Orte liegen oft weit
vom Elternhaus entfernt, wodurch eine neue Abh&ngigkeit entsteht: Die
Kinder missen von den Erwachsenen transportiert werden. Gleichzeitig
wird jedoch Selbstandigkeit geférdert, indem das Kind bestimmen kann, wo
es welche Veranstaltung, welchen Kurs besuchen will (vgl. Preuss-Lausitz
1990, 12-18; vgl. auch Faust-Siehl/Grundschulverband E.V. et al. 1996, 17-
20).

Rulcker (1990) geht von der These aus, dal3 die moderne Selbstandigkeit
der Kinder sich auf der Basis eines relativen Wohlstandes der Familien, der
sich auch im betrachtlichen Taschengeld widerspiegelt, entwickeln kann.
Die traditionellen Erziehungsmethoden gingen von einer Familiensituation
knapper finanziellen Mittel aus. Durch das Taschengeld ist das Kind heute
nicht mehr so sehr von den Eltern abhangig, sondern es kann, im Rahmen
seiner Mittel, seine Bedurfnisse selbst disponieren (vgl. Rulcker 1990, 44).
Die Lockerung der Dependenz des Jugendlichen vom Elternhaus betrifft
aber beide Parteien, wie Neuh&auser und Rulcker (1990) schreiben:

Kinder sollen sich nicht langer im Gehorsam gegeniber den Forderungen

Hoherstehender Uben, sondern selbstandig entscheiden, was richtig und falsch ist.
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Damit andert sich auch der Status der Erwachsenen. Forderungen sind nicht mehr
allein deshalb verbindlich, weil sie von Eltern ausgesprochen werden (Neuhauser und
Rulcker 1990, 194).

Inwieweit Kinder selbstandig entscheiden konnen, was richtig und was
falsch ist, hangt sicherlich von der Situation und dem Verhaltnis zu den
Eltern ab.

Wie aus Gesprachen, die diese Autoren mit Kindern hatten, hervorgeht,
sind Kinder meistens nur zu bedingtem Gehorsam bereit. Widerstand
gegen elterliche Forderungen wird von den Kindern in manchen Fallen fur
richtig befunden: wenn es um personliche Lebensbereiche der Kinder geht,
wie bei der Gestaltung des eigenen Zimmers, Auswahl von Freunden oder
beim Umgang mit personlichem Besitz. Es besteht fur die Kinder keine
moralische Verpflichtung zum Gehorsam wie es sie friher gab. Wenn die
Eltern heute ihre Forderungen nicht respektvoll dem Kinde gegentber
stellen, sind die Kinder nicht bereit, diese zu erfillen.

Daruber hinaus gibt es auch elterliche Forderungen, die Kinder nicht fur
verbindlich halten, weil sie sich nicht zusténdig fuhlen. Kinder sind aber
bereit zu gehorchen, wenn die Eltern berechtigte Grinde fur ihre
Forderungen haben.

Diese "normative Orientierung des bedingten Gehorsams" (Neuh&auser und
Rulcker 1990,195) zeigt, da? Kinder zwar den Uberlegenen Status der
Eltern anerkennen, diese Anerkennung jedoch begrenzt ist.

Wenn Kinder die Legitimitdt von Forderungen nicht mit der elterlichen
Macht, sondern mit der Notwendigkeit gegenseitiger Achtung begriinden,
zeigen sie, im Hinblick auf die Autoritdtsanspriche Erwachsener,
Selbstandigkeitkeit (vgl. ebenda, 199).

Unter dem Aspekt der Entwicklungspsychologie hebt Schenk-Danzinger die
Wichtigkeit der Erfahrungen hervor, die Kinder bei der Interaktion mit ihrer
"soziale Umgebung”, vor allem mit ihren Erzieherinnen und Erziehern
machen:

Die Selbstandigkeit des Kindes, vor allem das Anspruchsniveau seiner
Leistungsmotivation, ist abhéngig von den Erziehungshaltungen der Eltern. Miitter,
die ihren Kindern schon friih ein bestimmtes Anspruchsniveau setzen, erziehen zu
héheren Leistungsmotivationen als Eltern, die ihre Anspriche nur sehr langsam an

die Kinder herantragen (Schenk-Danzinger 1977, 257).
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Die Bedingungen zur Entwicklung von Selbstandigkeit sind nicht fur alle
gleich. Zum Beispiel haben behinderte Kinder, Kinder von Arbeitslosen und
aus einkommensschwachen Familien, ausldndische Kinder und Kinder
anderer Randgruppen wesentlich weniger Chancen zur Entwicklung ihrer
Selbstandigkeit. Gerade fur sie ist Selbstéandigkeit nur durch ein grof3es
Mald an Solidaritat seitens ihrer Mitschilerinnen und -schiler denkbar.
Darum ist es wichtig,

wie in der neueren Padagogik Ausschau nach Konzepten gehalten wird, die geeignet
sein kdnnen, die Erziehung zur Selbstandigkeit und die Erziehung zur Solidaritat
miteinander zu verknipfen. Denn es hat sich inzwischen herumgesprochen, daf3
Selbstandigkeit fur alle nur mdglich ist, wenn alle fahig und bereit sind, sich

solidarisch zu verhalten, d.h. zu helfen und Hilfe anzunehmen (Ipfling 1990, 27).

Der Aspekt des gegenseitigen Helfens ist wichtiger Bestandteil des
Zelfstandig Werken in der Basisschule, wie sich noch zeigen wird.

5.2 Erziehung zur Mindigkeit

Die europaische Gesellschaft ist in ihrer Bewertung von Selbstandigkeit
nachhaltig gepragt durch die Aufklarung. Gekoppelt an die Kant'sche
Definition ist

Aufklarung (...) der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten
Unmundigkeit. (...) Selbstverschuldet ist diese Unmuindigkeit, wenn die Ursache
derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des
Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude! Habe
Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wabhlspruch der
Aufklarung (5. Dezember 1783, 516. In: Kant 1979, 225).

Mlndig werden im Kant'schen Sinne bedeutet demnach, sich von
vorgefaldten Meinungen und Vorurteilen zu I6sen und Mut zur Entwicklung
eigener Gedanken sowie zur Kritik aufzubringen.

Obwohl Schule als Ort institutionalisierter Sozialisation gerade den
gesellschaftlichen Auftrag hat, Kinder zu muindigen Birgerinnen und
BlUrgern zu erziehen, behindert die reale Schulwirklichkeit diesen
Entwicklungsprozel3 durch das im Vordergrund stehende Ziel der
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Stoffvermittlung nachhaltig.

Schule kann sich jedoch

nicht auf die Vermittlung von Fachwissen beschranken, so wichtig dieses auch
sein mag. Lernprozesse sind vielmehr vielschichtige und komplexe Prozesse, die sich
von den daran beteiligten Personen nicht trennen lassen. Sie beginnen nicht, wenn
die Klassentir gedffnet wird, und sie héren nicht einfach auf, wenn der Gong das
Ende der Stunde verkiindet. Auch Fachunterricht im engeren Sinne als Vermittlung
von Wissen und Kompetenzen wird sein Ziel nur dann erreichen, wenn zugleich das
gesamte soziale Umfeld und die sozialen Interaktionen zwischen allen an Schule

Beteiligten bertcksichtigt werden (Nyssen/Schoén 1995, 8).

Vor allem das Hierarchiegefélle zwischen Lehrkraften und Schilerinnen
und Schilern sowie die meist als Frontalunterricht durchgefuhrten
Unterrichtsstunden lassen nur wenig Spielraum fir individuelle Problem-
Ibsungsanséatze und gedankliche "Spielereien”. Gerade weil die Heraus-
bildung der eigenen Identitat ohne das Austesten von Grenzen, das
Abgrenzen gegenuber anderen sowie der Entwicklung eigener Zielvorstel-
lungen und Problembewaltigung nicht denkbar ist, muf3te Lernort Schule
verstarkt zu einem Experimentierfeld werden, in dem Raum fur die
Entfaltung eigener ldeen, Arbeitsweisen und Stoffaneignung gewahrt wird.
Die Basisschule bietet mit ihrem Ansatz eine Annaherung an diese
Zielvorstellung.

Was in den meisten Schulen fehlt, ist der spielerische Umgang mit Lernen,
die Rucksichtnahme auf die individuelle Auspradgung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die Neugier und intrinsische Motivation tber die Aneignung
von kognitivem Wissen hinaus. Das hangt u.a. damit zusammen, dald
Schule in erster Linie einen Auftrag zur Vermittlung der Kulturtechniken und
Allgemeinbildung hat, um den Menschen fiir sein kiinftiges Leben innerhalb
der jeweiligen gesellschaftlichen Ordnung zu sozialisieren.

Weil aber Sozialisation, Individuation und ldentitatsbildung auch an das
soziale Umfeld und die inter- wie intrapsychischen Strukturen des Kindes
gebunden sind, mul3 diesen Komponenten bei der Anleitung zum
Selbstandigwerden mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Padagogik und sozialwissenschaftliche Kindheits- und Jugendforschung missen auf

die "Provokationen" im postmodernen Denken eine Antwort geben, wie jenseits
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normativer Sicherheiten und angesichts vielfaltiger 0Okologischer, sozialer und
kultureller Gefahrdungen des Individuums die Raume fir die Entfaltung des kindlichen
und jugendlichen Subjekts, fir die Entwicklung von Individualitat, Identitat und

Autonomie bereitgestellt, gesichert und erweitert werden kénnen (Stange 1995, 69f).

Festgehalten werden muf3, dal3 durch die stdndig wachsenden Anforde-
rungen an alle Mitglieder der Gesellschaft, sich neuen sozialen, kulturellen
und Okonomischen Verhaltnissen anzupassen, Identitatsfindung und
Selbstandigkeit einem Prozel3 unterliegen, der von Unsicherheit und dem
Gefuhl des "Auf-Sich-Selbst-Zurtickgeworfen-Seins" gepragt ist.

Selbstandigkeit bedeutet ja gerade nicht, dem Gefuhl des "Ausgeliefert-
sein" zu erliegen, sondern innerhalb des gesellschaftlichen Systems seine
eigene Identitat zu finden und kritisch mit den gesellschaftlichen Realitaten
umgehen zu kdénnen.

Wird heute soviel Uber Erziehung zur Selbstandigkeit gesprochen, weil
Eltern hierfir offener sind oder unbewuf3t fuhlen, dal3 grol3ere
Selbstandigkeit bei der Jugend gerechtfertigt ist?

Unabhangig von einem bestimmten Erziehungsstil durfte sicher sein, dal3
das Kind sowohl ein Bedirfnis nach Liebe und Geborgenheit von Seiten
der Erwachsenen als auch ein Bedirfnis nach einem selbstandigen Dasein
hat, wie im folgenden deutlich wird.

5.2.1 Das Verhéltnis der Bedurfnisse von Liebe und Geborgenheit
zur Selbstandigkeit

Viele Erwachsene, die selbst streng erzogen wurden, wollen ihre Kinder
nun ebenso erziehen.4® Andere argumentieren dagegen: Sie wollen ihren
Kindern eine ganz andere Erziehung geben. Eine dritte Gruppe von Eltern
macht sich nichts aus all den heftigen Diskussionen und Kontroversen, sie
gebrauchen sozusagen nur ihren "gesunden Menschenverstand”. Sie
haben es sowohl mit einem strengen als auch mit einem freien Erziehungs-
stil versucht und wurden immer wieder enttauscht.

Bei diesen drei Gruppen von Eltern zeigt sich eine Gemeinsamkeit: enorme
Unsicherheit. Sie versuchen dennoch, all ihre Unsicherheit vor der

40 vqgl. firr die folgenden Ausfilhrungen Keppens und Koppen 1978, 92-95.
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AuBBenwelt zu verbergen. Denn Erziehen ist immer noch eine
Prestigefrage, und niemand mag es, eigene Irrtimer zuzugeben. Die
Menschen hdren nicht gern, daf’ die Kindererziehung schwer ist und grol3e
Risiken mit sich bringt.

Die zunehmende Komplexitat unserer Gesellschaft (vgl. 5.1.1) wird die

Notwendigkeit beider Bedirfnisse noch starker betonen.

Kann und darf das Kind sich heute noch bei dem Erwachsenen geborgen

fuhlen? Ist es in der heutigen Zeit in der Lage, die Probleme, vor die es

gestellt wird, selbstéandig zu l6sen?

Was hier auf den ersten Blick ein Widerspruch zu sein scheint, sehen

Keppens und Koppen als sehr eng miteinander verbundene Bedurfnisse an

(vgl. Keppens und Koppen 1978, 92-95).

Maslow (1972; 1977) spricht in diesem Zusammenhang von einer

Hierarchie menschlicher Bedirfnisse und unterscheidet wie folgt:

» die grundlegenden Bedurfnisse (physiologische Bedurfnisse wie Essen,
Trinken, Schlafen)

» die Sicherheitsbedurfnisse (Sicherheit, Stabilitat, Geborgenheit, Schutz,
Angstfreiheit etc.)

» die Bedurfnisse nach Zugehdrigkeit und Liebe (Zuneigung)

« die Bedurfnisse nach Achtung (Selbstachtung, Vertrauen auf sich
selbst, Kompetenz, Leistung, Anerkennung, Wertschéatzung)

» das Bedurfnis nach Selbstverwirklichung: Das menschliche Verlangen
nach Selbsterfullung, d.h. die Tendenz, das zu aktualisieren, was man
an Moglichkeiten besitzt. Der Mensch mul3 seiner eigenen Natur treu
bleiben. Was er sein kann, mul3 er sein bzw. werden. Dieses Bedurfnis,
seine Kapazitaten optimal zu entfalten, kann als das Verlangen
bezeichnet werden, das zu werden, wozu man fahig ist. Ein Mensch,
der sich selbst verwirklicht, ist nach Maslow autonom (vgl. Maslow
1972, 83-96; Maslow 1977, 89-125; vgl. auch Bourne/Ekstrand 1992,
283-286).

Der Mensch wéachst sozusagen Schritt fur Schritt durch diese Hierarchie,

und jede Entwicklungsphase ist dann auch von einer relativen Dominanz

eines bestimmten Bedurfnisses gekennzeichnet. Fir ein neugeborenes

Baby ist, neben Zuwendung und Geborgenheit, die Befriedigung seiner

physiologischen Bedirfnisse wichtig; im Gegensatz dazu strebt das

Kleinkind schon viel mehr nach Sicherheit; das Basisschulkind hingegen

braucht verstarkt Anerkennung.

Nach Maslow ist die Erfullung eines bestimmten Bedurfnisses die
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Bedingung fur das Entstehen des darauffolgenden Bedurfnisses. So wird
z.B. bei einem Kind, das sich in einem andauernden Zustand von
Unsicherheit und fehlender Zuneigung befindet, wenig von dem Bedurfnis
nach Selbstandigkeit zu bemerken sein.

Dies hat fur die Erzieherin und den Erzieher wichtige Konsequenzen zur
Folge:

* In der Praxis kann daraus ohne weiteres gefolgert werden, dal3 das
Bedtrfnis nach Selbstandigkeit bei diesem Kind nicht existent ist.

* Aus der Sicht Maslows kann abgeleitet werden, dal3 erst und vor allem
das Bedurfnis nach Sicherheit und Liebe bei dem Kind befriedigt
werden muf3, damit das Bedurfnis nach Selbstandigkeit in den
Vordergrund treten kann.

Vergleicht man Maslows oben skizzierte Hierarchie der Bedirfnisse mit
dem angestrebten Erziehungsziel, das bereits als das Bedirfnis nach
Selbstandigkeit beschrieben wurde, so ist eine groRe Ahnlichkeit zu
konstatieren. Das Wachsen der Personlichkeit, das Maslow mit seiner
Hierarchie treffend beschreibt, ist eine allm&hliche Evolution von einem
starken Abhéangigkeitsverhaltnis (z.B. in der Befriedigung der physio-
logischen Bedurfnisse und Sicherheitsbedurfnisse) zu einer weitgehend
selbstandigen Existenz.

In diesem Sinne ist dann auch zu begreifen, was das Ziel jeder Erziehung
ist: Die Erzieherin und der Erzieher sollen sich Uberflissig machen (vgl.
Keppens und Koppen 1978, 92-96).

Erziehung zur Selbstandigkeit ist deshalb immer auch verbunden mit der
Ambivalenz von Sicherheitsbedirfnis und Trennungserleben fir die
Heranwachsenden. Das heil3t, es muld eine allm&hliche Verlagerung von
dem fremdbestimmten Gefiihl der Sicherheit zur Selbstsicherheit erfolgen,
eine Bestdrkung von Vertrauen in andere zum Selbstvertrauen.
Selbstandigkeit ohne Selbstsicherheit und Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten ist nicht denkbar. Erst mit dem Erlernen des Selbstvertrauens
kbnnen auch schwierige Situationen eigenstandig angegangen und
bewaltigt werden (vgl. auch Cautreels 1991, 86).
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5.2.2 Selbstandikeitkeit/Autonomie als Saule der Reformpéadagogik

Wir miussen die kommende Generation zu starken Menschen erziehen, und dies will
bedeuten, dafl? wir sie zu selbstandigen und freien Menschen machen missen
(Montessori 1972, 62).

In der Erziehung, besonders im Unterricht, hat das Selbstandigkeitsprinzip
im Laufe der Jahre eine deutliche Anderung der Auslegung erfahren.
Explizite Aufmerksamkeit bekam das Prinzip eigentlich erst durch die
Reformbewegung. Diese Bewegung, die speziell auf das Kind ausgerichtet
war, stellte sich die Frage nach den Mdglichkeiten zur Selbstaktivitat,
Selbsterneuerung und Selbstandigkeit innerhalb des Unterrichts und der
Erziehung.

Reformpadagoginnen und -padagogen wie Montessori, Parkhurst, Freinet,
Steiner und Petersen und viele andere haben, was die Selbstandigkeit
angeht, bis auf den heutigen Tag immer noch einen sehr gro3en Einfluf3
auf den Unterricht in den Niederlanden (vgl. auch Koppen 1991, 79-83).

Das gemeinsame Anliegen der Reformpédagoginnen und -padagogen, "die
Padagogik vom Kinde aus", ist Lernen als Anleitung zum Selbstandig-
werden. Gemeint ist damit die kognitive Ebene und Erarbeitung von
eigenstandigen Problemldésungen, ebenso wie die soziale Ebene der
Loslosung von der Autoritéat der Erziehenden.

Wenn auch bei Rousseau u.a. Erziehung zur Autonomie geschlechts-
hierarchisch definiert war (vgl. Nyssen/Schon 1994, 344) und Madchen

nach wie vor im main-stream der Erziehungswissenschaft als so unbedeutend
[gelten], daR die Bedeutung von Geschlecht als sozialer Strukturkategorie fir die

Theorieentwicklung negiert werden konnte (Nyssen/Schoén 1994, 345),

so hat die Idee der Aufklarung doch wesentlich zu Uberlegungen der
Reformpadagoginnen und -péadagogen zur Erziehung zum selbstandigen
Individuum auch im Unterricht beigetragen.

In Anlehnung an die Neue Schulbewegung, die aus der klassischen
passiven "Hor-Schule" eine aktive "Tu-Schule" machen wollte, wurden
auch Arbeitsformen und Materialien entwickelt, die den aktiven Beitrag der
Kinder im Schulalltag fordern kdnnen. Zu erwahnen sind Entwicklung von
Gesprachsformen, Gruppenarbeit, selbstdndige Erkundung, Dokumen-
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tationszentren, Arbeiten in "hoeken" (an individuellen Arbeitsplatzen in
verschiedenen "Ecken") usw. (vgl. Cautreels 1991, 86).

Im folgenden werden kurz einige Aspekte der jeweiligen Reformpadagogin-
nen und -paddagogen zur Selbstandigkeit bzw. zum Zelfstandig Werken
ausgefihrt.

Die Jenaplan-Padagogik von Peter Petersen arbeitet nach einem
rhythmischen Wochenarbeitsplan. Der Klassenverband ist vollig aufgelost;
die Kinder gehoren jeweils einer "Stammgruppe" an, die jahrestbergreifend
zusammengesetzt ist. Es bleibt Schilerinnen, Schilern und Lehrkraften
uberlassen, in welcher Form sie ihre Arbeit organisieren: allein, in der
Gruppe, im lehrerzentrierten Frontalunterricht oder im Vorordnen des
Unterrichts (Unterrichtshilfe). Die Kinder sollen gefundene Probleme in
Ruhe ausarbeiten und l6sen kdnnen (vgl. Hasenclever 1993, 40).

In der Waldorfpadagogik (Rudolf Steiner) ist die Rolle der Lehrkraft in
besonderer Weise ausgepragt. Sie fuhrt den sogenannten Hauptunterricht
von der ersten bis zur achten Klasse durch. In diesem Hauptunterricht wird
ein Thema mehrere Wochen lang fachubergreifend behandelt. Wahrend
dieser sogenannten Epochen werden die Schilerinnen und Schiler
zunehmend teils allein, teils mit anderen zu selbstandigen Arbeiten
angehalten (vgl. Hansenclever 1993, 38).

Die Freinet-Padagogik versucht durch die Betonung der aktiven Methoden
das Lernen selbst zu lernen. "Aus eigenem Antrieb forschen kdnnen aber
bedeutet, ein Stick mehr Selbstandigkeit (Autonomie) gewonnen zu
haben" (Laun 1980, 54). In der Freinet-Klasse erarbeiten die Kinder sich
selbstandig das Wissen mit Hilfe von Informationsheften, Nachschlage-
werken, Arbeitsmaterialien, Blchern, u.d. In den Klassen sind Arbeitsmittel
vorhanden, die den Kindern gezieltes selbstandiges Lernen ermdglichen.
Die Kinder holen sich das Wissen, das sie fur ihre Probleme und Fragen
brauchen; sie gehen selbst auf Informationen zu und verfolgen ihre
freiwilligen Vorhaben unter Hilfestellungen der Lehrkraft (vgl. ebenda, 43f).

Die Daltonplanschulen gehen auf Initiativen von Helen Parkhurst zurtck.
Diese nordamerikanische Lehrerin beruft sich auf folgende zentrale
Prinzipien:
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* Freiheit des Schillers in sittlicher Verantwortung

* Betonung der Zusammenarbeit zur Bildung eines sozialen und demokratischen
Bewul3tseins

* Personliche Erfahrung durch Selbsttatigkeit des Schilers.

Bei der Verwirklichung dieser Grundsatze wird ein ausgewogener Wechsel zwischen

klassengebundenem Unterricht und individueller oder Gruppenarbeit an fachlichen

Aufgaben, deren Bearbeitungsreihenfolge vom Schiler selbst bestimmt wird,

angestrebt (KlaRen/Skiera 1993, 14).

Ein Unterrichtssystem wie der Daltonplan basiert zum gro3ten Teil auf
Zelfstandig Werken von Schulerinnen und Schiiler.

In den Montessori-Einrichtungen (Kindergéarten, Grund- und Gesamt-
schulen) tritt eine reglementierte, lehrplanmallige Didaktik zurick
zugunsten der individuellen Entfaltung des Kindes aus sich selbst heraus.
Die Lehrkraft fordert die Begegnung zwischen Kind und Material, indem sie
das Arrangement von Materialien so wahlt, dal3 von ihm Anreize fir die von
Maria Montessori angenommene phasenspezifische Entwicklung des
Kindes ausgehen. In einem Lernverband von wenigstens drei Jahrgdngen
helfen altere Schulerinnen und Schiler jingeren, und kdnnen gleichzeitig
von den jungeren lernen (vgl. Hasenclever 1993, 39).

Die hier aufgefuhrten Aspekte zur Selbstandigkeit in den verschiedenen
Werken der Reformpadagogik sind als Verweis auf die Bedeutung von
Selbstandigkeit bzw. Zelfstandig Werken im Sinne einer "Padagogik vom
Kinde aus" fur den Unterricht zu verstehen. Ein detailliertere Befassung mit
den verschiedenen padagogischen Richtungen ist fur die Bewertung des
Zelfstandig Werken in der Basisschule wenig sinnvoll: Nicht eine bestimmte
reformpadagogische Schule liegt der Idee des Zelfstandig Werken in der
Basisschule zugrunde, sondern das verbindende Element eines
padagogischen Konzepts mit Ausrichtung auf das Kind und Schulpolitik
"vom Kinde aus".

Inwiefern dieses Ideal das Ziel des Unterrichts in der Basisschule
bestimmt, soll im folgenden beleuchtet werden.

5.2.3 Selbstandigkeit als Ziel des Unterrichts

Das Fordern der Selbstandigkeit ist eines der wichtigsten Ziele der

127



Erziehung und des Unterrichts. Besonders in unserer heutigen Gesellschaft
ist Selbstandigkeit ein wichtiger Wesenszug, aber auch aus padagogischer
und didaktischer Sicht wird genugend argumentiert, Selbstandigkeits-
entwicklung als einen wichtigen Auftrag fur die Basisschule zu sehen (vgl.
auch Cautreels 1991, 88).

Im Gegensatz zum Elternhaus unterliegt Erziehung in der Schule
Ubergeordneten Kriterien, die sich in Gesetzen, Vorschriften und Curricula
zum Schulsystem niederschlagen.

Auch wenn die Erziehungsstile von individuellen Charaktereigenschaften
und Grundhaltungen der Lehrkrafte gepragt sind, gibt es doch Grund-
regeln, die von ihnen beachtet werden missen.

Je nach Selbstverstandnis des Schulsystems sind die Vorgaben an die
Lehrerinnen und Lehrer genau festgelegt. Demgegenuber verfigen die
Eltern frei Uber die Auswahl des Erziehungsstils, was nicht selten zur
Unsicherheit im Umgang mit den Heranwachsenden fuhrt.

Gilt die Forderung des Entwicklungsprozesses zu einem selbstandigen
Individuum als Auftrag der Basisschule, muf3 dies im Elternhaus keines-
wegs der Fall sein. Die jungere Forschung zeigt aber, dal3 mittlerweile
Selbstandigkeit der Kinder als ein hohes Erziehungsideal seitens der Eltern
angesehen wird (vgl. Preuss-Lausitz 1990; Rulcker 1990; Folling-Albers
1991; Stange 1995).

Individualisierung ist aul3erdem im Elternhaus leichter zu realisieren:

Im Unterschied zur erzieherischen Tatigkeit in der Familie, die - zumindest normativ -
ganzheitlich auf die Person und die Personlichkeit des Kindes bezogen ist und die
personliche Involviertheit der Erwachsenen in der Familie erfordert, findet die
Erziehung in der Schule als Erziehung im Unterricht und Erziehung durch Unterricht
statt (...), trifft eine Lehrerin auf viele Schilerinnen gleichzeitig, denen sie (auch)
etwas beibringen soll. Schilerinnen und Schiler kénnen in der Schule nur in

begrenztem Malf3e als Individuen wahrgenommen werden (Elke Nyssen 1995, 132).

Preuss-Lausitz (1990) beschreibt die Konsequenzen der gewandelten
Verhaltnisse fur die Schule. Indem die Kinder bedingungsloses Gehorchen
als Uberholt ablehnen, fordern sie auch entsprechende Umgangsformen in
der Schule:

Selbstbewul3te, demokratieorientierte und nicht-autoritéare Kinder und Jugendliche

reagieren empfindlich auf klassische Sanktionspraktiken. Anbrullen, Lacherlich-

128



machen, Abwerten oder Blamieren sind Diskriminierungsformen, die von immer mehr
Kindern offen zuriickgewiesen werden, was mit Erstaunen von Lehrern schon in
ersten Grundschulklassen beobachtet wird. (...) Selbstbewuf3te Kinder neigen dazu,
formalisierte Unterrichtsrituale auf ihre Sinnhaftigkeit zu befragen. Sie neigen dazu,
sich Aggression, sei es durch andere Schuiler oder durch Lehrer, "nicht gefallen zu
lassen" (Preuss-Lausitz 1990, 63f).

Der Gegensatz zwischen Schulalltag und auf3erschulischer Lebenswelt
bezieht sich einerseits auf den Widerspruch, zwischen der aul3erschulisch
zugebilligten Freiheit Uber Freunde, Zeitverbrauch, eigene Raum-
gestaltung, Warenerwerb, Lebensstil entscheiden zu kbnnen, andererseits
darauf, an schulische Vorgaben iber die Lerninhalte und das Lernen
gebunden zu sein (vgl. Preuss-Lausitz 1990, 57).

Die Schule kann die gewandelten Anspriche der Schilerinnen und Schuler
mit Hilfe geeigneter Unterrichtsformen berlcksichtigen, indem ihnen ein
groRes Mal3 an Selbstandigkeit zugebilligt wird.

Generell (...) mu3 man, wenn man selbstandige, urteilsfahige, sozial handelnde,
verantwortliche Blrger will, auch die Mittel, die die Schule verwendet, darauf abstellen
(Ipfling 1990, 86).

So ist in der Lernpsychologie ein erneutes Interesse fiir das Zelfstandig
Werken zu beobachten.

Schon in der klassischen Triade - Beobachten-Denken-Anwenden - (vgl.
Bandura 1971, 8-10) wurde auf die Wichtigkeit des Schileranteils im
Lernprozel3 hingewiesen, wenn man von einem vollwertigen Lernen mit
dauerhaften Resultaten sprechen will.

Diese Einsicht wurde von Stoffelen in der sogenannte ERTA-Formel
beschrieben: Die Wirkung des Unterrichts ist (E+R+T)xA. Die Buchstaben
E, R und T stehen fir das empirische, rationale und technische Moment
(das obengenannte "Beobachten-Denken-Anwenden). A steht fur die affek-
tive Beteiligung, die Motivation des Kindes am Unterricht. Wenn ein
Lernprozel3 zum Resultat fuhren soll, ist eine aktive Beteiligung - ein
Engagement - des Kindes also eine conditio sine qua non (vgl. Cautreels
1991, 86-88).

Im Verlauf der achtziger Jahre hat unter Einflul3 der Lernpsychologie im
Unterricht das Interesse fur viele Formen des selbstentdeckenden Lernens
zugenommen. U. a. durch Piaget und Bruner beeinflul3t, entstand im
niederlandischen Unterrichtswesen grol3es Interesse fur das Zelfstandig
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Werken als Prozel3 (vgl. Koppen 1991, 79-83).

Der Anspruch der niederlandischen Basisschule, auch die Individualitat der
einzelnen Schilerinnen und Schiler zu foérdern, steht im Widerspruch zur
institutionalisierten Massensozialisation von Schule allgemein (vgl. Elke
Nyssen 1995, 132).

Dieser Widerspruch kann nur aufgehoben bzw. gemindert werden, wenn
den "individuellen Interessen und Bedirfnissen" (ebenda) starker
Beachtung geschenkt werden kann. Genau diese Mdglichkeit bietet das
Zelfstandig Werken. Es ermdglicht der Lehrkraft, sich einzelnen verstarkt
zuzuwenden, wie im folgenden gezeigt werden soll.

5.3 Das Zelfstandig Werken in der Basisschule

Zelfstandig Werken in der niederlandischen Basisschule hat seine Wurzeln
in dem historisch abgeleiteten Selbstverstandnis der Niederlande im
Umgang mit Minderheiten, dem Bestreben nach Autonomie und
interkultureller Vielfalt. Toleranz und Achtung gegeniber dem jeweils
anderen sowie Vertrauen in andere und in sich selbst sind notwendige zu
erlernende Voraussetzungen.

Zelfstandig Werken in der Basisschule hat vor diesem Hintergrund neben
der rein didaktischen Funktion, den Lehrkraften mehr Spielraum fur
zorgverbreding zu geben, einen direkten gesellschaftlichen Bezug.

Die Begrundung fir die Einfuhrung des Zelfstandig Werken als padago-
gisches Ziel in der niederlandischen Basisschule ist in der Literatur zur
Personlichkeitsentwicklung durch Selbstandigkeit festgehalten. Ableiten
kann sie sich aus padagogischem/psychologischem, sozialem und philo-
sophischem Verstandnis vom Menschen oder vom Kind (vgl. 5.1 bis 5.1.7).

Der Anspruch der niederlandischen Basisschule, durch Zusammenlegung
der Kkleuterschool mit der lagere school, dem kontinuierlichen
Entwicklungsprozeld der Kinder gerecht zu werden, kann dabei auf den
Einsatz des Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel zuriickgreifen. Es
ermdoglicht der Lehrkraft, sich einzelnen Schilerinnen und Schilern
verstarkt zuzuwenden. Es ist eingebunden in das Prinzip des
ununterbrochenen Entwicklungsprozesses, dem Hauptziel der Basisschule.
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Grundlage fur die Auseinandersetzung mit dem Zelfstandig Werken in der
Basisschule ist zum einen das Gesetz, das WBO. Als Grundlagenliteratur
dienen die bisher in Niederlandisch und Deutsch erschienenen
Veroffentlichungen zur Basisschule allgemein und in Niederlandisch
erschienenen Verdffentlichungen zum Zelfstandig Werken in der
Basisschule im besonderen.

Dabei stellt sich heraus, dal3 dem Zelfstandig Werken in der Basisschule in
der Literatur bisher nur relativ wenig Aufmerksamkeit gewidmet wurde.
Entsprechend wenig Beachtung findet das Zelfstandig Werken dann auch
in den Berichten der Kommission zur Evaluation des Basisschulunterrichts
(vgl. Kap. 4).

Madglicherweise fehlen Hinweise zum Zelfstandig Werken bzw. detaillierte
Studien Uber das Zelfstandig Werken innerhalb des Basisschulunterrichts,
weil das gesellschaftliche System der Niederlande mit seinen historisch
bedingten Ansatzen Autonomie, Selbstandigkeit, Individualitat und
Eigenverantwortung als Grundpfeiler des menschlichen Entwicklungs- und
Lernprozesses weitaus selbstverstandlicher betrachtet als dies z. B. flr den
deutschen Schulunterricht der Fall ist.

Insoweit ist es nicht verwunderlich, dafd auf der einen Seite ein gezieltes
Augenmerk auf das Zelfstandig Werken in der Basisschule bisher von der
Kommission nicht in die Evaluation einbezogen wurde, wéahrend
andererseits gerade das niederlandische Basisschulmodell als gelungenes
Beispiel européaischer Schulentwicklung unter dem Gesichtspunkt eines
freiheitlichen Unterrichts hervorgehoben wird.

Im Rahmen der "Freien Arbeit"4!, wie das Aquivalent in der deutsch-
sprachigen Literatur bezeichnet wird (vgl. von Wedel-Wolff 1993; Hegele
1994 und 1995; Claussen 1993; Schnabel 1996; Mayer 1992 und Exkurs
am Ende dieses Kapitels), mag sich dann allmahlich die Fahigkeit
herausbilden, sich des Verstandes "ohne Leitung eines andern zu
bedienen" (Kant 1979, 225; vgl. 5.2).

Das heil3t, Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel richtig eingesetzt,
kann einen wesentlichen Beitrag zum Selbstandigwerden leisten, in dem
unter padagogischer Aufsicht der Mut und die Entschlossenheit gefordert
werden, sich Problemen anzunehmen und eigenstandig zu l6sen. In
diesem Sinne kommt dem Zelfstandig Werken auch eine ganz eigene

41 "Freje Arbeit" und "Zelfstandig Werken* sind nicht identisch (vgl. 5.5 Exkurs).
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psychologische Bedeutung zu.

Sowohl im Terminus "Freie Arbeit" wie in der Bezeichnung "Zelfstandig
Werken" liegt der Schwerpunkt auf der Betonung des Arbeitens. Das heil3t,
auch in den verwendeten Begriffen ist das Augenmerk auf die Vermittlung
von Inhalt und Lernpensum gerichtet, wobei die Bezeichnung fur die Form
der Aneignung Autonomie bzw. Selbstandigkeit assoziiert.

Bereits vor Einfihrung der Basisschule wurde eine Studie zum Zelfstandig
Werken in den niederlandischen Schulen durchgefiihrt. Hintergrund war die
Frage nach Unterrichtserneuerung und die Rolle der Unterrichtsbegleitung
(OBD) in diesem Prozel3. In dieser Studie von Leenders und Stokking
(1987) heildt es zur Problemstellung:

Die Untersuchung hatte zwei Ziele: eine Beschreibung zu liefern von den Prozessen,
die sich abspielen wenn Erneuerungen umgesetzt werden und nach einer moglichen

Erklarung fur diese Prozessen zu suchen (Leenders/Stokking 1987, 4).

Obwohl diese Studie é&lter ist und vor Einfihrung der Basisschule
durchgefiihrt wurde, werde ich mich auf ihre Ergebnisse mit stitzen, weil
eine ahnliche Untersuchung fur das Thema Zelfstandig Werken nicht
vorliegt. Hervorgehoben werden mufd dabei, dal3 es sich nicht um eine
spezifische Untersuchung Uber das Zelfstandig Werken handelt, sondern in
der Studie der Frage nach Unterrichtserneuerungen am Beispiel des
Zelfstandig Werken nachgegangen wurde (vgl. Leenders/Stokking 1987,
22-27; Schreiben der universiteit Utrecht/Karel Stokking, 7. Mai 1996).

Zum Spektrum der Unterrichtserneuerungen gehdrten zahlreiche Einzel-
punkte, darunter auch das Zelfstandig Werken.

Zur Beantwortung der Frage, wie Erneuerung in Transfer von OBD an die
Lehrkrafte verwirklicht werden kann, wurde der Kurs Zelfstandig Werken
von der Fachgruppe Schulpadagogik der Universitat Utrecht ausgewahlt
(vgl. Leenders/Stokking 1987, 22-27).

Wichtigste Ergebnisse dieser Untersuchung waren die Einschatzung der
OBDs und der Lehrkrafte bezlglich des Zelfstandig Werken im konkreten
Einsatz:

Fast alle Begleiter empfinden den Kursus Zelfstandig Werken als eine Erneuerung.

Als erneuernde Aspekte nennen sie besonders die Aufmerksamkeit flr den
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individuellen Schiiler, die andere Rolle fir die Lehrkraft und die Selbstandigkeit, die
den Kindern zuerkannt wird. Der Kursus ist nicht ohne weiteres in den taglichen
Unterricht einzupassen. Dazu mul} meistens etwas in der Klasse geandert werden.
Ungefahr zwei Drittel der Begleiter findet, daf3 Zelfstandig Werken ohne weiteres bei
allen Fachern gebraucht werden kann. Eine noch gréRere Zahl findet, da? es auch

bei allen Jahrklassen mdglich ist (Leenders/Stokking 1987, 23).

Ebenso sieht ein Grol3teil der Lehrkrafte Zelfstandig Werken als eine
Erneuerung:

Lehrkrafte finden S[elbstandiges] A[rbeiten] besonders erneuernd in bezug auf die
Aufmerksamkeit fur die einzelnen Schiler und die gréRRere Selbsténdigkeit der
Schiler. In geringerem MalRe nennen sie eine veranderte Rolle fur die Lehrkraft
(ebenda).

Es wurde u.a. festgestellt, dal’ ein Grol3teil der Lehrkrafte der lagere school
Zelfstandig Werken als Erneuerung empfand, wahrend dies bei Lehrkraften
der kleuterschool weniger der Fall war. Das heil3t, Aufgabe der Basisschule
ist es demnach auch, die Differenz zwischen Erfahrungen mit dem
Zelfstandig Werken von lagere school und kleuterschool auszugleichen.

Die Schlu3folgerungen der Untersuchung lauten:

Wir meinen feststellen zu kénnen, dal3 der relative Erfolg der landesweiten Einflihrung
des Zelfstandig Werken auch der Verfligbarkeit von konkretem Material zu verdanken

ist, das auRerdem sowohl fiir Begleiter wie fiir Lehrkrafte das gleiche ist (ebenda).42

Seit dieser Untersuchung zum Zelfstandig Werken als Teil der Erneuerung
des Schulunterrichts wurde nicht nur die Basisschule in der
Zusammenfassung von kleuterschool und lagere school gegrindet, 1990
wurde auch die zorgverbreding in den Basisschulen durch eine Anderung
des WBO zur Pflicht gemacht. Das heil3t, Zelfstandig Werken als
padagogisches wie didaktisches Instrument im Unterricht mul3 unter
anderen Aspekten neu bewertet werden.

Wie bereits in Kapitel 4 erwdhnt, wurde das Zelfstandig Werken von der

42 Gemeint ist hier die vom GEON-Projekt entwickelte Kursusmappe oder deren
Umarbeitung.
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Kommission fur die Evaluation des Basisschulunterrichts hauptsachlich
unter dem Punkt des Beurteilungskriteriums der Zeitbkonomie berick-
sichtigt (vgl. 4.3) und als didaktisches Hilfsmittel der Lehrkréfte erfaf3t.

Zum einen mogen der Kommission keine geeigneten Studien Uber das
Zelfstandig Werken als padagogisches Mittel vorgelegen haben, die sie in
die Evaluation einbeziehen konnte, zum anderen wurde dem Zelfstandig
Werken bisher wohl auch eine nicht allzugrof3en Bedeutung beigemessen,
wie aus einem fehlenden Auftrag einer gesonderten Untersuchung fur die
Evaluation abzulesen ist. Das widerspricht allerdings der Anweisung des
Kultusministeriums, die Errungenschaften des GEON-Projekts Uber die
OBD's und PABO's landesweit zu verbreiten (vgl. 5.3.3).

Gerade weil aber dem Zelfstandig Werken sowohl eine entscheidende
didaktische wie padagogische Bedeutung zukommt, gilt es hier eine Licke
zu fullen.

Die Bedeutsamkeit des Zelfstandig Werken in der Basisschule leitet sich
einerseits aus dem Hinweis des GEON (vgl. 5.3.3) beziglich der
didaktischen Einsatzmoglichkeiten wie andererseits aus dem Erziehungs-
auftrag der Schule zur Herausbildung der eigenverantwortlichen Person-
lichkeit ab.

Der Auftrag des GEON an die Lehrkrafte, Zelfstandig Werken im Basis-
schulunterricht als didaktisches Hilfsmittel zur intensiveren Befassung mit
zorgbreedte-Kindern einzusetzen, laRt die Lehrkrafte aus der Not eine
Tugend machen und Zelfstandig Werken als eigenstandiges
padagogisches Ziel in den Unterricht aufnehmen.

Ein weiterer Aspekt, der fur das Zelfstandig Werken spricht, ist die
Schaffung einer angstfreien Lernatmosphare. Wie sich in der jungsten
Studie des Instituts fur Schulentwicklungsforschung der Universitat
Dortmund zeigt, ist Vertrauenswirdigkeit der Lehrkrafte von den meisten
Schulern als wichtiger Faktor eines guten Schulklimas bzw. Lernklimas
genannt worden (vgl. Kanders et al. 1997, 105). Vertrauen kann aber nur
erreicht werden, wenn nicht die erzieherische Autoritat der Lehrkraft
Stoffvermittlung und Lerntempo allein bestimmt, sondern die Kinder die
Gestaltung des Unterrichts eigenverantwortlich mittragen kénnen.

Um wirklich intrinsische Neugier und Motivation zu wecken, mufd Spielraum
geschaffen werden fiur eigenstédndiges Denken und Handeln im Unterricht.
Zelfstandig Werken kann ein probates Mittel zur Erreichung dieses Zieles
sein.
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Zelfstandig Werken als weitgehend vom Lehrpersonal unabhangiges,
organisiertes Lernen setzt einerseits eine Sozialisation voraus, die
Vertrauen in die eigenen Fahigkeit und Fertigkeiten ermoglicht.
Andererseits ist Zelfstandig Werken ein Mosaikstein auf dem Weg zum
Selbstandigwerden, indem es einen wichtigen Beitrag zur Individuation im
Rahmen identitatsstiftender Anregung leistet.

Eine generelle Selbstandigkeit der Kinder kommt u.a. darin zum Ausdruck,
inwieweit sie im Stande sind, selbstandig zu arbeiten. Zelfstandig Werken
tragt zu einer Entwicklung der Selbstdndigkeit des jungen Menschen bei.
Zelfstandig Werken ist, so gesehen, unerlalich zur Férderung der
Selbstandigkeit. Daher ist der Frage nachzugehen, welchen Beitrag die
Basisschule zum Zelfstandig Werken leisten kann.

Wie Zelfstandig Werken in der Basisschule definiert, organisiert und
bewertet wird, soll im folgenden dargestellt werden. Grundlage fir die
theoretische Auseinandersetzung mit dem Begriff des "Zelfstandig Werken"
in der Basisschule bilden Definitionen zur Selbstandigkeit allgemein,
Selbstandigkeit als Ziel des Unterrichts in padagogischer und didaktischer
Hinsicht und schliel3lich die Interpretation des Terminus "Zelfstandig
Werken" mit Bezug zum niederl&andischen Bildungssystem.

5.3.1 Umschreibung des Begriffs

Eine eindeutige Umschreibung des Begriffs Zelfstandig Werken fehlt in der
umfangreichen Fachliteratur.

Es seien hier einige Deutungen und Definitionen zur Eingrenzung bzw. zur
naheren Beschreibung des Zelfstandig Werken angefiihrt.

Cautreels (1991) unternimmt, wie er sich ausdrickt, "einen vorsichtigen
Versuch" der Definition:

Unter Zelfstandig Werken kann das Aktiv-beschaftigt-Sein der Schiler in
Unterrichtssituationen verstanden werden, wobei der 'steuernde’ Einflu3 der Lehrkraft
auf Zielsetzungen, Formgebung, Verlauf und Evaluation dieser Situationen in
geringerem Maf3e vorhanden ist als bei anderen Lernsituationen im Unterricht
(Cautreels 1991, 84).
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Van Dyck (1980) spricht im gleichen Kontext von "selbstandigen Arbeits-
formen" und schreibt:

Selbstandige Arbeitsformen sind Arbeits- und Spielformen, die Lernaktivitaten
betreffen, die auf Unterrichtsziele gerichtet sind. Die Austbung der didaktischen
Funktionen wird dabei teilweise oder ganz von den Lehrmitteln und/oder Mitschilern
und von Aktivitaten des Schillers selbst geleistet. Die Verantwortung bleibt bei der
Lehrkraft (van Dyck 1980, I, 3).

Cautreels (1991) spricht von "selbstandigem Lernen” und "wagt sich” an
die schwierige Aufgabe einer nicht ganz deutlichen Umschreibung dieses
Begriffes. Er fugt jedoch hinzu:

Nun enthalt jede Form von Lernen ein Stiickchen Selbstandigkeit, hier gibt es immer
eine gewisse Form von Selbststeuerung des Schilers, weil bei ihm immer die
Entscheidung liegt, mit dem Lernen anzufangen (Motivation) oder nicht. Lernen tust
du selbst ... (Cautreels 1991, 84).

Lodewijks (1985) meint, dafl3 "Lernen" ohne Selbststeuerung und ohne
eigenen Beitrag seitens des Schilers undenkbar ist. Auch er ist der
Meinung, dal3 "Lernen" etwas ist, das der Schiler selbst tun muf3. Es ist ein
aktiver Prozel3, der mit der Anstrengung des Lernenden und mit der
Richtung, in die dieser gehen will, steht oder fallt. Dies impliziert z.B., dal3 -
auch wenn wir im Unterricht alles festlegen (z.B. die Ziele, die erreicht
werden sollen, den Lernweg an dem entlang dies geschehen soll) - es
letztendlich nur die Bedingungen und die Umstande sind, innerhalb deren
sich das eigentliche Lernen vollzieht. In letzter Instanz hat auch unter
diesen Umstanden der Schuler die Freiheit, zum Lernen tberzugehen und
dem angegebenen Lernweg zu folgen - oder eben nicht. Lernen ist also in
gewisser Hinsicht immer selbstandig; nur das Mal3, in dem von dem
Lernenden ein selbstandiger Beitrag verlangt wird, kann sich unterscheiden
(vgl. Lodewijks und Simons 1985, 5f).

Im Gbrigen werden die Begriffe "Zelfstandig Werken" und "selbstandiges
Lernen” in der Fachliteratur oft miteinander verwechselt bzw.
undifferenziert gebraucht.

Die Fragestellung der vorliegenden Arbeit thematisiert das "Zelfstandig
Werken", wobei in diesem Zusammenhang jedoch angemerkt werden soll,
dal in der Fachliteratur die Phanomene "Zelfstandig Werken" und
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"selbstandiges Lernen" oft ineinander Gbergehen und einander bedingen.

In dieser Arbeit wird unter Zelfstandig Werken die von der Lehrkraft
initiierte Auseinandersetzung der Kinder mit Unterrichtsgegenstanden in
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit verstanden, wobei die anwesende
Lehrkraft in dieser Unterrichtsphase fiir Hilfeleistungen nicht zur Verfigung
steht (vgl. uitgestelde aandacht 6.1.1.4). Dagegen ist die Hilfe der
Mitschilerinnen und -schuler nicht nur erlaubt, sondern sogar gewulnscht.
Es hat sich gezeigt, dal3 Kinder, die zusammen arbeiten, eher zur
Reflexion im Stande sind als Kinder, die einzeln arbeiten (vgl. auch
Cautreels 1991, 86-88).

5.3.2 Begrundung und Moglichkeiten fur das Zelfstandig Werken in
der Basisschule

Wie gezeigt, ist Selbstandigkeit ein wesentliches Ziel der Erziehung und
des Unterrichts, in dem erzogen werden soll. Wenn in der Basisschule
sogar von einer totalen Erziehung die Rede ist, dann ist damit die Frage
nach dem "Warum" des Zelfstandig Werken in der Basisschule eindeutig
beantwortet (vgl. Cautreels 1991, 85).

Begrindung und Moéglichkeiten des Zelfstandig Werken in der Basisschule

lassen sich u.a. aus den Ergebnissen der oben erwahnten Untersuchung

aus dem Jahre 1985 von Leenders und Stokking (1987) uber

Unterrichtserneuerung, in der das Zelfstandig Werken exemplarisch

untersucht wurde, ableiten.

Als konkrete Erneuerung wurde der Kursus "Zelfstandig Werken" aus

folgenden Griinden gewabhlt:

» Zelfstandig Werken ist eine wichtige Bedingung fur Individualisierung
und Differenzierung, eine Hauptzielsetzung der Basisschule43.

» Zelfstandig Werken gilt als eine padagogisch-didaktische Erneuerung,
wobei die Rede von unterschiedlichen "Perzeptionen" ist; es kdnnen
diesbezuglich genlgend Varianten auftreten, um Verbindungen
herzustellen.

» Zelfstandig Werken ist ein aktuelles Begleiterthema; es werden

43 Die Studie ist direkt im Vorfeld der Einfilhrung der Basisschule (1985) zu sehen.
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genigend Untersuchungssituationen zu finden sein44.
(vgl. Leenders/Stokking 1987, 140).

Die Grenzen der Verwertbarkeit dieser Untersuchung wurden bereits
erwdhnt. Trotzdem liefert sie einige wichtige Ergebnisse, die immer noch
relevant sind bzw. zu neuen Uberlegungen anregen. Aus diesem Grunde
sollen hier zunachst einige in dieser Studie aufgestellten Zielstellungen und
deren Bewertung vorgestellt werden.

Es werden 23 Ziele benannt, die mit dem Zelfstandig Werken verbunden

sind. Diese Ziele sind in die vier Kategorien Selbstandigkeit, soziale

Entwicklung, Differenzierung und Klassenorganisation aufgeteilt.

Von besonderem Interesse sind hier die didaktischen Ziele, die in den

Kategorien Differenzierung und Klassenorganisation eingebettet sind. Zur

Klassenorganisation gehoren danach:

* das Erzielen einer neuen Arbeitsform (mit dem Zweck der Abwechs-
lung)

» das Schaffen von mehr Ruhe in der Klasse

» das Schaffen von mehr Moéglichkeit zur Beobachtung

(vgl. Leenders/Stokking 1987, 89).

Als wichtigstes Ziel fur die Klassenorganisation wird sowohl von den

Begleitern (77%), wie von den Lehrkraften (81%) und Kindergartnerinnen

(94%) die "Mdglichkeit zur Beobachtung" genannt (vgl. ebenda, 90 und

107).

Der Differenzierung nach Tempo (73%: 83%: 65%), nach Lernprozel3

(71%: 63%: 60%), nach Niveau (66%: 84%: 65%) und nach Interesse

(64%: 65%: 50%) wird ebenfalls von Begleitern wie von Lehrkraften/ Kin-

dergartnerinnen ein hohes Mafl3 an Bedeutung zugemessen.

Die Analyse der Umfrageergebnisse macht deutlich, daf’ die Bewertung der

Ziele von den Begleitern des Projekts und den Lehrkraften in den Punkten

Differenzierung nach Tempo und nach Niveau stark differieren.

Bemerkenswerterweise wird dem Punkt "Erreichen mdglichst gleicher
Lernresultate” von allen an der Studie Beteiligten die geringste Bedeutung
aller aufgefihrten Ziele beigemessen. Nur 2% der Begleiter (Leenders/
Stokking 1987, 90) und 7% der Lehrkrafte bzw. 4% der Kindergartnerinnen

44 Aus der Begriindung ist ersichtlich, daR nicht das Zelfstandig Werken, sondern die
Vermittlung und Akzeptanz von Schulerneuerungen focussiert wurde.
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(ebenda, 107) halten dieses Feinziel der Differenzierung fur relevant. Aus
diesen Resultaten lalt sich ableiten, dall ein entscheidender
Umdenkungsprozeld seit Einrichtung der Basisschule in bezug auf das
Zelfstandig Werken stattgefunden hat. Nur so |3t sich erklaren, dal jetzt
zorgverbreding ein besonderes Augenmerk innerhalb des didaktischen
Einsatzes von Zelfstandig Werken geschenkt wird4>.

Tatsachlich war bereits in dem GEON-Projekt 1973-1979 das Interesse auf
besonders schwache Vier- bis Achtjahrigen gerichtet worden (vgl. GEON
1978, 2). Als besonderer Vorteil des Zelfstandig Werken wurde
hervorgehoben, dal3 die Lehrkraft dabei ungestort mit einer kleinen Gruppe
arbeiten oder in Ruhe die Klasse beobachten konnte (vgl. ebenda, 31).
Unter dem Kapitel "Innovationsprozef3" findet sich in der Untersuchung von
Leenders und Stokking das Kriterium zorgverbreding als Begriindung fur
das Einfuhren des Zelfstandig Werken, das sowohl 69% der Lehrkréafte wie
69% der Kindergartnerinnen benennen (vgl. Leenders/Stokking 1987, 106).
Es laRt sich vermuten, dal3 in dieser Studie erste Einflisse bei der
Bewertung des Zelfstandig Werken als didaktisches Mittel zum Tragen
kommen, die auf der Auswertung des obengenannten GEON-Projekts
basieren (vgl. Leenders/Stokking 1987, 107).

Fur die gegenwartige Entwicklung des Basisschulunterrichts kdonnen als
zwei Hauptzielsetzungen des Zelfstandig Werken, padagogische und

didaktische Ziele, folgendermal3en zusammengefaldt werden:

1. Padagoqische Ziele:

» das Fordern der Selbstandigkeit und des Selbstvertrauens

» das Fordern der zelfredzaamheid und der Unabhangigkeit

» das Fordern der Personlichkeitsentwicklung und der Kritikfahigkeit

» das Fordern des Lernens aus eigener Kraft

 das Fordern der Toleranz und des sozialen Verhaltens u.a. durch
Hilfeleistung, Zusammenarbeit, Zuhotren, Erklaren, Eingehen auf die
Schwierigkeiten der Mitschilerinnen und -schiler, Verantwortungs-
gefuhl anderen gegenuber, etc. (vgl. auch Leenders/Stokking 1987,
107).

45 Der Autor Karel Stokking teilte mir auf meine Nachfrage mit, daR der Terminus
zorgverbreding erst Mitte der 80iger Jahre aufkam und zunadchst hauptsachlich von den
Behorden (Ministerium und den "Beratungsausschiissen”) gebraucht wurde, aber noch
nicht in den Schulen (vgl. Brief Universiteit Utrecht/Stokking, 7. Mai 1996).

139



2. Didaktische Ziele:

das Schaffen von Freiraum fur die Lehrkraft fir einzelne Kinder zur
» zorgverbreding
* Beobachtung
» Differenzierung nach
- Leistung
- Niveau
- Interesse
- Tempo
e Individualisierung
e Motivation durch Abwechslung der Arbeitsform
* Erleichterung in Kombinationsklassen4s.

Das heildt, als erneuerndes Element kommt das in der Studie von
Leenders/Stokking (1987) noch véllig vernachlassigte didaktische Kriterium
der zorgverbreding hinzu (vgl. Fu3note 45 in diesem Kapitel), wahrend die
padagogischen Ziele im wesentlichen gleich geblieben sind (vgl.
Leenders/Stokking 1987, 107).

Mit dem didaktischen Ziel ist insbesondere auch die Aufbereitung des
Lehrstoffes und der verwendeten Materialien/Medien verbunden.

Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit setzen auch Selbstreflexion
und (Selbst-)kritikfahigkeit voraus, die entscheidend fir den Umgang mit
den gesellschaftlichen Anforderungen sind.

Somit ist das Zelfstandig Werken ein Erziehungsziel an sich und ein
didaktisches Hilfsmittel der Lehrkraft, dieses Ziel zu erreichen.

Zelfstandig Werken bringt auch andere positive Nebeneffekte fur Kinder
und Lehrkréfte mit sich. Dazu gehoéren laut Leenders und Stokking (1987)

folgende Aspekte:

Hinsichtlich der Kinder:

46 Wird in der Studie von Leenders/Stokking (1987) nicht erwéhnt. Auf meine Frage hin,
teilte mir der Autor Karel Stokking mit, daR Kombinationsklassen durch abnehmende
Schillerzahlen tatsachlich erst spater entstanden, als die Schulen kleiner wurden (vgl.
Brief Universiteit Utrecht/Stokking, 7. Mai 1996).
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» Sie langweilen sich weniger, werden aktiver.

» Sie streiten weniger (mehr Aussprachen).

» Sie nehmen Dinge schneller auf.

* Sie bekommen mehr Interesse fur einander.

» Sie denken und handeln sozialer.

» Sie konkurrieren weniger untereinander.

» Sie werden kreativer.

» Sie orientieren sich weniger an der Lehrkraft, mehr an einander.

Hinsichtlich der Lehrkrafte heil3t es:

» Sie beurteilen weniger vergleichend.

* Sie kommen den Kindern néher.

» Sie sind stolz auf die erreichten Ziele (auch gegeniber den Kollegen).

» Sie beraten mehr untereinander.

» Die (friheren) Kindergartnerinnen und jetzigen Lehrkrafte der jingsten
Kinder konnten ihren sozialen Status verbessern (vgl.universiteit
Utrecht/Stokking 7 Mai 1996).

(vgl. Leenders/Stokking 1987, 172).

Weil es wichtig ist, daf’3 Kinder als soziale Wesen lernen, sich gemeinsam
mit Problemen zu beschéftigen und sie ohne Erwachsene zu losen, ist die
Schule die Einrichtung par excellence, dieses Erziehungsziel zu
verwirklichen, da das Kind dort mit vielen anderen Kindern zusammen ist.

In der Basisschule soll jedes Kind die Chance bekommen, auf kognitiver,
psycho-motorischer und besonders auch auf dynamisch-affektiver Ebene
selbstandig zu arbeiten. Dadurch kann es nicht nur Uberlegter oder
geschickter den Sinn der Dinge entdecken als etwa Kinder friherer
Generationen, sondern auch gefuhlvoller und selbstandiger leben.

Es wird deutlich sein, dal’3 die Basisschule in dieser Beziehung eine sehr
schwere Aufgabe auf sich genommen hat (vgl. van Haelemeesch
1991, 100).

Die optimale Nutzung der Mdglichkeiten Zelfstandig Werken erfordert von
Anfang an eine systematische Entwicklung dieser Arbeitsform. Schon im
jungen Alter sollte mit Zelfstandig Werken angefangen werden, damit
wahrend der ganzen Basisschulzeit und dartiber hinaus von den Vorteilen
profitiert werden kann (vgl. auch Veenman/Lem/Nyssen 1990, 111). Kinder,
die 8 Jahre lang geubt haben, selbstandig und eigenverantwortlich zu
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handeln, werden dieses Lernverhalten mit Eintritt in eine weiterfihrende
Schule nicht ohne weiteres veréandern.

Kindern die Chance zum Zelfstandig Werken zu geben, ist hier unbedingt
erforderlich. Es ist aber unzureichend, nur eine Chance zu geben. In
Anbetracht der Komplexitat des Zelfstandig Werken - es setzt eine ganze
Reihe von Bedingungen und Fertigkeiten voraus - ist es notwendig,
Einsicht in diese Komplexitat zu erwerben und auf dieser Basis eine
systematische Unterrichtsbegleitung aufzubauen.

Um dem Zelfstandig Werken mehr Moglichkeiten zu bieten, ist es wichtig,
Bedingungen und Fertigkeiten zu mobilisieren (vgl. Cautreels 1991, 84-93).
Diese Aspekte stehen im Mittelpunkt der folgenden Kapitel.

5.3.3 Lehrerfortbildung im Hinblick auf das Zelfstandig Werken in
der Basisschule

In den Niederlanden wird der Lehrerfortbildung grof3e Bedeutung
beigemessen. Da in der Lehrerausbildung nicht immer alle Bereiche
abgedeckt werden kodnnen, ist eine spezielle Erarbeitung basisschul-
spezifischer Inhalte wichtig. Die Basisschule ist eine Schule in "Bewegung",
in der die Folgen der gesellschaftlichen Veranderungen ggf. diskutiert und
umgesetzt werden. Auch das Kultusministerium erlaf3t standig neue
Richtlinien. So wurden z.B. die Facher Informatik und Englisch in der
Basisschule eingefiihrt.

Eine Basisschullehrkraft mufd deshalb die Méglichkeit haben, sich standig
fortzubilden. Hierzu werden Fortbildungskurse u.a. von den OBDs und den
PABO's angeboten (vgl. Hogeschool Haarlem 1993, 5).

Wie Coonen und Franssen 1979 schon forderten, "bleibt" die Lehrkraft in
einer standigen Ausbildung; sie ist stdndig Lernende im Dienste ihrer
Schiler (vgl. Coonen und Franssen 1979, 104). Diese Auffassung wird von
Rubin und Howey (1976) geteilt:

Every teacher is also a career-long student. That portion of his education which
follows in time, (1) his initial certification and (2) employment is known as in-service

teacher education (Rubin and Howey 1976, 71).
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Das GEON-Projekt4’

Die Erneuerung des Zelfstandig Werken ist, wie bereits erwéhnt, in den
Niederlanden durch das GEON-Projekt (1973-1979) eingeftihrt worden.

GEON ist die Abkurzung fur "GEdifferentieerd ONderwijs" (differenzierter
Unterricht). Gemeint ist hier die Differenzierung didaktischen Handelns
einer Lehrkraft im Sinne der Erweiterung und Verbesserung von
Instruktionsmoglichkeiten. Auferdem wurde beschlossen, heterogene
Altersgruppen zu vermeiden. Das heil3t, man strebt die Vermeidung von
Diskriminierung der Kinder an, die in einer Gruppe sozial-emotional "am
Rande funktionieren" oder hinsichtlich schulischer Kenntnisse und
Fahigkeiten weniger vom Unterricht profitieren als ihre Altersgenossen.

Das GEON-Projekt intendierte eine Professionalisierung der Lehrkrafte im
regularen Unterricht, um durch "diagnostizierenden und remedieerenden
Unterricht" die Kinder mit Lernproblemen bzw. Verhaltensstérungen im
Unterricht besser zu bericksichtigen. Es handelte sich hier sowohl um
kognitive als auch um sozial-emotionale Aspekte. Die GEON-Kurse sollten
von Lehrkraften unter intensiver Begleitung erarbeitet werden. Insgesamt
haben 100 Kkleuterscholen und lagere scholen an dem Projekt
teilgenommen. Dabei wurden besonders Schulen ausgewahlt, die von den
Mitarbeitern der OBDs als schwierig betrachtet worden waren (vgl.
Leenders/Stokking 1987, 8f).

Das GEON-Projekt wurde vom Kultusministerium finanziell unterstitzt und
von der Reichsuniversitat Utrecht durchgefuhrt. Die Verantwortung hatte
die Commissie Experimentele Innovatie (CEIl). In dieser Kommission waren
u.a. die uberregionalen padagogischen Zentren (vgl. 2.1.2) vertreten (vgl.
GEON 1978, 77).

Der Kurs "Zelfstandig Werken"

Die Durchfuhrung der obengenannten GEON-Kurse erwies sich fur viele
Lehrkrafte als schwer realisierbar. Sie waren gewohnt, standig fur die
ganze Klasse verfiigbar zu sein; zusatzliche Zeit fehlte.

Um das Problem des Zeitmangels zu lésen, wurde die ldee eines
amerikanischen Minikurses 'Organizing the Kindergarten for independent
Learning and Small Group Instruction' des Far West Laboratory for

47 vgl. fur die folgenden Ausfilhrungen Leenders/Stokking 1987, 1-23).
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Educational Research and Development (Ward, 1969) aufgegriffen und auf
niederlandische Verhaltnisse Ubertragen. Dieser Minikurs, der die
Bezeichnung "Zelfstandig Werken" bekam, lie3 sich gut mit den Aspekten
Organisation und Vermittlung von Werten und Normen, z.B. den Klassen-
regeln, dem Selbstandigkeitsbegriff und dem Begriff Zusammenarbeit,
verzahnen (vgl. Leenders/Stokking 1987, 10).

Durch micro-teaching-Situationen im Minikurs "Zelfstandig Werken" tbt die
Lehrkraft, fur sich selbst und die Klasse taglich mindestens zwanzig
Minuten eine Situation zu schaffen, in der jeder mit einer eigenen Aufgabe
beschaftigt ist. Die Kinder haben freien Zugang zu den Materialien in den
Schrénken und kénnen sich gegenseitig auch um Rat fragen. Sie haben
die Freiheit, allein oder zusammen Probleme zu losen, ohne standige
Begleitung der Lehrkraft.

Die Lehrkraft hat in den Phasen des Zelfstandig Werken mehr Zeit, sich mit
einem Kind oder einer Gruppe von Kindern, die Probleme haben, durch
individuellen Unterricht intensiv zu beschéftigen oder das Klassen-
geschehen zu beobachten.

In diesem Sinne erwies sich der Minikurs "Zelfstandig Werken" als das
passende Instrument, eine konstruktive Antwort auf das Problem des
Zeitmangels zu geben.

Daruber hinaus fordert dieser Minikurs nach amerikanischem Vorbild die
Selbstandigkeit von Kindern.

Der Kurs "Zelfstandig Werken" ist wahrend des GEON-Projektes von 135
Lehrkraften erprobt worden.

Kennzeichnend fir diesen Kurs ist der schrittweise Aufbau. Es geht um das
Verhalten von Lehrkraften und Kindern, abgesprochene Regeln in der
Klasse, die Wahl von Unterrichtsmaterialien usw. (vgl. Leenders/Stokking
1987, 10).

Inhalt, Aufbau und Ziel:

Der Kurs "Zelfstandig Werken" zielt darauf, eine solche Arbeitsstruktur in
der Schulklasse zu entwickeln oder zu intensivieren, durch die die Kinder in
einer gewissen Zeit mit (schulischen) Aktivitdten selbstandig beschaftigt
sind. Sie haben dabei die Freiheit, allein oder zusammen Probleme zu
|6sen, ohne standige Begleitung der Lehrkraft. Hierbei kdnnen sie das
Material, Teilaspekte der Arbeit oder gegenseitige Beziehungen frei
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wahlen.

Fur die erste und die letzte Stunde wird im Text eine bestimmte Struktur
und Dauer empfohlen. Zu beiden Stunden gibt es Fragebdgen, die die
Lehrkraft vor der Stunde durcharbeitet und wahrend der Stunde
beantwortet. Empfehlenswert ist, von beiden Stunden Videoaufnahmen zu
machen, einerseits, um es der Lehrkraft zu erméglichen, Anfangsstunde
und Endstunde miteinander zu vergleichen, andererseits, um der
allgemeinen Evaluation dieses Minikurses zu dienen.

Der Kurs umfal3t vier Teile:

» die Vermittlung des Begriffs "Zelfstandig Werken",

» das nicht sofortige Reagieren der Lehrkraft auf die Kinder,

» das Ldsen schwieriger Situationen wahrend des Zelfstandig Werken
und

» das regelmaldige Zelfstandig Werken in der Klasse.

Jeder Kursabschnitt kennt ein festes Unterrichtsmodell:

* Im Kursbuch wird der Text des betreffenden Teiles gelesen.

* Eine Mikro-Stunde wird vorbereitet.

* Die Mikro-Stunde wird in einer kleinen Gruppe gehalten und mit Hilfe
von Videogeraten aufgenommen.

» Die Mikro-Stunde wird beurteilt, d.h. die Videoaufnahme wird analysiert,
und mit Hilfe eines Beobachtungsbogens findet eine Selbstbeurteilung
statt.

» Die Stunde wird nochmals vorbereitet.

* Die Wiederholung der Stunde findet mit der ganzen Klasse statt.

* Die Unterrichtsstunde mit der ganzen Klasse wird anhand eines
Fragebogens beurteilt.

* Eine nachste Mikro-Stunde wird vorbereitet.

In diesem Zyklus sind mehrere Wiederholungen mdoglich, sowohl von

Mikro-Stunden als auch von Unterrichtsstunden mit der Klasse.

Im Minikurs "Zelfstandig Werken" Ubt die Lehrkraft sich in verschiedenen

Fertigkeiten, die dann zum permanenten Repertoire didaktischer und

organisatorischer Fertigkeiten einer Lehrkraft gehéren sollten.

Leenders und Stokking nennen funf Fertigkeitsgebiete:

* Die Lehrkraft gibt den Kindern deutliche Auftrage, die selbstandig
ausgefuhrt werden mussen.

* Die Lehrkraft Gberlegt mit den Kindern, was getan werden kann, wenn
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die Aufgaben erledigt sind.

* Die Lehrkraft gibt den Kindern die Chance, selbst oder nach
Rucksprache mit anderen Kindern fur eventuelle Schwierigkeiten
Ldsungen zu suchen.

» Die Lehrkraft reagiert nicht sofort, wenn die Kinder mit ihren Aufgaben
fertig sind oder wenn Schwierigkeiten entstehen.

» Die Lehrkraft reagiert nach Ablauf der Phase des Zelfstandig Werken
(ca. 20 Minuten) und geht dabei explizit auf die Arbeit jedes einzelnen
Kindes und auf die Art ein, wie eventuelle Schwierigkeiten gelost
worden sind. Dies geschieht entweder bei einem Gang durch die
Klasse, wobei die Lehrkraft an jedem Tisch mit den Kindern redet, oder
in der Form eines Klassengesprachs (vgl. Leenders/Stokking 1987,
10f).

Einfuhrung und Begleitung:

Nach Ablauf des GEON-Projektes beauftragte der Kultusminister die
Uberregionalen padagogischen Zentren (s. 2.1.2) mit der Aufgabe, die
Errungenschaften des GEON-Projektes landesweit zu verbreiten, nament-
lich an die OBDs und PABOs.

Im April 1983 berichtete mehr als die Halfte der befragten OBDs, dal} sie
den Kurs "Zelfstandig Werken" in ihre padagogische Begleitungsarbeit
ubernommen hatten.

Der GEON-Kurs "Zelfstandig Werken" war im Prinzip fur Lehrkréafte der
unteren Klassen (4- bis 8jahrige) gedacht. Aus den Erfahrungen in der
Praxis war besonders bei Begleitern auch Bedarf an Material fir die oberen
Klassen (8- bis 12jahrige). Fur diese Gruppe sind mehrere Erganzungen
von und anderen Einrichtungen entwickelt worden. Viele Dienste arbeiten
mit einer eigenen Version des Kurses. Diese Kurse wurden oft individuell
fur die Fortbildung eines ganzen Schulteams umgeéndert (vgl. auch
Leenders/Stokking 1987, 13-23 und 91f).

5.3.4 Bedingungen fur und Anforderungen an Zelfstandig Werken in
der Basisschule

Die Einfuhrung des Zelfstandig Werken bedeutet, da3 das Kind mehr in
den Mittelpunkt des Unterrichts tritt. Diese Veranderung erfordert eine
Anpassung der Organisationsform, des padagogischen Klimas, des
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Unterrichtsinhalts und des Materials.

Bedingungen fir die Lehrkraft

Im traditionellen Unterricht steht das Lehren im Mittelpunkt, wobei der
Akzent der Aktivitdt auf dem verbalen Beitrag der Lehrkraft liegt. Beim
Zelfstandig Werken wird die Lehrkraft mehr zum Begleiter, zum
Beobachter; sie tritt in den Hintergrund, diagnostiziert und palfdt aufgrund
der Diagnose das Unterrichtsprogramm an. Letztendlich aber bleibt sie fur
das gesamte Geschehen verantwortlich. Sie ist die Person, die die
Bedingungen und den Rahmen schaffen muf3, damit sich das Kind
entwickeln kann.

Zelfstandig Werken erfordert von der Lehrkraft besondere Fihrungs-
qualitaten®, Es ist eine absolute Notwendigkeit, Absprachen und Regeln
zwischen Lehrkraft und Kindern prézise zu formulieren und einzuhalten.
RegelmanRige Absprachen innerhalb des Kollegiums sind hier unerlaflich.
Bakker und van Hardeveld (1989) nennen in diesem Zusammenhang die
Selbstandigkeit zusatzlich fordernden Eigenschaften von Lehrkraften wie
Echtheit, Akzeptanz und empathisches Verstehen.

Die Lehrkraft sollte fir ein sicheres, nicht bedrohliches Lernklima sorgen.
Ein solches Klima entsteht, wenn die Lehrkraft und die Kinder sich
akzeptieren, respektieren und tolerant miteinander umgehen. Es sollte
genug Aufmerksamkeit fir die einzelne Person geben, d.h. fur ihre
Gefluhle, ihre Probleme und woméglich auch fir abweichende
Auffassungen und ldeen.

In einem solchen Klima kann das Kind zu neuen, unter Umstanden auch zu
gewagten Aktivitaten und zu eigener Initiative finden. Unter diesen
Bedingungen wird ein 'Versagen' akzeptiert und womaoglich in eine positive
Lernerfahrung umgesetzt (vgl. Bakker/van Hardeveld 1989, 127-136).

Zu einem teilweise ahnlichen Ergebnis kommt die Bildungskommission
NRW (1995):

Schule als "Haus des Lernens"
e st ein Ort, an dem alle willkommen sind, die Lehrenden wie die Lernenden in ihrer

Individualitdt angenommen werden, die persotnliche Eigenart in der Gestaltung von

48 vgl furr die folgenden Ausfiihrungen de Wilde, LICOR1981, 423-430; 536-542
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Schule ihren Platz findet,

e st ein Ort, an dem Zeit gegeben wird zum Wachsen, gegenseitige Rucksicht-
nahme und Respekt vor einander gepflegt werden,

e ist ein Ort, dessen Raume einladen zum Verweilen, dessen Angebote und
Herausforderungen zum Lernen, zur selbsttatigen Auseinandersetzung locken,

e ist ein Ort, an dem Umwege und Fehler erlaubt sind und Bewertungen als
Feedback hilfreiche Orientierung geben,

st ein Ort, wo intensiv gearbeitet wird und die Freude am eigenen Lernen wachsen
kann,

* ist ein Ort, an dem Lernen ansteckend wirkt,

(Bildungskommission NRW 1995, 86).

Ein wie oben beschriebenes Klima halten Tausch und Tausch (1973) in der
Erziehungspsychologie fur unabdingbar; zu erreichen ist es wie folgt:

Sozialintegrative Verhaltensformen = Geringe Haufigkeit von Ausdrucksformen der
Macht, Starke, Verfiigungsgewalt und hierarchische Uberlegenheit (iber andere -
Dirigierung und FUhrung anderer Personen zur Erreichung von Zielen nur in einem
unbedingt notwendigen Ausmall - Notwendige Fihrung in einer Art, die die
Gleichwertigkeit und Wirde des Partners, insbesondere auch des Kindes, achtet -
Anerkennung generell gleicher Wirde und allgemein gleicher Rechte anderer
Menschen, so auch der Kinder - Grol3ere Haufigkeit von Sprachaul3erungen mit dem
Merkmal der sozialen Reversibilitdt - GroRere Haufigkeit kooperativer Verhaltens-
weisen - Einsatz der eigenen Kréafte eher fur die Belange, Standpunkte und
Entscheidungen anderer als gegen sie - Beriicksichtigung des Denkens und Fihlens
anderer in den eigenen Handlungen und MaRRnahmen - Ermdéglichung eines gréf3eren
Ausmalfies spontanen Verhaltens anderer Individuen - Férderung der Unabhangigkeit,

Sicherheit und Entscheidungsfreiheit anderer Personen (Tausch/Tausch 1973, 177).

Aus diesem Zitat geht hervor, dal3 ein schulerfreundliches Klima durch
Praktizieren sozial-integrierter Verhaltensformen entstehen kann, wobei
hierarchische  Strukturen mdglichst zurticktreten sollten und die
Gleichwertigkeit des Individuums im Vordergrund steht (vgl. auch 4.2).

Lehrerfahigkeiten4? :

Um die obengenannten Bedingungen zu schaffen, muf3 die Lehrkraft Gber

49 vql. fur die folgenden Ausfiihrungen de Wilde, LICOR 1981, 423-430; 536-542.
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die Fahigkeit verfigen, die Schiler zum Zelfstandig Werken zu fuhren. Sie
muld imstande sein, den Prozeld der Schuileraktivitaten wie Planen,
Ausfuhren, Evaluieren zu begleiten und das Selbstandigkeitsniveau des
Schilers zu bestimmen, Schiler zu Initiativen zu motivieren und individuell
zugeschnittene Arbeitsauftrage zu stellen.

Nach Heleen de Wilde (1981) sollen die Ideen der Kinder als wertvoll
betrachtet und ernst genommen werden. Die Kinder sollen angehalten
werden, einander zu helfen, zusammenzuarbeiten, und ermutigt werden,
selbst Fragen zu stellen etc.

Sie nennt sieben Mdglichkeiten, wie die Lehrkraft das Zelfstandig Werken
anregen kann:

1) Gesprache

2) gemeinsames Aufstellen von Regeln

3) Verstarken gewlnschten Verhaltens

4) Arbeiten mit Beispielen und Modellen

5) Rollenspiel, Dramatisierung

6) minimale Erklarungen

7) Arbeiten mit offenen Auftragen.

1. Gesprache

Zielgerichtete Gesprache Uber verschiedene Aspekte Zelfstandig Werken
mit den Kindern sind wesentliche Merkmale im Prozel3 des Zelfstandig
Werken. Diese Gesprache kénnen sowohl mit der ganzen Klasse als auch
mit Subgruppen oder einzelnen Schuilerinnen und Schuler gefuhrt werden.
Aufgrund von Beobachtungen kann die Lehrkraft sich entscheiden, mit
einer Gruppe von Kindern noch eine bestimmte Regel oder L&sungs-
methode zu besprechen, weil sie diese noch nicht verstehen bzw.
beherrschen.

Es ist sinnvoll, regelmaRig mit den Kindern Gespréache vor, wahrend des
oder nach dem Zelfstandig Werken zu fuhren, wobei haufige kurze
Gesprache gelegentlichen langen vorzuziehen sind. Wahrend der
Gesprache konnen gemeinsam Regeln und Absprachen getroffen und
notiert werden.

2. Gemeinsames Aufstellen von Regeln
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Die Kinder sind eher bereit, sich an die gemeinsam aufgestellten Regeln zu
halten, wenn sie das Gefuhl haben, daf3 ihre Vorschlage und Bemerkungen
in das Unterrichtsgeschehen einbezogen werden. Sie sollten zu
Bemerkungen und Vorschlagen motiviert werden. So werden sie zum
Denken angespornt und gewinnen Erfahrungen beim Aufstellen von
Regeln und Absprachen. Aul3erdem ist die Chance grol3, dal} sie sich
Regeln ausdenken, die ihrem Entwicklungsniveau und ihren eigenen
Madglichkeiten angemessen sind.

Selbstverstandlich ist es wichtig, dafl3 die Lehrkraft vorher selbst die
Ubersicht (iber wichtige Regeln in bezug auf die Ausfihrung der
betreffenden Fertigkeit hat, damit sie die Kinder wahrend des Gespréachs in
die gewunschte Richtung lenken kann. Die aufgestellten Regeln sollten an
die Tafel geschrieben werden und so als Gedachtnisstitze dienen. Pro
Unterrichtssequenz kann jeweils eine Regel besonders berlcksichtigt
werden. Erst wenn diese beherrscht wird, kann eine neue Regel mit Erfolg
eingefuhrt werden.

Damit das Ganze fur die Kinder deutlich, tbersichtlich und praktizierbar
bleibt, ist es wichtig, dal3 nicht zu viele Regeln aufgestellt werden, und
besonders zu Beginn sollten sie mdglichst einfach gefafl3t werden.

Die Regeln beziehen sich auf Fertigkeiten, die die Kinder sich schrittweise ,
aneignen mussen: Regeln in bezug auf das Arbeiten in der Klasse, die
gegenseitige Unterstitzung und Hilfe sowie das Auffinden, Handhaben und
Wegraumen von Materialien, das Erledigen von Auftragen, das Aufstellen
eines Plans etc.

3. Verstarken gewiinschten Verhaltens

Das Verstarken oder Belohnen gewtinschten Verhaltens ist ein allgemein
bekanntes Prinzip aus der Theorie der Verhaltensmodifikation, das von den
meisten Lehrkréaften sowohl bewuldt als auch unbewuf3t h&ufig und
selbstverstandlich angewendet wird. Auch beim Zelfstandig Werken - das
teilweise ein sozialer Prozel3 ist - ist es wichtig, dieses Prinzip bewuf3t und
regelmafRig einzusetzen, wenn versucht wird, gezielt bestimmte
Fertigkeiten zu férdern.

Manchmal neigt die Lehrkraft dazu, gerade das zur Sprache zu bringen,
was mil3lungen ist - wenn sie z.B. gesehen hat, da3 ein Kind beim
(gewinschten) Helfen die Antworten einfach vorgeschrieben hat. Selbst-
verstandlich ist es auch sinnvoll und hilfreich, solche Vorfalle an Ort und
Stelle oder nachher zu besprechen. Es zeigt sich jedoch, dal3 es in der
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Praxis effektiver ist, gerade dem gewunschten Verhalten besondere
Aufmerksamkeit zu widmen und dieses zu verstéarken.

4. Arbeiten mit Beispielen oder Modellen

Indem die Lehrkraft die Kinder wahrend des Zelfstandig Werken beob-
achtet, kann sie "Modellschuler" auswahlen, die eine bestimmte Fertigkeit
demonstrieren kdnnen, wobei darauf zu achten ist, sooft wie mdglich unter-
schiedliche Kinder auszuwahlen. Besonders lehrreich ist es, wenn Kinder
sowohl "gute" als auch "schlechte" Beispiele vorfuihren. Die guten Beispiele
sollen aber besonders herausgestellt werden und nur diese auch belohnt
bzw. verstarkt werden. So kénnen die Kinder besser lernen, zwischen
"richtig" und "falsch" oder anders gesagt, zwischen "gewinscht" und "uner-
wunscht" zu unterscheiden. Wenn ein Modell (d.h. ein Kind) bei der
Demonstration des beispielhaften Verhaltens Schwierigkeiten hat, mul3
sich dies nicht unbedingt nachteilig auf den Lerneffekt fur die Mitschuilerin-
nen und -schuler auswirken. So gesehen, ist ein perfektes Modell nicht
unbedingt erforderlich und es zu verlangen oft auch nicht realistisch.

Beim Arbeiten mit Modellen ist es gut, den Zuschauern einen bestimmten
Auftrag zu geben, z.B. auf einen spezifischen Punkt zu achten, um die
Kinder genltgend einzubeziehen. Die Nachbesprechung kann dann gerade
diesen ausgewahlten Aspekt thematisieren. Besonders am Anfang kann es
z.B. sehr instruktiv sein, Regeln zu besprechen, an die sich die Kinder
halten sollen wie: dem andern zuhéren, den andern ausreden lassen oder
abwarten, bis man an der Reihe ist, auch wenn der andere langsam ist.
Danach versuchen die Kinder, die besprochenen Vorgehensweisen in die
Praxis umzusetzen. Die "Zuschauer" bekommen die Aufgabe aufzupassen,
ob sich die Modellschilerinnen und -schiler an die Regeln halten. Nach
der Demonstration wird ein Nachgesprach gefuhrt, wobei Starken und
Schwachen herausgestellt werden.

5. Rollenspiel, Dramatisierung

Das Rollenspiel kann eine sehr attraktive und motivierende Methode sein,
neues Verhalten spielend zu Uben. Das Vermogen, sich in andere
hineinzuversetzen, kann so vergrol3ert werden. Das Rollenspiel nimmt in
Programmen, in denen soziale Fertigkeiten gelbt werden sollen, oft eine
wichtige Stelle ein. Das Rollenspiel zeigt viel Ubereinstimmung mit dem
Arbeiten mit Beispielen. Der Unterschied zu der vorigen Aktivitat ist, dal3
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beim Rollenspiel hdufig mit selbst ausgedachten Personen, Rollen oder
Situationen gearbeitet wird, und nicht so sehr mit "echten” Problemen oder
Situationen, die in der Klasse aktuell sind. Wenn z.B. die Lehrkraft Kinder
anregen will, einander zu helfen, kann sie, um die Kinder zu motivieren,
Hilf- oder Problemsituationen aus dem taglichen Leben spielen lassen.

6. Minimale Erklarungen

Statt umfangreiche Erklarungen zu geben, kann es ab und zu auch sinnvoll
und motivierend sein, den Kindern einen neuen oder andern Arbeitsauftrag
zu geben, wobei die Kinder entweder etwas ganz Neues oder eine
bekannte Handlung in anderer Weise oder in einer anderen Abfolge
ausfiihren mussen; hierbei genigen oft wenige Anweisungen. Zweck des
Ganzen ist es, dal3 die Schulerinnen und Schiler in kurzer Zeit (5-10 Min.)
zunachst allein und dann zusammen versuchen festzulegen, was sie nach-
einander tun mussen. Nach einiger Zeit sammelt die Lehrkraft die durch die
Gruppen gewahlten Arbeitsmethoden, wobei jede Gruppe ihre Plane
vorstellt. Wenn notig, erlautert die Lehrkraft die richtige Arbeitsweise weiter;
danach konnen die Kinder anfangen. Der Vorteil einer solchen Vorgehens-
weise ist, dal3 die Kinder motiviert werden, selbstandig nachzudenken und
gemeinsam zu uUberlegen, wodurch ihre Motivation, ihre aktive Betroffenheit
und ihr "Problembewul3tsein” zunehmen kann. Aullerdem wird so
unnotigen Erklarungen vorgebeugt, die oft eine eigene Initiative der Kinder
eher hemmen. In diesem Sinne ist das Prinzip minimaler Erklarungen
gerade wichtig, wenn die Lehrkraft Zelfstandig Werken fordern will.

7. Offene Rechenaufgabe

Das Erteilen offener Rechenaufgaben kann die Selbstandigkeit beim
Rechnen vergroRern. Sie sind ein Hilfsmittel, wenn die Lehrkraft
differenzieren will. Die Kinder kdnnen sich unterschiedliche (richtige)
Losungen ausdenken, die - abhangig von der Begabung - im
Schwierigkeitsgrad variieren. Diese Methode des Differenzierens kann
stattfinden, wenn bei einer offenen Aufgabe die Kinder selbst die Lésungen
wéhlen durfen. Ein anderer Vortell ist, dal3 die Kinder die gegenseitigen
Losungsmoglichkeiten (Beispiel: Addiere 5 Zahlen mit der Summe 20)
wahrend der Nachbesprechung sehen und besprechen und so von
einander lernen kdonnen (vgl. Heleen de Wilde, LICOR, 1981, 423-430;
536-542).
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Anforderungen an die Schilerin und den Schuler

Unter Anforderungen werden hier Voraussetzungen verstanden, die die
Kinder erfullen missen, um selbstandig arbeiten zu kdénnen. Die Anfor-
derungen nehmen, je grol3er der Beitrag der Kinder wird, zu.

Die wichtigsten Bedingungen sind:

* Die Kinder sollen aufmerksam und konzentriert arbeiten kénnen.
» Die Kinder sollen maotiviert sein.

» Die Kinder sollen die Regeln kennen.

» Die Kinder sollen wissen, was selbstandig ist.

(vgl. Lowyck und Tillema 1984, 74).

Schiilerfertigkeiten:

Wie gezeigt, bedeutet Zelfstandig Werken fur das Kind eigene Initiative,
Aktivitat, Selbstbestimmung des Lernweges und eigene Lernzielwahl. Das
Kind ist hierbei planend, handelnd und problemlésend aktiv. Dazu mul} es
uber eine Vielfalt von Fertigkeiten verfigen. Es bedarf sicherlich keiner
weiteren Ausfuhrungen, dal3 diese Fertigkeiten nicht angeboren sind,
sondern eingelbt werden missen.

Dies schliel3t selbstverstandlich eine systematische Unterstitzung und
Begleitung durch die Lehrkraft ein. Aus diesem Grund ist es absolut
notwendig, dal3 die Lehrkrafte ein gewisses Mall an Einsicht in diese
Thematik haben.

LICOR, eine Arbeitsgruppe des "Leidse interdisciplinaire centrum voor
onderwijsresearch" (Heleen de Wilde 1981) hat sich eingehend mit den
Schiulerfertigkeiten beim Zelfstandig Werken auseinandergesetzt.

Heleen de Wilde unterscheidet:

» ausfuhrende Fertigkeiten

* soziale Fertigkeiten

» Fertigkeiten zur Selbstbestimmung

» evaluierende Fertigkeiten.

Diese Fertigkeiten stammen zum Teil aus dem bereits beschriebenen
Minikurs "Zelfstandig Werken" (vgl. de Wilde 1980, 1-9; de Wilde 1981,
423-430).
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Ausfilhrende Fertigkeiten

Diese Fertigkeiten beziehen sich auf das selbstandige Ausfuhren von
Auftragen der Schiilerin/des Schilers in den verschiedenen Phasen des
Unterrichtsprozesses.

Ausfuhrende Fertigkeiten auf Basisniveau sind:

* ein gewisses MalR an instrumentellen und kulturellen Fertigkeiten:
Sprechen, Zuhéren, Lesen, Schreiben, Rechnen;

» das Beherrschen einfacher Techniken wie Schneiden, Kleben, etc.

» das Vermogen des Kindes, wahrend des Zelfstandig Werken
voribergehend ohne Hilfe der Lehrkraft auszukommen;

» die Fahigkeit, selbstandig mit anschlieenden Aufgaben weiterzu-
machen bzw. sich mit sog. Uberbriickungsaktivitaten zu beschéftigen;

* der Umgang mit (Lern-)Materialien;

» das Recherchieren, Verarbeiten und Prasentieren von Informationen,;

« das selbstdndige Beschaffen, der richtige Gebrauch und das
Wegraumen von Informationsmaterialien;

» das selbstandige Losen von kleineren Aufgaben wie Bleistift anspitzen,
etc.;

* das selbstandige Ausfuhren eines Auftrags oder mehrerer einfacher
Auftrage. Die Auftrage sollten variieren und aufeinander aufbauen:
* im Umfang: von klein/kurz bis grof3/umfangreich,
* in der Art: von einfach bis komplex,
* in der Dauer: von kurz bis lang,
* im Abstraktionsvermégen: von konkret bis abstrakt,
* in der Strukturierung: von stark strukturiert bis offen,
* im Mald an Bekanntheit: von bekannt bis unbekannt;

* der Gebrauch von Lo6sungsmethoden, Handlungs- und Aktions-
schemata, Schreibweisen und Algorithmen auf einfachem Niveau.

Ausfuhrende Fertigkeiten auf fortgeschrittenem Niveau beruhen zum
groBen Teil auf dem weiteren Ausbau und der Verfeinerung der auf

Basisniveau gelernten ausfiihrenden Fertigkeiten.

Soziale Fertigkeiten
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Diese Fertigkeiten beziehen sich auf das Funktionieren des Schulers in der
Klasse oder Schulgruppe. Hier sollen die Partizipation am Gruppen-
geschehen, die Kommunikation und Interaktion mit den Mitschilern und
der Lehrkraft geférdert werden.

Auf Basisniveau sollten folgende soziale Fertigkeiten beherrscht werden:

Der Schiiler soll die elementaren Hoflichkeits- und Umgangsregeln
kennen und anwenden, d.h. das Gesprach bzw. das Gruppen-
geschehen nicht storen, Gefihle und Meinungen der anderen
respektieren, allgemeine Diskussionsregeln beachten.

Der Schiler soll zuhéren kdnnen. Er zeigt dies, indem er den Sprecher
ansieht, ihm nicht ins Wort fallt etc.

Der Schuler soll auf eine verstandliche und vernlnftige Art seine
Gedanken und Gefuhle auf3ern konnen. Das erfordert eine gewisse
Sprechfertigkeit und Sprechtechnik.

Der Schiler soll die elementaren Gesprachs- und Diskussionsregeln
kennen und anwenden. Dazu mul} er die Diskussion verfolgen und, wo
notig, Fragen stellen oder seine eigene Meinung zu einem bestimmten
Thema aul3ern. Schiuler sollten in der Diskussion aufeinander reagieren.
Der Schuler soll wissen, was der Zweck eines jeden Gesprachs ist, und
soll méglichst aktiv sprechend und zuhérend daran teilnehmen.

Der Schuler soll in kleinen Gruppen (zwei bis vier Schiler) an Auftragen
oder Problemlésungen arbeiten konnen, ohne den Gruppenprozel3
durch Dominanz, Streiterei oder eine distanzierte Haltung zu blockieren.
Der Schiler soll bereit und imstande sein, anderen Schilern zu helfen,
wenn diese ihn darum bitten.

Das fortgeschrittene Niveau sozialer Fertigkeiten:

Der Schuler soll kritisch zuhéren kdénnen. Er soll das Gesprach, die
Diskussion verfolgen und durch Fragen bzw. durch Anmerkungen ggf.
um Erklarung bitten, wenn ihm etwas unbekannt ist, er etwas nicht
versteht oder widersprichlich findet.

Der Schiler soll seine Sprechtechnik und -fertigkeit so schulen, dal3 es
fur die anderen einladend wird, ihm zuzuhéren, sowohl sprechtechnisch
(Intonation u.a.) als auch inhaltlich (klare Ausfiihrung).

Der Schiler soll auf einem fortgeschrittenen Niveau diskutieren kdnnen.
Er sollte sich in den Gedankengang der Gesprachspartner einfiihlen
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konnen und bei Meinungsverschiedenheiten auf der Grundlage von
Argumenten versuchen, seinen eigenen Standpunkt zu verdeutlichen.

» Der Schuler soll mdglichst Einsicht in seine eigenen Motive und die
seiner Gesprachspartner bekommen, um angemessen reagieren zu
konnen.

» Der Schuler soll seine Fertigkeiten in Gruppenarbeit verbessern. Dazu
muld er den Zweck grundlegender Diskussionen und Abstimmungs-
prozesse, die Gruppenfuhrung und Aufgabenverteilung innerhalb der
Gruppe verstehen koénnen. Ferner sollte er Gruppenkonflikte selbst
l6sen konnen; dabei ist es z.B. wichtig, Kompromisse schlieRen zu
konnen.

» Der Schuler soll imstande sein, anderen von sich aus auf der Grundlage
des Solidaritatsprinzipes zu helfen. Er sollte sich nicht nur fir seinen
eigenen Beitrag, sondern auch fir das Gruppengeschehen
verantwortlich fuhlen.

Fertigkeiten zur Selbstbestimmung

Diese Fertigkeiten beziehen sich auf die eigene Initiative, den eigenen
Beitrag und die Wahl der Planung, Vorbereitung, Ausfihrung und
Evaluation der zu unternehmenden Lernaktivitaten.

Auf dem Niveau der Basisschule mufd sicherlich an den Fertigkeiten
gearbeitet werden, mehr Selbstbestimmung zu erlangen. Die Lehrkraft
sollte aber dabei das Einsichtsvermdgen und den Entwicklungsstand in
diesem Alter bertcksichtigen.

Heleen de Wilde nennt u.a. folgende Fertigkeiten der Selbstbestimmung:

» das selbstdndige Wéahlen von Lernaktivitaten einerseits und von durch
die Lehrkraft bestimmten Themen und Lernzielen andererseits;

» das selbstandige Aufstellen von Arbeitsplanen;

» das selbstandige Wahlen und Formulieren von Lernzielen.

Die evaluativen Fertigkeiten

Evaluative Fertigkeiten sind die Fertigkeiten, die der Schilerin und dem
Schiler eine bessere Einsicht in das eigene Verhalten wahrend der
individuellen Auftrage bzw. Gruppenauftrage ermoglichen.

Die Schilerin/der Schiler sollte eigene Arbeitsresultate, Arbeitsprozesse
und Arbeitstechniken auf einer schulergerechten Metaebene reflektieren
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kénnen.

Die Schiilerin/der Schiiler soll durch diese Fertigkeiten einen Uberblick
uber die Fortschritte erlangen, auch bei den Entscheidungen, die das
Weiterkommen im Unterricht in der individuellen Arbeit oder der Gruppen-
arbeit betreffen.

Auf Basisniveau erfordert die Evaluation folgende Fertigkeiten der
Schulerin/des Schulers:

der selbstdndige Umgang mit selbstkontrollierenden Spiel- und Lern-
materialien

die Arbeit mit Antwortheftchen bei der Selbstkontrolle

die Arbeit mit bestimmten Selbstkontrollstrategien innerhalb bestimmter
Fachgebiete

die Fahigkeit, erledigte Auftrdge mit Hilfe von dazu entworfenen
Arbeitsblattern zu notieren und registrieren

die Fahigkeit, selbst entscheiden zu konnen, wann die Hilfe der
Lehrkraft oder der Mitschiler notwendig ist

ein gewisses Mal an Einsicht in die eigene Leistung und Qualitat der
Arbeit

ein gewisses Reflexionsvermoégen bei dem eigenen Funktionieren
innerhalb der Gruppe.

Auf fortgeschrittenem Niveau erfordert die Evaluation folgende Fertigkeiten
der Schulerin/des Schulers:

der Gebrauch technischer Hilfsmittel bei der Selbstkontrolle, z.B.
Kassettenrecorder, Rechenmaschine u.a.
die Kenntnis von bzw. das Verstandnis fur Normen auf einem
vertretbaren Niveau, um Aufgaben und Tests u.&. ausfihren zu kénnen.
Hierbei geht es um Aspekte wie:
a) den Inhaltsqualitatsaspekt, z.B.:

* richtig/falsch

» originell/klischeehaft

» tiefgehend/oberflachlich etc.
b) den Ordnungsaspekt, z.B. :

» ordentlich/unordentlich

* Ubersichtlich/untbersichtlich
c) den Zeitaspekt, wie:

* schnell/langsam
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» die Selbstwahl von Kontrollmomenten bzw. Methoden wahrend des
Unterrichts

» das Ausfihren von Test- und Kontrollauftragen

» die Fahigkeit, wahrend des Unterrichts und nach ihm selbst zu
entscheiden, wie weitergemacht werden soll:
* nach Rucksprache mit der Lehrkraft
* nach Rucksprache mit der Klasse und der Lehrkraft
» nach Rucksprache mit der Klasse
« allein

» das Evaluieren und Beurteilen des Resultats der eigenen Arbeit mit der
Lehrkraft fir den obengenannten Aspekt

« das mit der Lehrkraft gemeinsame Evaluieren und Beurteilen des
Prozelverlaufs, der zum Resultat gefiihrt hat.

Die fortschreitende Fahigkeit der Schulerin/des Schilers zu evaluieren,
wird auf Basisschulniveau nur begrenzt erreicht.

Die Evaluation und Beurteilung auf fortgeschrittenem Niveau wird zum
groRten Teil von der Lehrkraft erfolgen und nur teilweise in Uberlegung mit
den Schulerinnen und Schulern.

Das Zelfstandig Werken erfordert ein optimales Gleichgewicht zwischen
den Schilerfertigkeiten und einer Unterstitzung aus "der Umgebung".
Wenn die Schilerin/der Schiler ein Minimum an Fertigkeiten besitzt, ist
eine maximale Unterstitzung winschenswert. In dem Mal3e, in dem die
Schilerin/der Schuler geschickter wird, kdnnen mehr didaktische
Funktionen von ihr/ihm erflllt werden; von der Lehrkraft ist dann weniger
Hilfeleistung gefordert.

Es ist zu bedenken, dal3 die Wahl der genannten Fertigkeiten sowohl von
der Ausgangssituation der Klasse und der Lehrkraft abhangt, als auch
davon, inwieweit Zelfstandig Werken Uberhaupt in der Schule und der
jeweiligen Klassensituation angewendet werden soll (vgl. de Wilde, LICOR,
1980, 1-9, und 1981, 423-430; Bakker und van Hardeveld 1989, 127-136).

Das gegenseitige Helfen beim Zelfstandig Werken:

Das gegenseitige Helfen bei den Lernaktivitdten ist eine der wichtigsten
Fertigkeiten beim Zelfstandig Werken. Die Mitschilerinnen und -schiler
konnen, indem sie sich gegenseitig helfen, eine wichtige, vielseitige und
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unterstitzende Funktion beim Zelfstandig Werken ubernehmen. Das
gegenseitige Helfen und das Zusammenarbeiten sind Fertigkeiten, die
Kinder lernen mussen.

Kinder konnen beim selbsandigen Ausfihren von Auftragen auf
verschiedene Schwierigkeiten stof3en, die sie allein nicht so leicht l6sen
konnen. Sie begreifen z.B. den Auftrag nicht ganz, beherrschen die
Losungsmethode oder einen Teil davon unzureichend, oder sie haben
einen falschen Lésungsweg gewahlt und wissen nicht, wie sie einen Fehler
korrigieren kdnnen.

Nach Heleen de Wilde steigt die Chance, eine Losung zu finden besonders
dann, wenn Kinder beim Ldsen von Aufgaben bzw. Problemstellungen
einander helfen. Die Kinder schaffen es, die ihnen gestellten Aufgaben
"selbstandig” zu l6sen, und brauchen die Lehrkraft nicht in Anspruch zu
nehmen, d.h. sie arbeiten lehrkraftunabhangig.

Selbstverstandlich ist es wichtig, dal3 Kinder immer erst versuchen, ihre
Schwierigkeiten soweit wie mdglich selbst zu l6sen, und erst danach
Mitschiler um Hilfe bitten.

Durch das gegenseitige Helfen lernen Kinder sehr wichtige soziale
Fertigkeiten. Dadurch wird ein gutes soziales Verhalten gefordert. Hierbei
ist an folgendes gedacht: jemandem zuhéren, Ricksicht nehmen kdénnen
auf andere, etwas deutlich erklaren kdnnen, sich in die Gedanken und
Gefuhle von anderen versetzen kénnen u.&.

Wenn man sich dafiir entscheidet, dal3 Menschen einander helfen sollen,
impliziert dies, dal3 Kinder schon in der Schule dazu die Gelegenheit
bekommen und in dieser Hinsicht motiviert werden sollen. Zur Verdeut-
lichung nennt Heleen de Wilde sowohl fiir den Helfer als auch fur das Kind,
dem geholfen wird, folgende sozial-emotionalen und sozial-kognitiven
Effekte des gegenseitigen Helfens:

Im allgemeinen stellt sich heraus, daf3 die Rolle des Helfenden positive
sozial-emotionale Verdnderungen der Gefuihle, Motivation, Einstellungen
und des Verhaltens der Helfer bewirken kann, denn helfende Schulerinnen
und Schuler entwickeln oft mehr Selbstvertrauen, Selbstrespekt, ein Gefiihl
von Kompetenz und ein gro3eres Verantwortungsbewul3tsein. Auch hier-
durch werden sie sich Uberlegt, gewissenhaft und "angepal3t" benehmen.
Aus diesem Grund lassen manche Lehrkréafte hin und wieder gerade Kinder
mit Verhaltensproblemen oder schwache Lerner anderen Schulerinnen und
Schulern helfen. Die Helfer werden so oft mehr Verstandnis fur Probleme
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untereinander bekommen. AufRerdem lernen sie oft motivierter und
bekommen eine positivere Einstellung zur Schule im allgemeinen als in
friher Ublichen Unterrichtssituationen.

Diese Effekte sind durch die soziale Rollentheorie zu erklaren, die im-
pliziert, dafd das Spielen einer Rolle - in diesem Fall der Rolle der verant-
wortlichen Lehrkraft oder des Helfers - eine dazu gehdrende Verhaltens-
und Einstellungsveranderung bewirkt.

Gegenseitiges Helfen vergroRert die Moéglichkeit sowohl fir den Helfer als
auch fur die Schulerin/den Schiler, der/dem geholfen wird, einsichtig und
bewul3t zu lernen:

Die helfende Schilerin/der helfende Schiler mul3 sich wahrend ihrer/seiner
Erklarungen des Ablaufs der erklarenden Ausfiihrungen mehr oder weniger
bewul3t sein, so dal3 ihre/seine Einsicht in diesen Ablauf und diese
Handlungen gro3er wird. Diese Betonung des Prozesses (im Gegensatz
zur Betonung des Produkts) beim Losen von Problemen ist fur das
kognitive Lernen von essentieller Bedeutung. Das Phanomen "Docendo
discimus" (Seneca d.J.) ist seit langem bekannt: Durch Lehren lernen wir.
In vielen Untersuchungen hat sich herausgestellt, dal3 die Helfer durch ihr
Helfen oft mehr lernen als diejenigen, denen sie helfen. Das heil3t, dal3
besonders die Schwécheren angeleitet werden sollten, ihr Wissen zu
vermitteln!

Schulerinnen und Schdiler, denen geholfen wird, werden sowohl in sozialer
als auch in kognitiver Hinsicht mehr Moglichkeiten haben, sich zu ent-
wickeln, als es der frihere Unterricht zuliel3, weil die Helfer fur sie als
Beispiel fungieren kdnnen. Helfende Schilerinnen und Schiler erfillen
eine Modellfunktion. Besonders in heterogenen Altersgruppen und in Kom-
binationsklassen (vgl. 2.2) ist dies oft der Fall. Altere Schiilerinnen und
Schiler zeigen jungeren, wo das geeignete Lernmaterial zu finden ist und
wie mit ihm gearbeitet wird, erklaren die Regeln etc. Die jingeren kénnen
sich schon orientieren, indem sie alteren beim Umgang mit dem Material
zusehen, das sie spater auch bendgtigen.

Gerade die Motivation ist fur das Lernen bedeutsam. Gegenseitige Hilfe,
die oft als angenehm empfunden wird, kann zur Motivationsférderung
beitragen: Wenn Kinder sich auf ihre gegenseitige Hilfe verlassen kdnnen,
haben sie ein Gefuhl der Sicherheit; sie brauchen keine Angst zu haben,
daR sie ihre Aufgaben nicht schaffen: Andere helfen ihnen ja. Dies alles
kann einen positiven EinfluR auf die Atmosphéare in der Klasse haben.
AulBerdem koénnen sich Freundschaften entwickeln.
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Altersgenossen kdnnen sich oft besser helfen, weil sie sich im Vergleich zu
einer Lehrkraft auf affektivem, sozial-emotionalem und kognitivem
Entwicklungsniveau viel naher stehen. Sie kdnnen sich oft wegen ihrer
gleichartigen Aufgabenperzeption, ihrer Art von Problemlésung und ihres
Ubereinstimmenden Sprachgebrauchs besser verstehen. Die Probleme
anderer konnen sie oft besser feststellen und nachvollziehen als die
Lehrkrafte, da sie gerade selbst diesen Lernschritt vollzogen haben.
Aul3erdem neigen Altersgenossen manchmal dazu, eher etwas von
Mitschilerinnen/-schilern anzunehmen als von Lehrkraften oder Eltern.

Wenn in einer Gruppe viele Schilerinnen und Schuler einander helfen und
ihre Hilfe auf ihr gegenseitiges Bedurfnis abstimmen, kann von Individu-
alisierung der Aufmerksamkeit und der Erlauterungen gesprochen werden.
Wo verschiedene Individuen auf ihre individuelle Art etwas erklaren
konnen, stellt die obengenannte Autorin eine Zunahme der Quantitat (!)
des Unterrichts fest (vgl. de Wilde 1980, 97).

Gegenseitige Hilfe ist ein wesentlicher Faktor fUr die soziale Integration
einerseits, fur die Integration auslandischer Bevdlkerungsgruppen anderer-
seits.

Selbstverstandlich treten obengenannte Effekte nicht immer von selbst auf.
Kinder helfen einander oft spontan, aber machen dies nicht immer sinnvoll.
Viele Kinder sind z.B. schnell geneigt, Antworten einfach vorzuschreiben.
Das wirkt sich aber fir das Kind, das Hilfe braucht, oft sogar nachteilig aus
(vgl. de Wilde 1980, 96-101).

Hermans hat ebenfalls nachgewiesen, dal} "spezifische" Hilfe wie das
Vorsagen nachteilige Folgen fur die Motivation des Geholfenen hat (vgl.
Hermans 1972, 4.33). Daher ist es wichtig, Kinder zu lehren, einander
optimal zu helfen.

Heleen de Wilde unterbreitet folgende Vorschlage zur Forderung des
gegenseitigen Helfens:

» das Fuhren von Gesprachen lber das gegenseitige Helfen

» das Aufstellen gemeinsamer Regeln fur das Helfen

» das Verstarken gewunschten Verhaltens beim gegenseitigen Helfen

» das Arbeiten mit Modellen oder Vorbildern

» das Rollenspiel
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* ein Projekt "Menschen helfen einander"°.

Die Autorin nennt unterschiedliche Formen gegenseitigen Helfens:

 das Helfen in der eigenen Klasse als ein selbstverstandlicher und
notwendiger Aspekt des Zelfstandig Werken

* das organisierte Helfen in der eigenen Klasse, wobei eventuell fir
bestimmte Auftrdge oder Facher Paare gebildet werden

» das organisierte Helfen, wobei Kinder aus hoheren Klassen Kindern aus
unteren Klassen helfen.

Fur welche Form sich die Lehrkrafte entscheiden, h&ngt von dem jeweils
zugrunde gelegten Rahmen der betreffenden Schule ab.

Alle Kinder kdnnen lernen, einander zu helfen; bestimmte Kinder kdnnen
zum Helfer "ausgebildet" werden. Kinder kbnnen weniger fortgeschrittenen
Schulerinnen und Schulern helfen, aber auch Schilerinnen und Schilern
gleichen Niveaus.

Das Arbeiten mit Paaren ist eine gute Mdglichkeit, gerade dann, wenn
Zusammenarbeit angeregt werden soll. Es ist Gbersichtlich fur die Kinder,
sie brauchen sich nur auf ein Kind einzustellen, es werden weniger Regeln
gebraucht, und die Organisation ist einfacher.

Fur welche Form die Lehrkrafte sich auch immer entscheiden - gemein-
same Standpunkte, regelmaRige Teambesprechungen und deutliche
Absprachen sind immer Voraussetzung.

In den meisten Schulen, in denen mehrere Jahrgangsstufen in einer Klasse
unterrichtet werden, u.a. in den sog. traditionellen Erneuerungsschulen
bzw. Kombinationsklassen (vgl. 2.2), ist gegenseitiges Helfen wie auch
Selbstandigkeit ein wichtiger Ausgangspunkt und eine pé&dagogische
Zielsetzung. In diesen Schulen sind die Kinder daran gewdhnt, einander zu
helfen; sie lernen dies besonders von den alteren Kindern in ihrer Gruppe.
Die Autorin stellt fest, dal3 die Mdglichkeiten fir gegenseitiges Helfen in
heterogenen Altersgruppen optimal sind. Wenn mit homogenen Alters-
gruppen gearbeitet wird, ist es sehr wichtig, die Paare, die heterogen sind,
mit Sorgfalt zusammenzustellen.

Die Autorin weist zum Schlul3 wiederum darauf hin, dal3 eine positive

50 Diese Punkte werden bei den Wilde, teilweise &hnlich wie unter "Bedingungen fir die
Lehrkraft" weiter ausgefihrt.
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Haltung der Lehrkraft und des ganzen Teams fir das gegenseitige Helfen
von Bedeutung ist. Die Kinder sollten spuren, dal die Erzieher
untereinander diese Form des Zusammenarbeitens "von Herzen"
praktizieren und den Kindern diese Art des Arbeitens zutrauen (vgl. de
Wilde 1980, 96-101).

Voraussetzungen fur die Lernumgebung

Die Verselbstandigung des Lernprozesses stellt neben den Bedingungen
an die beteiligten Personen bestimmte Bedingungen an Schulgeb&ude und
Klassenrdume sowie an das Material: Eine stimulierende Lernumgebung
versetzt Kinder in die Lage, ihre Lernzeit so angenehm wie mdéglich zu
verbringen. Das hat zur Folge, dal3 sie motivierter sind und dadurch besser
arbeiten und lernen.

Nicht nur die Lernmittel sind ein wichtiger Aspekt des Lernumfeldes,
sondern auch von der Einrichtung des Schulgebaudes hangen in hohem
MaRRe Erfolg/MiBerfolg des Zelfstandig Werken ab: Stille Ecken,
Flisterecken, Lese- und Rechenecken sollen im Klassen- oder im Vorraum
vorhanden sein, wo Kinder individuell oder in kleinen Gruppen arbeiten
konnen. Die Einrichtung dieser Lernecken soll die Kinder zum Arbeiten
einladen. Mit der Lehrkraft wird eingelibt, wie in einer solchen Lernecke zu
arbeiten ist.

Beim Zelfstandig Werken sollen Lehrbicher, audiovisuelle Mittel,
Computer, technisches Instrumentarium u.&. von den Kindern gebraucht
werden kdnnen, wenn dies der Lésung einer augenblicklichen Aufgabe
dient.

Auch soll die Lernumgebung unterschiedliche Lernstile der einzelnen
Schilerin und des einzelnen Schilers bertcksichtigen: Eine Schule soll
uber verschiedene Lehrmethoden verfugen.

Da der Mensch je nach Lerntyp lernt (visuell, auditiv, haptisch), sollen der
Klasse verschiedene Lernmittel zur Verfiigung stehen.

Ein Kind kann erst dann selbstandig arbeiten, wenn ausreichende und
geeignete Arbeitsmittel vorhanden sind. Notfalls muf3 die Lehrkraft diese
Arbeitsmittel selbst anfertigen.

Die Organisation der Klasse spielt beim Zelfstandig Werken eine wichtige
Rolle. Namentlich gilt dies fiir sogenannte Kombinationsklassen (s. 2.2).

Selbstandig arbeitende Kinder mussen die Mdoglichkeit haben, so zu
arbeiten, daf} sie von den anderen Kindern in der Klasse oder von einer
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Instruktionsstunde in einer anderen Gruppe nicht gestort werden. Wichtig
hierbei ist die Organisation des Materials. Kinder, die regelmafiig die ganze
Klasse durchqueren missen, um sich Arbeitsmaterial zu beschaffen,
lenken andere Kinder ab (vgl. Veenman/Lem/Nyssen 1990, 116).

Will die Lehrkraft, dal3 die Kinder selbstandig arbeiten, missen Schule und
Klassenraum dementsprechend eingerichtet sein, so dal3 die Kinder die
Lernmittel und Materialien, die sie brauchen, selbst holen und wegraumen
konnen. Darum ist es sehr wichtig, dafl die Schule Uuber ein
Dokumentations- bzw. Lernmittelzentrum verfugt, das fur alle Kinder
zuganglich ist. Dort sollen nicht nur Bucher, sondern auch Zeitungen,
Zeitschriften, Fachzeitschriften, elektronische Informationstrager u.a. zu
finden sein (vgl. auch Algemene Bond van Onderwijs Personeel 1989, 45-
a7).

Es gibt auch Kritik am Zelfstandig Werken, auf die im folgenden n&her
eingegangen wird.

5.3.5 Nachteile des Zelfstandig Werken

Leenders und Stokking (1990) nennen als negative Seiten des Zelfstandig
Werken folgende Kritikpunkte:

» Zelfstandig Werken fiihrt zu angepal3tem Verhalten.

» Selbstandigkeit paf3t nicht zum Kind.

» Die Lehrkraft verliert beim Zelfstandig Werken der Kinder die Kontrolle
uber ihre individuellen Handlungsweisen.

» Kinder sind de facto auf sich selbst gestellt.

» Der schwache Schiler gerat in Bedrangnis, weil er stets um Hilfe bitten
muf3.

* Die Klasse wird lebhatfter.

* Die Kinder werden durch das Hin- und Herlaufen abgelenkt.

* Die Kinder werden zu frei.

 Die Kinder (manche) konnen mit der Freiheit nicht umgehen
(Verhaltensprobleme).

» Die Eltern werden es nicht gut finden.

» Es ist schwierig die Zeit effektiv zu nutzen.

» Das verfugbare Material eignet sich nicht daftr.

* Autoritdre und "laissez-faire" Lehrkrafte kdonnen Zelfstandig Werken
mif3brauchen.
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(vgl. Leenders/Stokking 1990, 172).

Die Nachteile, die hier genannt werden, kdnnen im wesentlichen durch
Fehlverhalten der Lehrkraft verursacht werden. Wie mehrmals erwahnt,
wird von der Lehrkraft zum Zelfstandig Werken Anpassung der
Organisationsform und des padagogischen Klimas vorausgesetzt. Die
Lehrkraft tritt zwar in den Hintergrund, sie bleibt jedoch fur das gesamte
Geschehen verantwortlich. Zelfstandig Werken erfordert daher von der
Lehrkraft besondere Fuhrungsqualitaten und setzt Bedingungen und
Fertigkeiten voraus, wie sie in diesem Kapitel genannt sind. Wenn die
Lehrkraft diese Bedingungen erfiullt, durften die obenstehenden
Gegenargumenten des Zelfstandig Werken immer mehr ihre Gultigkeit
verlieren bzw. zu relativieren sein.

Wenn z.B. eine Lehrkraft zu sehr bestimmt, wie Zelfstandig Werken ein
Kind sein darf, und fast alles selbst regeln will, dann aber plotzlich den
Beitrag des Kindes als Ausgangspunkt fir den Unterricht nimmt, geraten
viele Kinder in Verwirrung und kommen mit dieser "Freiheit" (s.0.)
tatsachlich nicht zurecht. An diesem Beispiel wird deutlich, daf3 die
Lehrkraft sich ihrer dominierenden Rolle bewuf3t sein muf3 und die
Forderung der Selbstandigkeit schrittweise verlaufen soll (vgl. auch
Bakker/van Hardeveld 1989, 136).

Auch die ubrigen Punkte finden in diesem Kapitel geniigend Gegen-
argumente. So fuhrt Zelfstandig Werken gerade nicht zu angepaf3tem
Verhalten, da die Kinder lernen ohne Erwachsene zu arbeiten, und das
nach eigenem Gutdinken.

Als weiteres Kriterium moglicher Nachteile des Zelfstandig Werken soll
nicht unerwadhnt bleiben, dal3 zorgbreedte-Kinder durch ein zu sehr auf
fremde Hilfe ausgelegtes Arbeiten selbst zu wenig die Moglichkeit des
Zelfstandig Werken erhalten konnen. Hier ist die Lehrkraft besonders
gefordert, diesen Kindern die gleichen Chancen zum Zelfstandig Werken
einzurdumen wie es den weniger schwachen Schulerinnen und Schulern
zugestanden wird.

Auch deutsche Padagoginnen und Padagogen haben erkannt, wie wichtig
Selbstandigkeits- und Kooperationstraining gerade auch fur die forderungs-
bedurftigen Kinder ist und sie fordern deshalb, Einzelférderung nicht in die
Zeiten gemeinschatftlicher Vorhaben der Klasse zu legen (vgl. Faust-
Siehl/Grundschulverband et al. 1996, 45f). Diese Aufteilung ist jedoch
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Grundlage des Zelfstandig Werken in der Basisschule.

5.4 Fazit

Obwohl sich viele Basisschulen noch in der Anlaufphase befinden, kann
gesagt werden, dal3 das Zelfstandig Werken in grofiem Mal3e realisiert
wird. Viele Hirden sind noch zu tberwinden, vieles ist noch zu verbessern.
Besonders die Schilerzahl sollte je nach Klasse differieren: soziale und
kulturelle Herkunft der Schulerinnen und Schiler kdnnten dabei ein
Kriterium sein.

Es ware jedoch eine lllusion anzunehmen, daf3 mit der hier vorliegenden
Darstellung bzw. einer Auffihrung der wichtigsten Bedingungen und
Fertigkeiten das Zelfstandig Werken fiur alle Basisschulen (im gleichen
Mal3e) zu realisieren ist.

Die Tatsache, dal3 viele Lehrkrafte davon Uberzeugt sind, das Element
Selbstandigkeit in der Erziehung sei eine Bereicherung fur die personliche
Entwicklung des Kindes, schliel3t nicht ein, dal3 auch jede Lehrkraft den
Mut hat, den Kindern mehr Chancen zum Zelfstandig Werken zu geben.
Die Realisierung des Zelfstandig Werken - es sei an dieser Stelle noch
einmal betont - hangt immer davon ab, ob das padagogisch-didaktische
Klima in der Klasse bzw. Schule auf Maximalisierung von Selbstandigkeit
ausgerichtet ist. Das heif3t, dal® die Lehrkraft Schilerinitiativen und Fragen
anregt und tatsachlich auf die Fragen eingeht. Sie muf3 die Ideen der
Kinder ernst nehmen und als wertvoll betrachten. Einer der schwierigsten
Faktoren bei der Anregung und Ermoéglichung des Zelfstandig Werken ist
die Bereitschaft der Lehrkraft, die Kinder selbstandig arbeiten zu lassen:
Sie erfullt mehr eine begleitende als eine direktive Rolle. Das ganze
Lehrerteam mufl3 geschlossen hinter dem Zelfstandig Werken stehen und
sich regelmalig diesbeztiglich austauschen. Dann werden mdgliche Nach-
teile bzw. Gefahren, die im Zelfstandig Werken liegen kdnnen, vermieden,
da sie im Gesprach besser erkannt und infolgedessen positiv fir den
weiteren Unterricht genutzt werden kdnnen.

Wenn die Kinder spuren, dal3 die Lehrkrafte untereinander Zelfstandig
Werken engagiert austben und dem Kind Selbstandigkeit zutrauen,
nehmen sie dieses vorgelebte Verhalten positiv auf.

Bei allen Diskussionen uber Zelfstandig Werken bleibt es jedoch wichtig,
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daR’ jedem einzelnen Kind das Gefuhl von Sicherheit und Geborgenheit
vermittelt wird. Das Kind hat durchaus ein Bedrfnis nach einem deutlichen
und vertrauten Unterrichtsablauf, den die Lehrkrafte schaffen missen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dal3 durch Zelfstandig Werken
eine Differenzierung nach Zielen, Interessen, Lerntempo, Methoden und
Inhalten auf Dauer Wirklichkeit werden kann. Das Jahrgangsklassensystem
konnte dadurch durchbrochen werden. So gesehen, kann Zelfstandig
Werken dazu beitragen, dal3 das Sitzenbleiben in Zukunft tatsachlich der
Vergangenheit angehort.

Der Auftrag an den Lernort Schule lautet nicht nur Vermittlung von Wissen,
sondern heil3t auch, geeignete padagogische und didaktische Mal3nahmen
zu ergreifen, um die Heranwachsenden auf ihrem Weg in das eigen-
standige Leben zu férdern.

Der Sozialisationsanspruch der Schule im Hinblick auf die Identitats-
ausbildung und Individuation ist auch als Stitze der Erziehung im
Elternhaus zu sehen.

5.5 Zum Vergleich: Notizen zur deutschen Grundschule

Auch in der BRD gibt es in den Grundschulen bereits Anséatze zur
Selbstandigkeitserziehung, die dazu dienen, daf} die Schilerinnen und
Schiler zunehmend unabhéngiger von der Hilfe der Lehrkrafte werden: Im
Offenen Unterricht kénnen Kinder ihren inhaltlichen Interessen nachgehen
und eine eigene ldentitat entwickeln (vgl. Garlichs 1992, S. 9).

Das Thema Offener Unterricht I6st in der BRD jedoch Pro- und Kontra-
Debatten aus und nicht zuletzt erschwert die Vielzahl von Begriffen eine
eindeutige Verstandigung, wie aus dem folgenden Exkurs hervorgeht.
Ferner wird in dem Exkurs dargestellt, dal3 innerhalb des offenen Unter-
richts die "Freiarbeit" in der Grundschule eine Methode unter anderen ist,
die mit dem Zelfstandig Werken in der Basisschule nur teilweise zu
vergleichen ist.

Exkurs: Freiarbeit in der deutschen Grundschule

Fur den Grundschulunterricht entwickelte sich erst Anfang des 20.

Jahrhunderts eine eigene Konzeption. Bis zu diesem Zeitpunkt war die
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Idee der Grundschule der Volksschule zugeordnet und somit mehr oder
weniger eine Zusammenfassung ideengeschichtlichen Gedankenguts.

Eine Konzeption von Grundschulunterricht muf3 nach Einsiedler die
eigenen Mdoglichkeiten und den jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes
berltcksichtigen, um brauchbar zu sein. Hiermit schliel3t Einsiedler an den
Gedanken der Reformpadagogik an, die der Kindheit einen Eigenwert
zuschreibt und dies fur die Grundschulpraxis geltend macht. Somit sollte
ein kindgerechter Unterricht gewéahrleistet sein, der kindliche Denk- und
Sprachformen berlcksichtigt und Verfrihungen ausschliel3t (vgl.ebenda 8-
12).

Die padagogische Bewegung ,Vom Kinde aus“ wollte die Bildungs- und
Erziehungsarbeit vom Kind her ausrichten. Nicht der Unterrichtsstoff,
sondern das Kind mit seinen Fahigkeiten und Ansprichen soll in den
Mittelpunkt gestellt werden. Ausgehend von Rousseaus ,Eigenwert der
Kindheit* warf sie der traditionellen Schule vor, die Kindlichkeit des Kindes
zu ignorieren respektive zu unterdriicken (vgl. Schorch 1998, 30).

Die Vorschlage der ,Padagogik der Kindgeméafheit* (Einsiedler 1979, 12)
wurden tats&chlich nur von reformfreudigen Lehrkraften ernstgenommen.
Nach dem Zweiten Weltkrieg in der Wiederbelebung der ,Padagogik vom
Kinde aus® belegen die Richtlinien und Lehrplane bis Mitte der 60er Jahre,
dall das padagogisch-psychologische Kindheitskonstrukt in eine
umfassende Konzeption mindete, in der Grundschule als ,Schonraum fur
eine ruhig reifende Kindheit* verstanden wurde. Die Schulwirklichkeit sah
jedoch oft ganz anders aus (vgl. Schorch 1998, 33).

Immer wieder ist die Lehrmethodenforschung in den 50er und 60er Jahren
gepragt von Debatten gegensatzlicher Lehrmethoden: entdeckenlassendes
kontra darbietendes Lernen, programmierter kontra traditioneller Unterricht,
Klassenunterricht kontra Gruppenunterricht.

In den letzten Jahren bestimmt das Thema Offener Unterricht oder
traditioneller Unterricht wesentlich die Auseinandersetzung.

Der Offene Unterricht geht auf Rousseau zuriick und besagt, dafl3 das Kind
am besten selbst seinen Entwicklungsprozel3 steuern kann. In der BRD ist

das Konzept des Offenen Unterrichts mit den Konzepten ,Selbstatigkeit*

168



und ,Padagogik vom Kinde aus* verknupft. Es entstand im Rahmen der
englischen Schulentwicklung ,open classroom® und der amerikanischen
»open education” (vgl. Einsiedler 1981, 161f).

,open Education“ respektive ,open classroom” betrachtet Ramseger
(1977) als eine Art ,praktische Philosophie®. Obwohl sie einzelne
theoretische Konzepte aufnimmt ist sie ,der Versuch, den Schulunterricht
attraktiver zu gestalten, indem man sich darauf konzentriert, fur jedes Kind

ein individuelles Lernangebot bereitzustellen* (Ramseger 1977, 43f).

Konsequenterweise aul3ert Einsiedler, dal3 der Offene Unterricht sowohl
eine Lehrmethode als auch eine Unterrichtskonzeption ist, die sich an
Inhalt und Organisation orientiert (vgl. Einsiedler 1981, 161f).

Dazu Wopp (1991):

»Offener Unterricht« ist kein Unterrichtskonzept im Ublichen Sinne, sondern ein
dynamischer und vernetzter Prozel3 der Entfaltung einer neuen Unterrichtskultur im
Schulalltag (Wopp 1991, 323).

Seit rund zwei Jahrzehnten entwickelt sich die Bewegung des Offenen
Unterrichts als Basisbewegung der deutschen Grundschulen.

Offener Unterricht ist notwendig geworden durch verénderte Kindheit, die
verandertes Sozial- und Lernverhalten der Kinder zur Folge hat (vgl. Wopp
1991, 322f).

»Offener Unterricht« ist ein schiler- und handlungsorientierter, auf Problemlésen
angelegter und deshalb notwendig facheriibergreifender Unterricht, der sich im Sinne

von Projektarbeit um einen Themenschwerpunkt zusammenfiugt (Wopp 1991, 327).

Zum Ende der achtziger Jahre wird in den Grundschullehrplanen bereits
Offener Untericht vorausgesetzt. Insofern ist Kasper (1989) zuzustimmen,
wenn sie fordert, diese ,Ansatze offenen Unterrichts konzeptionsgeleitet
weiterzuentwickeln". Sie regt kooperative Bemihungen an, indem die
»Schlussige Handlungs- und konstruktive Reflexionsfahigkeit aller auf

Unterricht Bezogenen® (Kasper 1989, 15) gesteigert wird. Im Hinblick auf
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unterschiedliche Voraussetzungen und Zielsetzungen schlagt auch sie
gemischte Lernsysteme vor und auf3ert so zutreffend, die richtige Mischung

mache die Gesamtqualitat aus (vgl.ebenda, 17).

Wagner sieht im Offenen Unterricht eine Chance selbstgesteuertes Lernen
durchzusetzen und meint, dal3 umgekehrt dieses selbstgesteuerte Lernen
eine offene Unterrichtsorganisation notwendig mache (vgl. Wagner 1978,
66).

In der ,Lern-Institution Schule” (Einsiedler et al. 1978, 13) verlief Lernen in
der Vergangenheit meist fremdgesteuert. Nach Einsiedler, Wagner und
Neber ist Lernen jedoch als aktiver Prozel3 der Schilerinnen und Schuler
zu verstehen: Das Ziel der Erziehung und des Unterrichts ist ,das sich
selbststeuernde Individuum® (ebenda 16).

Die Entwicklung zu Offenem Unterricht zielte auf eine gemeinsame
Verstandigung aller Beteiligten tber Unterrichtsmethoden und —ziele. Diese
Tendenzen sind auch in der Curriculumdiskussion von 1974 zu verfolgen
(vgl. ebenda 19).

Unter Selbststeuerung im engeren Sinne versteht Einsiedler nur die
Methode, wie die Ziele erreicht werden sollen, im weiteren Sinne auch die
Entscheidungen Uber die Ziele (vgl. Einsiedler 1978, 189).

Der Begriff ,informeller Unterricht* ist zwar ein Organisationsbegriff,
meistens wird jedoch die padagogische Konzeption des selbstgesteuerten
Lernens zum Ausdruck gebracht (vgl. Einsiedler 1981, 163).

Einsiedler, Wagner und Neber differenzieren Selbststeuerung des Lernens:

1. Selbststeuerung als Dimension des Lernens (,selbstgesteuert im Gegensatz zu
fremdgesteuert")

2. Selbstgesteuertes Lernen als Bezeichnung flr neuere lerntheoretische Ansatze
(,Lernen als interaktiver Prozel3")

3. Selbstgesteuertes Lernen als Zielvorstellung (ein “selbstandiger Mensch”)

4. Selbstgesteuertes Lernen als Forderung an die Schule (mehr selbstgesteuertes
Lernen, um das Ziel (3.) zu erreichen).

(Einsiedler et al. 1978, 13).
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Obengenannte Autorinnen sind der Meinung, dal3 Lernen gleichzeitig
immer fremdgesteuert und selbsgesteuert ist.

Da Fremdsteuerung meistens mit Macht und Druck verbunden ist, heif3t ihr
Abbau gleichzeitig eine Zunahme an Selbstbestimmung. Diese
Emanzipation bedeutet dann eine gesellschaftlich-politische Dimension.
Eben diese Autorinnen lassen Selbstgesteuertem Lernen dartber hinaus
eine sozialpsychologische Komponente zukommen (vgl. Neber et al. 1978,
14f).

Als Gegensatz zu einem nur fremdgesteuerten Unterricht versteht sich die
Freie Arbeit. Sie wird in Fachliteratur und Schulpraxis (z.B. Robe 1986,
Claussen 1996) als eine typische Form Offenen Unterrichts konkretisiert.
Freie Arbeit ist ganz besonders mit reformpadagogischen Stromungen

(Petersen, Freinet, Montessori) verbunden (vgl. Schorch 1998, 123f).

Die freie Arbeit, als klar definierter Raum fiir eigene Entscheidungen der Lerner, stellt
das Zentrum Offenen Unterrichts mit einer offenen Arbeitssituation dar: Kinder wéhlen
aus einem Angebot von Lernmdglichkeiten in einer Lernlandschaft freie Aktivitaten fir
sich aus, folgen ihren Lernbedlrfnissen und beginnen im Rahmen ihrer Lern-
biographie eigene Lernwege. Damit ist die Freie Arbeit zugleich ein Ort fir den
OffnungsprozeR tiberhaupt: In der «Stunde der Moglichkeiten» kénnen Kinder und
Lehrer erste Schritte auf dem Weg zum Offenen Unterricht erproben (Wallrabenstein
1989, 95).

Manche Theoretiker sehen zwar das Stationenlernen auch als ,Form von
Freiarbeit", tatsachlich fuhren die Schilerinnen und Schiler oft nur das aus,

was die Lehrkrafte geplant haben (vgl. Haarmann 1998, 160).

Claussen meint, dal3 Freie Arbeit als innovatives Element immer noch viele
Probleme auslost, wie aus vielen Praxisberichten hervorgeht: Erst eine
Umgestaltung der Schulzeit, eine Abschaffung vom 45-Minuten-Takt, wird
die Chancen fur Freie Arbeit und andere Reformelemente erhdhen.

Ernst (1997) beflrchtet, da3 Offener Unterricht respektive Freiarbeit zu
,Modethemen® der Diskussion werden, obwohl doch der traditionelle

Unterricht eher noch Uberwiegt (vgl. Ernst 1997, 18).
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Auch Kasper u.a. (1989) fragen: ,Offener Unterricht Modewort oder
Besinnung auf schulische Lernkultur?“ Sie sehen nach zwanzig Jahren
Offener Unterricht noch keine eindeutige Konturen und entsprechende
Begriffe wie informeller, schulerorientierter, schilerzentrierter Unterricht
u.a. haben nicht zu einer eindeutigen Verstandigung beigetragen (vgl.
Kasper u.a. 1989, 5).

Weil innovative Begriffe milR3verstandlich, unreflektiert und sogar
verfalschend verwendet werden, sehen manche im Offenen Unterricht auch
ein Ende systematischen Lernens und Leistungsbewuf3tseins (vgl.
Haarmann 1998, 7ff).

Nehles (1981) stellt fest:

Offenheit (...) erscheint konturenlos und augenfallig allein wegen des inflationdren
Gebrauchs. So werden nicht nur ,offene Schulen' gefordert, sondern darin auch das
,offene Lernen' in ,offenen Lernrdumen’ mit ,offenen Medien' unter Vorgabe ,offener
Curricula’, die wiederum prozel3gebundene Produkte einer ,offenen Entwicklung' mit

gemalier ,offener Evaluation‘ sind (Nehles 1981, 9).

Nach Wallrabenstein (1991) gibt es fur

die wissenschaftlichen Diskurse, die o6ffentlichen Diskussionen, provozierende

Streitereien und bildungspolitische Aufrufe mit Behauptungen und Unterstellungen

von «leistungsfeindliches Konzept» Uber «voribergehende Mode» bis zu

«sozialistische Gleichmacherei» (...) zwei weitreichende Grinde:

1. Offener Unterricht beriihrt durch den Anspruch einer personalen Offnung das
Selbstverstandnis, die Geflhle, die Weltbilder, die Alltagsphilosophie, die
Grundwerte jedes Erwachsenen (...).

2. Erziehung und Bildung sind heute wieder o6ffentliche Themen und rufen daher

immer  Kontroversen hervor ... (Wallrabenstein 1991, 266).

Schorch  (1998) konstatiert, dall auf Erziehung bezogene
Alltagsschwierigkeiten infolge ,veranderter Kindheit ein p&dagogisches
Umdenken heutiger Lehrkrafte durchsetzen. Eine Art Reform von unten

wird hier immer deutlicher erkennbar. Konzeptionelle Intentionen und
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schulpraktische Bereitschaft zur Innovation liegen nahe beieinander. Da die
Schule sich auf groRe Unterschiede der Schilerinnen und Schuler
einstellen muf3, finden immer ofter Formen ,Offenen Unterrichts* wie
Wochenplanunterricht, Freiarbeit und Projektmethoden statt. Betont werden
dabei hauptsachlich lernbegleitende MalRnahmen zur Stérkung der
Individualitat, die davon ausgehen, dal3 ,das Kind selbst am besten spure
und wisse, was es fur seine Entwicklung brauche” (Schorch 1998, 9).

Somit geht Offener Unterricht einerseits von der Basis aus. Insbesondere in
den ostdeutschen Grundschulen ist dies des oOfteren der Fall. Andererseits

findet er nach Lehrplanen statt, wie z.B. in NRW>1:

Innere Differenzierung dient dazu, das bewul3te, selbstandige Lernen und Handeln
jedes einzelnen Kindes zu férdern und sein Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu
starken. Jedes Kind soll erfahren, dal3 es fahig ist, etwas zu leisten.

Deshalb mussen personliche Neigungen und Fahigkeiten der Kinder dort genutzt
werden, wo die Zielsetzung unterschiedliche inhaltliche oder methodische Zugriffs-
weisen erlaubt. Hier kdnnen den Kindern beispielsweise Auswahlmdglichkeiten
zwischen verschiedenen Lernangeboten eingeraumt werden.

Die in der Grundschule entwickelten padagogischen, didaktischen und
organisatorischen MaRRnahmen ermdglichen es, dal3 die Kinder die grundlegenden
Ziele auf unterschiedlichem Niveau, in unterschiedlichen Zeiten und auf
unterschiedlichen Wegen erreichen kdénnen. Sie sichern zugleich das gemeinsame
Lernen der Kinder in ihrer Klasse (...)

Die vom Lehrer bestimmten Formen der Differenzierung werden durch solche
erganzt, in denen Kinder ihren Lernprozel3 weitgehend selbstandig planen und
gestalten konnen. Besonders geeignet sind dazu der Unterricht nach einem
Wochenplan und die Freie Arbeit. Auch Gruppenarbeit und projektorientierte
Unterrichtsformen bieten fur die Kinder viele Mdoglichkeiten, Uber Themen und
Lerngegenstande, Art und Reihenfolge der Bearbeitung, Zeitaufwand und Arbeits-
tempo, notwendige Hilfen und Helfer sowie Sozialformen nach individuellen
Gesichtspunkten mitzuentscheiden (Der Kultusminister des Landes Nordrhein-
Westfalen: Richtlinien fir die Grundschule 1985, 14).

51 Besonders die nordrhein-westfalischen Richtlinien gaben so manchen Eltern,
Lehrerinnen und Lehrern Anlal3 zu Besorgnis. Sie sahen schon das ,Chaos im
Klassenzimmer ausbrechen* (Haarmann 1987, 50).
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Auch in Richtlinien und Lehrplanen anderer Bundeslander werden diese
freieren Lernformen empfohlen. Bezuglich konkreter inhaltlicher Aussagen
der einzelnen L&anderrichtlinien fur die Grundschule zu diesem Thema

verweise ich auf Haarmann (1987, 51).

Dal mittlerweile die Freiarbeit als ein erneuerndes Element des Unterrichts
zunehmend Bedeutung gewinnt, zeigt sich nicht zuletzt daran, dal3 die
Bertelsmann-Stiftung das Kreisgymnasium Freital in der Nahe von Dresden
fur ihr Engagement in der Freiarbeit mit dem "Sonderpreis innovative

Schulen” am 11. September 1996 auszeichnete>2,

Im Gegensatz zum Zelfstandig Werken in der niederlandischen Basis-
schule entbehrt die "Freie Arbeit" oder "Freiarbeit'3 in der deutschen
Grundschule einer einheitlichen didaktischen und péadagogischen Ziel-
setzung.

Freiarbeit ist hdufig Wochenplanarbeit (vgl. z. B. Jodexnis/Bursch 1992, 51-
53; Claussen 1993, 48), die selbst eher als "Unterrichtsfach", nicht aber als
Didaktik von einzelnen Fachern eingesetzt wird.

Manche Schulen beginnen téglich mit einem sog. gleitenden Schulanfang (z. B. von
7.45 Uhr bis 8.15 Uhr) und fuihren in dieser Zeit die Gewohnheiten des Kindergartens
("Freies Spielen") durch taglich 30 Minuten "Freie Arbeit" in Klasse 1 und 2 weiter;
einige Schulen benutzen die Zeiteinheiten fir Forderunterricht und Arbeits-
gemeinschaften in der Wochenstundentafel fur die Freie Arbeit, die sie 2-3 mal
wochentlich als "Eckstunden” oder als eine Art "Verschnaufpausen" nach intellektuell
besonders anstrengendem "klassenlehrerzentriertem" Unterricht (in Klasse 3 und 4)
einplanen (Mayer 1992, 26f).

Demnach bildet Freiarbeit keinen integrativen Bestandteil der einzelnen
Disziplinen, sondern ist eher als "Abwechslung” vom lehrerzentrierten
Unterricht zu begreifen, in dem auch die Arbeitsinhalte frei gewahlt werden
kénnen (vgl. Bonsch 1993, 40; Claussen 1993, 5).

Demgegenuber ist das Zelfstandig Werken in der niederl&andischen
Basisschule fest in die Facher integriert.

Dartiber hinaus geht aus einer empirischen Untersuchung in einer 4.

52 ygl. Fax Bertelsmann-Stiftung Herford vom 24.06.1998.
53 Der Terminus technicus wird bei unterschiedlichen Autoren synonym verwendet.
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Grundschulklasse von Wagner und Scholl 1992) hervor, daR in Phasen der
Freien Aktivitdt in der deutschen Grundschule, im Gegensatz zum
Zelfstandig Arbeiten in der niederl&andischen Basisschule, die Lehrkraft,
insbesondere fir die leistungsstarken Schulerinnen und Schiler, wichtigste
Ansprechpartner bleibt:

»-.Mitschiler nehmen in diesem Zusammenhang gegeniber dem Lehrer eine
nachrangige Stellung ein. Der Lehrer ist in Fragen der fachlichen Unterstitzung,
Hilfestellung und Beurteilung fur die Schiler gerade in Phasen Freier Aktivitaten
konkurrenzlose Autoritdt. Die Lehrerin ist und bleibt Mittelpunkt der Klasse
(Wagner/Scholl 1992, 47).

Ein weiterer Unterschied zum Zelfstandig Werken besteht darin, dal3 die
Freiarbeit nicht "Teamwork"”, sondern individuelle Unterrichtsgestaltung
bedeutet. Es entscheidet sich jede Lehrkraft ohne die Kolleginnen und
Kollegen fir oder gegen die Freiarbeit, dessen inhaltliche und zeitliche
Gestaltung.

Als wesentliches Unterscheidungsmerkmal des Zelfstandig Werken in der
niederlandischen Basisschule sei hier insbesondere auf die Lehrer-
fortbildung durch die OBDs in dem von den GEON eingerichteten Kurs
"Zelfstandig Werken" (vgl. 5.3.3) hingewiesen. Einheitliche Vorschriften wie
sie diesem Kurs zugrunde liegen, existieren fur die Freiarbeit in der
deutschen Grundschule nicht.

Trotz dieser Unterschiede zum Zelfstandig Werken in der Basisschule

werden in der Freiarbeit jene Elemente berlcksichtigt, die als Fortfiihrung

der reformpadagogischen Ideen das Interesse des Kindes in den

Mittelpunkt stellen (vgl. RGbe 1986, 92-106).

So sind auch die als Idealform gedachten Bedingungen hinsichtlich der

Freiarbeit und des Zelfstandig Werken in einigen Punkten identisch.

Genannt seien hier:

» Kooperation mit Kolleginnen, Kollegen und Eltern

» Die Einbeziehung von Kindern bei der Gestaltung und Planung von
Unterricht

* Die "Abkehr" von der Lehrerzentrierung

» Die Bereitstellung geeigneter Unterrichtsmaterialien und Arbeitsmittel

* Besondere Anforderungen an die Klassenraumgestaltung (z.B. Arbeits-
und Ruckzugsecken)
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Einrichtung von geeigneten Raumen und die Nutzung des Flurs

Ziele wie Selbstandigkeit, Kooperationsfahigkeit, Selbstkontrolle, Selbst-
einschatzung, etc.

Der Umgang mit Regeln und das Erlernen von sozialen Verhaltens-
weisen

(vgl. Jodexnis/Bursch 1992, 51-53).

An der Grobzielklassifizierung Schnabels (1996) zur Freiarbeit lassen sich
Zielsetzungen der Freiarbeit ablesen:

Forderung der Selbstandigkeit durch Entscheidungsspielraume, durch
prazise Arbeitsauftrage zu den einzelnen Materialien und durch
Maoglichkeiten zur Selbstkontrolle

Forderung des sozialen Lernens und Verbesserung der Kommuni-
kations- und Kooperationsfahigkeit (auch bei Konflikten)

Wecken und langfristiges Aufrechterhalten der Freude am Lernen und
Anbahnen einer positiven, intrinsisch motivierten Leistungseinstellung
und Arbeitshaltung

Ermdglichen von spielerischem Lernen durch Materialvielfalt
Berucksichtigen von verschiedenen Lernformen (akustisch, optisch,
kinasthetisch, olfaktorisch)

Betonung des handelnden und selbsttatigen Lernens (auch im Sinne
von "entdeckendem Lernen" und Experimentieren)

Differenzierung und Individualisierung hinsichtlich Interessen, Lern-
tempo, Lerntyp und Leistungsfahigkeit

Forderung der Fahigkeit zur realistischen Selbsteinschatzung durch
Selbstkontrollen und der damit verbundenen Starkung des
Selbstvertrauens

Entwicklung des Verantwortungsbewul3tseins fur eigenes Lernen, das
Material, die personliche Zeiteinteilung und fur das Verhalten in der
Klasse

Ausformung eines positiven Arbeitsverhaltens und Steigerung der
Konzentrationsfahigkeit

(Vgl. Schnabel 1996, 12-16).

Besonders hervorgehoben werden sollen hier die Aspekte der Freistellung
von Lehrkraftkapazitaten fur einzelne Kinder. Claussen (1993) erwahnt,
daR die Lehrkraft "frei fur die individuelle Beratung, frei fir die Beobachtung
einzelner Kinder" (Claussen 1993, 48) wird, und Mayer (1992) verweist
ebenfalls auf den grof3en Vorteil dieser Arbeitsweise:
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Die Maoglichkeiten zur hinreichenden Beschéftigung des Lehrers mit jedem einzelnen
Kind ist in der freien Arbeit optimal gegeben, im Gegensatz und ergénzend zu jedem
nur lehrerzentrierten Frontalunterricht. Nur die "Freie Arbeit" der Kinder macht den
Lehrer (zeitlich) "frei" flr eine ausreichende Zuwendung zum einzelnen Kind (Mayer
1992, 32).

Als letztes soll noch auf das positive Klima verwiesen werden, auf das u.a.
Ro6be eingeht:

Freie Arbeit bietet eine Lernumwelt, die selbstandiges Lernen und Leisten
ermoglichen soll (R6be 1986, 134).

und dem sich Schnabel (1996) anschliel3t:

Wer einmal die Freude, den Eifer, die Begeisterung und die funkelnden Augen der
Kinder wahrend "ihrer" Freiarbeit gesehen hat, weil3, dal3 das der richtige Weg sein
muf3! (Schnabel 1996, 7).
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6. EINE EXPLORATIVE STUDIE ZUR ERFASSUNG VON
FORDERUNG UND STELLENWERT DES ZELFSTANDIG
WERKEN IN EINER NIEDERLANDISCHEN BASISSCHULE

Die bisherige Ausfuhrungen zeigen, welche Besonderheiten die
niederlandische Gesellschaft in bezug auf das Schulsystem gepragt haben.
Ferner wurde analysiert, wie sich das niederlandische Schulsystem
entwickelt hat; der Blick in die inneren Strukturen bzw. die Organisation
umreif3t den Ist-zustand des niederlandischen Bildungswesens. Ein
besonderes Augenmerk liegt auf der Entstehung und der Entwicklung der
Basisschule: wichtige Wesensziige dieser Schulform sind ausfihrlich
dargelegt. Wie es zur Herauskristallisierung von Individualitat und ihrer
spezifischen Selbstandigkeit gekommen ist, folgt in einer anschlieRenden
Darstellung. Der Hauptakzent jedoch liegt auf der Theorie des Phdnomens
des Zelfstandig Werken in der Basisschule.

Die jetzt folgende Studie soll sich mit dem aktuellen Zustand der
Entwicklung im niederlandischen Schulsystem, und zwar dem Zelfstandig
Werken an einer Basisschule, beschéftigen.

Dargelegt werden soll, wie Zelfstandig Werken am konkreten Beispiel einer
Basisschule zunachst datenmalig erfal3t und danach ausgewertet wurde,
um schlie3lich zu zeigen, wie Zelfstandig Werken realisiert wird.

Ziel ist es, zu ermitteln, wie Zelfstandig Werken gefordert wird, und
welchen Stellenwert es fur das alltdgliche Unterrichtsgeschehen hat.

Zunachst sollen unterschiedliche Forschungsmethoden vorgestellt werden,
um anschlieBend darzulegen, welche der Methoden dem zu
verhandelnden Gegenstand am ehesten gerecht wird.

6.1 Methodologie

Methoden sind intendierte Handlungsweisen, die zwischen einem Handelnden und
einem Gegenstand der Handlung vermitteln. Sie sind eingespannt zwischen einem
Subjekt, dem Forscher, und einem Objekt, dem Gegenstand der Forschung, beides
gesellschaftlich bestimmt (Flick et al. 1991, 12).
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Dieser gesellschaftlich bestimmte "Gegenstand” ist entweder eine Person,
eine Gruppe, ein gesellschaftliches Verhaltnis oder &hnliches (vgl. Flick et
al. 1991, 17).

Innerhalb der Sozialwissenschaften wird zwischen quantitativen und
gualitativen Forschungsmethoden unterschieden.

In der quantitativen Forschung werden fir die Analyse von Daten
statistische Verfahren oder andere mathematische Operationen eingesetzt.
In der qualitativen Forschung finden mathematische Verfahren so gut wie
keine Anwendung. Dagegen sind bei der qualitativen Datenanalyse
Forschungsmaterialien in unterschiedlichen Formen zu finden und sind in
dieser Formenvielfalt von Sozialwissenschaftlern - wie auch von
Psychologen, Padagogen und Historikern - bearbeitet worden. So stitzen
sich Ethnografen z.B. hauptsachlich auf Beobachtungsprotokolle und
Interviews. Historiker arbeiten auch mit Interviews, ziehen aber dariber
hinaus vollig unterschiedliche Dokumente wie Aufzeichnungen, Memoiren,
Briefe, Tagebucher, Zeitungen, Landkarten, Photographien und Gemalde
als Daten heran (vgl. Strauss 1991, 26f).

Auf die in der Methodologie gefuhrte Debatte, ob qualitative Forschung
lediglich eine vorbereitende explorierende Vorstufe zur quantitativen
Forschung darstellt, die alsdann nach strengen Kriterien verifizierte
Ergebnisse und Hypothesen hervorbringt, oder ob die qualitative
Forschung selbst als eine Strategie anerkannt wird, die auf die Entdeckung
gegenstandsspezifischer Theorien gerichtet ist (vgl. Glaser /Strauss 1984,
91f), gehe ich hier nicht weiter ein. Dies wirde den Rahmen dieser Arbeit
sprengen. Es sei auf die Bibliographie verwiesen.

Erziehungsideale konnen am ehesten durch hermeneutische Methoden
erfal3t werden. So kann die Frage, welche Bedeutung dem Zelfstandig
Werken in einer Schule beigemessen wird und wie und in welchem Mal3e
dies gefordert wird, nur unter Verwendung qualitativer Methoden
beantwortet werden. Durch diese Verfahren ist ndmlich eine differenzierte
Nachfrage mdoglich; ferner kdnnen Perspektiven entfaltet werden. Diese
Madoglichkeiten wirden bei einer einmaligen (quantitativen) Untersuchung
von Einstellungen entfallen.

"Qualitative  Sozialforschung" ist ein Sammelbegriff fir zum Teil sehr

verschiedenartige methodologische Ansatze in Psychologie, Soziologie und
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Padagogik. Eine umfassende, facheriibergreifende Methodologie oder auch nur eine
ihre  verschiedenen  Richtungen integrierende  Methodologie  qualitativer
Sozialforschung existiert nicht oder noch nicht, keine, die vergleichbar ware mit dem
Kompendium von kodifizierten Regeln, die Lehrbiicher und akademische Lehrpléne
Uber quantitative Methodik und Statistik in aller Regel aufweisen (Flick et al. 1991,
11).

In der vorliegenden Studie wurden folgende qualitative Erhebungs-
methoden eingesetzt:

* personliche Befragungen
» strukturierte, schriftliche, offene Lehrer- und Elternbefragungen

* nichtstrukturierte, offene, teiinehmende Beobachtung.

Die schriftliche Befragung und die teilnehmende Beobachtung sollen nun
im folgenden explizit dargelegt werden.

Die schriftliche Befragung

Im Vergleich zu einer mindlichen Befragung, ist die schriftliche Befragung
zeit- und kostensparend; eine besondere Organisation ist nicht notwendig.
Das Hauptproblem bei der schriftlichen Befragung ist die Rucklaufquote.

In einem Interview beeinflussen Forscherin bzw. Forscher und Befragte
einander, bei der schriftichen Befragung fehlt dieses personliche
Gegeniber. Der fehlende Interviewer bei der schriftlichen Befragung wirkt
sich sowohl negativ als auch positiv aus: negativ, weil er Unklarheiten nicht
beseitigen kann und seine stimulierende Wirkung auf den Befragten
wegfallt; positiv, weil er den Befragten durch Suggestivfragen nicht
beeinflussen kann. Dartber hinaus ermoglicht eine schriftliche
Beantwortung eine intensivere Auseinandersetzung mit den Fragen. Der
Befragte kann sich fur jede Frage mehr Zeit nehmen.

Um die obengenannten Nachteile auszugleichen, erfordert der
Fragebogen, als wichtigstes Instrument einer schriftichen Befragung einen
hohen Grad an Prazision. Um die Befragten zu ausfuhrlichen Antworten zu
motivieren, sollte der Fragebogen dazu genigend Raum bieten. Um
differenziertere Informationen zu erhalten bzw. MiRverstandnissen
vorzubeugen, kann ein differenziert angelegter Fragebogen Aufschluf?
geben.
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Der Befragte mul3 den Bogen ohne zusatzliche Erl&uterungen verstehen
konnen. Aus diesem Grund ist eine klare und leicht verstandliche
Formulierung wichtig. Mehrdeutige Begriffe, Fremdworter, komplizierte
Satzkonstruktionen und zu lange Fragen sollen vermieden werden. Der
Fragebogen sollte mdglichst kurz sein.

Neben der prazisen Formulierung ist die Form der Frage von grof3em
Einfluld auf die Antworten. Es wird differenziert zwischen offenen und
geschlossenen Fragen.

Offene Fragen enthalten keine Antwortvorgaben und ermoglichen somit
ausfihrlichere Antworten. Bei dieser Form wird einerseits ein vollstan-
digeres Bild des Befragten vermittelt, andererseits aber werden hdhere
Anforderungen an seine Person bezlglich seines Ausdrucksvermoégens
gestellt. Ein Faktor nicht ohne Bedeutung ist die Tatsache, dal3 hier
Befragte mit einfacher Schulbildung oder auch Nicht-Muttersprachler leicht
uberfordert sind. Der Auswertungsaufwand ist aul3erdem sehr hoch.
Geschlossene Fragen enthalten zwei oder mehr Antwortvorgaben. Somit
ist der Spielraum der Antwortmdglichkeiten durch vorgegebene
Antwortkategorien eingeschrankt. Durch die Einheitlichkeit der Antworten
erleichtern geschlossene Fragen die Auswertung.

Ist die zu untersuchende Gruppe homogen und die zu erwartende
Rucklaufquote hoch, so ist die schriftliche Befragung gut anwendbar. Bei
geographisch verstreuten Adressaten ist diese Methode oft die einzig
praktikable Losung fir eine Erhebung (vgl. Friedrichs 1985, 198 und 236-
239).

Die teilnehmende Beobachtung

Die Methode der sozialwissenschaftlichen Beobachtung lalt sich laut
Girtler (1988) als ein Verfahren definieren, das sinnlich wahrnehmbares
Handeln erfassen laf3t.

Es wird zwischen der teilnehmenden und nichtteiinehmenden, der
strukturierten und nichtstrukturierten, der offenen und verdeckten bzw. der
direkten und indirekten Beobachtung unterschieden. Letztere Unter-
scheidung ist hier nicht relevant, denn die indirekte Beobachtung bezieht
sich nicht auf das Handeln selbst, sondern auf dessen Auswirkungen.
Offene und verdeckte Beobachtungen beziehen sich darauf, inwieweit sich
die Forscherin oder der Forscher in ihrer/seiner wissenschaftlichen
Tatigkeit zu erkennen gibt.
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Bei der strukturierten Beobachtung wird das Handeln nach einem
bestimmten Plan festgehalten. Bei der nichtstrukturierten Beobachtung ist
der Spielraum breiter. Die Forscherin oder der Forscher hat die
Gelegenheit, Handlungsprozesse und komplexe Situationen unein-
geschrankt zu erfassen. Der Mangel an Kontrolle gibt ihr/ihm die
Mdglichkeit, neue Bereiche heranzuziehen und ihre/seine sich kon-
tinuierlich erweiternde Perspektive zu interpretieren (vgl. Girtler 1988, 44-
46).

Der Begriff "teiinehmend" wird von Girtler flexibel verstanden:

"Eine Teilnahme besteht bereits, wenn der Forscher als Aul3ensteher z.B. durch ein
Mitglied der betreffenden Gruppe in diese eingefiihrt und es ihm ermdglicht wird, das
Handeln in dieser Gruppe zu beobachten und mit den anderen Mitgliedern zu
sprechen (Girtler 1988, 47).

Die Teilnahme kann sich von passiver bis zu aktiver Teilnahme erstrecken.
Eine passive Teilnahme ermoglicht keine Interaktion (z.B. wenn der
Beobachter Beobachtungen hinter einem Schirm durchfihrt).

Von einer aktiven Teilnahme ist dann die Rede, wenn die Beobachterin
oder der Beobachter sich der Gruppe, die sie/er erforschen will, anschliel3t,
und als Gruppenangehorige(r) akzeptiert wird.

Die Rollen der Forscherinnen und Forscher reichen vom vollstdndig
Partizipierenden bis zum vollstdndig Beobachtenden. Dazwischen befinden
sich der "Teilnehmer-als-Beobachter" und der "Beobachter-als-Teilnehmer"
(vgl. Girtler 1988, 47-88).

6.1.1 Die Methoden zur Erfassung von Phanomenen beim
Zelfstandig Werken an der Jozefschule

In diesem Teil sollen die oben genannten bzw. dargestellten
Forschungsmethoden im Rahmen der durchgefuhrten, vorliegenden
Untersuchungen an der Jozefschule begrindet und erlautert werden.
Zunachst wird jedoch die Schulauswahl begrindet.

6.1.1.1 Begrundung der Schulauswabhl
Die Innovationen sind in den niederlandischen Basisschulen sehr

unterschiedlich fortgeschritten. Es gibt Schulen, in denen das Jahrgangs-
klassensystem bereits weitgehend durchbrochen ist; andere Schulen
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wiederum stehen noch am Anfang.

Bei der Suche nach der geeigneten Schule waren die Uberlegungen
wichtig, dafd es eine Schule sein sollte, die mdglichst in der Mitte zwischen
den obengenannten Extremen angesiedelt ist.

Es sollte keine Reformschule sein, sondern eine typische niederlandische
Regelschule, die exemplarisch fir die niederlandische Basisschule
dargestellt werden kann.

Einerseits sollte es eine Schule sein, die zur Mitarbeit bereit ist und deren
padagogische und didaktische Zielsetzungen u.a. auf dem Zelfstandig
Werken basieren; andererseits waren auch emotionale Faktoren von
Bedeutung: So |3t es sich an Schulen, wo die Forscherin sozusagen ein
gern gesehener Gast ist, besser arbeiten, als an Schulen, wo sie nur
geduldet wird.

Es wurden mit vielen Basisschulen Kontakte geknupft und mit vielen
Schuldirektorinnen, -direktoren und Lehrkraften Gesprache gefuhrt. Es gab
durchaus mehrere Schulen, die fur eine Untersuchung in Frage kamen. Die
Schuldirektorinnen, -direktoren und Lehrkrafte waren auch zum grof3en Teil
dazu bereit, aber wegen Zeitmangels durch Uberbelastung (ein
Arbeitseinsatz, der Uber eine 40-Stunden-Woche hinausgeht ist an vielen
Basisschulen dblich) und durch Fusion® mit anderen Schulen bzw.
Lehrermangel konnten nicht alle zusagen.

Weil ich selbst die Jozefschule in Venhuizen (als sie noch in eine Madchen-
und eine Jungenschule getrennt war) besucht habe, lag eine Kontakt-
aufnahme auch zu dieser Schule nahe. Ich suchte die Schule des o6fteren
auf, hospitierte beim Unterricht, fuhrte viele Gesprdche mit dem
Schuldirektor und den Lehrkraften und sprach mit dem OBD Westfriesland
in Wognum, der die Jozefschule und noch weitere 113 Basisschulen sowie
13 Sonderschulen in Westfriesland betreut. Es stellte sich immer mehr
heraus, dafl} die Jozefschule meinen obengenannten Untersuchungs-
anforderungen entsprechen wirde.

Meinen Wunsch, in der Jozefschule zu untersuchen, richtete ich mundlich
an den Schuldirektor, der sofort einwilligte.

54 Viele Schulen in den Niederlanden miissen zur Zeit wegen Schillermangel miteinander
fusionieren.
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Eine Beschreibung der Jozefschule folgt im "Schulportrat” unter 6.1.1.3.
Bevor jedoch die ausgewahlte Schule in einem ausfuhrlichen Schulportrat
dargestellt werden kann, sind zunachst die der Untersuchung
vorausgegangenen personlichen Befragungen des Direktors und der
Lehrkrafte zu beschreiben, da das Schulportrat u.a. mit dem Daten- und
Informationsmaterial dieser Erhebungsmethode ausgearbeitet wurde.
Nach dem Schulportrat erfolgt die Begrindung und Erlauterung der
schriftichen Befragungen und der teilnehmenden Beobachtung. Frage-
bogen und Beobachtung werden anschliel3end ausgewertet.

6.1.1.2 Die persdnlichen Befragungen

Die personlichen Befragungen des Direktors und der Lehrkrafte der
Jozefschule wurden stets stichwortartig fixiert. Wahrend die personlichen
Befragungen des Direktors zu vorher vereinbarten Terminen stattfanden,
wurden die einzelnen Lehrkrafte in den aus schulinternen bzw.
organisatorischen Grunden verbleibenden Freiraumen (vor und nach
Beobachtungsphasen, wahrend der Pausen etc.) befragt.

Diese Gesprache fanden teilweise als eine Art narrativer Interviews statt
und waren oft sehr aufschlu3reich. So erz&hlte ein Lehrer z.B., wie schwer
es fur ihn immer noch sei, sich zurickzuhalten (vgl. uitgestelde aandacht
6.1.1.4), wenn er davon Uberzeugt ist, dal3 er besser eingreife. Als
padagogischen "Trick" wirde er manchmal das Zelfstandig Werken in
solch einem Fall einfach beenden, um so steuernd eingreifen zu kénnen.

Das Ergebnis dieser personlichen Befragungen und ein Teil des
schoolwerkplan als zusatzliche Datenquelle, sowie meine personlichen
Wahrnehmungen und Erfahrungen bilden die Grundlage fiir den folgenden
Teil.
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6.1.1.3 Die Jozefschule - ein Schulportrat

Das folgende Schulportrdt soll zunachst einen Eindruck einer
durchschnittlichen niederlandischen Basisschule und ihres Schulalltags
wiedergeben.

Eine genauere Beschreibung ist notwendig, um das Zelfstandig Werken im
Kontext besser verstehen zu konnen. Hierzu gehotren nicht nur die
Architektur und die Einrichtung, sondern u.a. ganz besonders auch die
durch den Lehrkorper, unter Einfluld der Schilerinnen und Schiler sowie
der Elternschaft, gestiftete Identitat, die den Lernprozeld beeinfluf3t. Hinzu
kommen weitere wissenswerte Gegebenheiten, die dem deskriptiven
Charakter dieser Arbeit gerecht werden.

Auf das Zelfstandig Werken in der Jozefschule werde ich unter 6.1.1.4
eingehen.

Die Jozefschule in Venhuizen befindet sich nahe der Grenze zwischen den
Ortschaften Hem und Venhuizen und wird von den Kindern beider Orte
besucht. Venhuizen ist ein kleiner Ort am IJselmeer, in der westfriesischen
Teil der Provinz Noordholland.

Die beiden Dorfer zahlen zusammen 3338 Einwohner, 1673 weibliche und
1665 mannliche, von ihnen sind 641 Kinder in Basisschulalter (4 - 12
Jahre): 309 Madchen und 332 Jungen. Fir diese Kinder stehen 3
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Basisschulen zur Verfigung: 2 neutrale und 1 katholische. Die Jozefschule
ist die grofdte Basisschule in den betreffenden Gemeinden und hatte im
Jahre 1993, dem Jahr der Untersuchung, 2735 Kinder (132 Schilerinnen
und 141 Schiler).

Da in den beiden obengenannten Ortschaften so gut wie keine
Auslanderinnen oder Auslander leben, wurde die Jozefschule zum
Zeitpunkt der Untersuchung ausschlief3lich von niederlandischen Kindern
besucht. Dies hat den Vorteil, dal3 eine spezifische Untersuchung tber das
Verhdltnis des Zelfstandig Werken von niederlandischen zu Kindern mit
auslandischem Hintergrund nicht besonders berlcksichtigt werden muf3te.
Nachteilig ist es jedoch, dal3 eine reprasentative Aussage uUber Schulen mit
Auslanderteil nicht getroffen werden konnte.

Die Jozefschule ist eine Konfessionsschule (katholisch). Somit handelt es
sich um eine fur niederlandische Verhéltnisse typische Durchschnittsschule
(vgl. 1.3.2: Tabelle).

Anzumerken ist jedoch, daf} die Umsetzung des didaktischen Anspruchs,
die Kinder in der Basisschule durch verschiedene Schritte zum weitgehend
Zelfstandig Werken anzuleiten, stark vom Lehrkraftengagement abh&ngt.
Das Forschungsobjekt, das Zelfstandig Werken in der Basisschule,
beinhaltet auch Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiler als mitbetroffene
Subjekte der Untersuchung. Die gewonnenen Ergebnisse sind wegen
dieser subjektiven Einflisse, nicht generell (bertragbar auf andere
Basisschulen.

Hervorzuheben ist des weiteren, dal3 die Jozefschule durch den
zustandigen OBD als beispielhaft beschrieben wird flr die Umsetzung von
Erneuerungen im niederlandischen Basisschulsystem, wozu das
Zelfstandig Werken gehort.

Die Eltern entscheiden sich nicht nur wegen des guten Rufs und der Néhe
zum Elternhaus fur diese Schule; auch religiose Grinde spielen immer

noch eine wesentliche Rolle.

Die Schule wurde im Jahre 1979 gebaut und war ursprunglich fir sechs

55 Zum Vergleich: Die durchschnittliche Schiilerzahl der niederlandischen Basisschulen
betrug 1992: 167 (vgl. Commissie Evaluatie Basisonderwijs. Inhoud en opbrengsten
van het basisonderwijs 1994, 85).
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zweizilgige Jahrgénge der damaligen lagere school konzipiert.

Durch den generellen Rickgang der Schilerzahl standen 1984 vier
Klassenrdume leer. Als 1985 das Basisschulgesetz die Zusammenfiihrung
von kleuterschool und lagere school festschrieb, konnten die freien
Raumkapazitaten fur die Umwandlung zur achtjahrigen Basisschule
problemlos zur Verfiigung gestellt werden. Im Januar 1986 zogen die
kleuterschool-Kinder in ihre R&ume ein%6,

Die Jozefschule ist, wie viele niederlandische Basisschulen, ein einstoc-
kiges Gebaude, durch Baume und Strducher abgeschirmt, und sieht wie
ein sehr grolBer von Garten, Schulhof und Spielplatzen umgebener
Wohnbungalow aus. Das Gebaude hat mehrere Eingangstiren fur die
verschiedenen Altersgruppen.

Das Innere des Schulgebaudes strahlt durch die Teppichbdden, die
Holzverkleidung, Nischen, Arbeitsecken, Mdbel und sonstige Einrichtung
eine hausliche Gemiitlichkeit aus. Die Klassenrdume haben nicht nur nach
aulR3en Fenster, sondern auch zum Flur und Vorraum, so dal3 jeder in die
Raume hineinsehen kann.

Das Lehrerzimmer befindet sich inmitten der Klassenraume; die Tur steht
meist auf. Computer, Kopierer, Kiiche, eine Menge an Unterrichtsmaterial
u.v.m. ist in dem einen Raum untergebracht. Trotz der vielen Funktionen,
die dieser Raum erflllt, herrscht eine gemdutliche Atmosphéare, und der
grofRe Tisch in der Mitte ladt nicht nur zur Arbeit oder zur Konferenz,
sondern auch zur Entspannung ein.

Da es in der Schule keine Sekretarin gibt, erledigt jede Lehrkraft ihre
Schreib- und Computerarbeit selbst. Die allgemeinen Verwaltungsarbeiten
werden auch von den Eltern miterledigt. Der Schuldirektor hat einen
kleinen Nebenraum des Lehrerzimmers fur sich, wo aber auch Schilertests
durch den OBD durchgefiihrt werden und wichtige Gesprache stattfinden.
Der Direktor héalt sich meistens im Lehrerzimmer auf.

Die Architektur ist kinderfreundlich wie in fast allen niederl&andischen
Basisschulen, und wurde von den Lehrkraften und dem Architekten
gemeinsam geplant. Die Oberlichter machen die R&ume und die
Klassenzimmer hell und schaffen eine angenehme Atmosphare.

56 Es gibt immer noch Basisschulen in den Niederlanden, wo die ersten zwei Klassen
(frhere kleuterschool) wegen der Raumkapazitdten in einem anderen Gebaude
untergebracht sind.
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Das Dokumentationszentrum hat eine zentrale Lage in der Schule, ist
unbeaufsicht und offen zuganglich. Es ist fur das Zelfstandig Werken
unentbehrlich. Von Anfang an werden die Kinder zur eigenstandigen
Entnahme und Nutzung von Buchern, Bildmaterial, Informationsmaterial,
Enzyklopadien, Nachschlagewerken, Atlanten, Dias etc. angeleitet. In den
Klassen 1, 2 und 3 hdngen Vignetten (bildliche Symbole), da diese Kinder
noch nicht lesen kénnen. Diese korrespondieren mit den Vignetten auf dem
Material im Dokumentationszentrum (s. Anlage).

Die Kinder der Klasse 1 und 2 arbeiten mit der Lehrkraft zusammen. Die
Jiungsten nehmen die Vignette in das Dokumentationszentrum mit, um dort
das richtige Material zu suchen. Den é&lteren Kindern wird bei der
Bestimmung der Rubrik geholfen; sie sehen sich die Abbildung an, aber
nehmen sie nicht mit. Sie sollen sie im Gedachtnis behalten. Die Altesten
suchen fur das Kreisgesprach Bilder aus.

Die Kinder der Klasse 3 (frihere 1. Klasse) versuchen, ihre Rubrik selbst
zu bestimmen. Auf der Vignette steht auch das Wort; sie nehmen die
Vignette nicht mit und suchen selbstandig ihre Bucher und Bilder.

Fur die 4- bis 10-jahrigen ist eine Bilderdokumentation eingerichtet, mit der
die Kinder selbstandig umgehen kénnen.

Die 10- bis 12-jahrigen arbeiten mit sogenannten X-Karten (eine ldee des
OBD), die von den Lehrkraften angefertigt wurden. Der Schwierigkeitsgrad
nimmt mit dem Alter zu, damit die Kinder im Laufe der Zeit immer
selbstandiger mit dem Dokumentationszentrum umgehen kénnen.

Jedes Kind bekommt einmal im Jahr mit Hilfe dieser X-Karten eine
Anweisung, wie es ein Buch im Dokumentationszentrum finden kann (vgl.
Jozefschool voor basisonderwijs 1993, 98).

Einmal in der Woche besuchen die Kinder dariber hinaus die
Dorfbibliothek, die sich neben der Schule befindet. Durch diese zwei
unterschiedliche Systeme werden die Kinder friihzeitig mit den vielen
Mdglichkeiten, die Bibliotheken bieten, vertraut gemacht. Sie sollen lernen,
Informationen selbstandig zu entnehmen, diese zu verbalisieren und zu
prasentieren.

Auch die Vorraume in der Schule spielen beim Zelfstandig Werken eine

wichtige Rolle. Mehrere Klassen teilen sich einen Vorraum (s. Grundril3),
der nach Absprache oder festgelegter Regelung genutzt wird.
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Es ist zu beobachten, dal3 in fast allen Innenraumen oft Kinder selbstandig
arbeiten. Manche arbeiten an den Computern, andere beschéftigen sich
mit Blichern oder Arbeitsmaterialien. Es herrscht eine freundliche, ruhige
Atmosphare. Auffallig ist das disziplinierte Verhalten der Kinder. Wie der
Direktor auf Nachfrage mitteilte, ist dieses Verhalten nicht immer typisch flr
eine Basisschule. In den groRen Stadten herrschen durchaus andere
Verhaltnisse.

Zeitplan fur den Unterricht:

Klasse 1 - 4: 8.45 - 11.30 Uhr und 13.15 - 15.30 Uhr;

Klasse 5 - 8: 8.45 - 12.00 Uhr und 13.15 - 15.30 Uhr.

Somit dauert der Schultag fur die 4- bis 7-jahrigen hochstens funf Stunden
und fur die alteren Kinder héchstens funfeinhalb Stunden. Zwar ist fur die
verschiedenen Klassen ein Zeitplan vorgegeben; dieser ist jedoch nicht als
starres Schema zu verstehen, sondern flexibel handhabbar, da
Unterrichtseinheiten nicht durch ein abruptes Klingelzeichen unterbrochen
werden. Zudem hat die Lehrkraft die Freiheit zu entscheiden, ob das
vorherige Thema fortgesetzt wird oder zu einem anderen Fach
ubergewechselt wird.

Mittwochnachmittag und Samstag ist in den Niederlanden an allen Schulen
schulfrei.

Den Kindern der Klasse 1 und 2 stehen ihre Klassenrdume auch morgens
zwischen 8.30 - 8.45 Uhr und mittags zwischen 13.00 - 13.15 Uhr frei zur
Verfiigung.

Unterrichtsausfall kommt selten vor: Lehrerkonferenzen u.&. finden in den
Stunden statt, in denen ohnehin nicht unterrichtet wird und bei Krankheit
von Unterrichtskraften wird fir Vertretung gesorgt.

Hausaufgaben werden hauptsachlich ab der 2. Halfte der 8. Klasse in
geringem Umfang gegeben.

Fur den Besuch aller Basisschulen besteht Schulgeld- und Lernmittel-
freiheit, d.h. die Kinder benutzen schuleigene Bicher. Die Auswahl ihrer
Lernmittel ist den niederlandischen Schulen freigestellt.

Hinsichtlich der Identitat der Schule findet sich im schoolwerkplan der

Jozefschule u.a. folgendes:

» Die Kinder sollen in dem Sinne unterrichtet werden, dal} sie, jetzt und
spater, selbstandig, verantwortlich, kreativ und kritisch in einer
komplexen, dynamischen und komplizierten Gesellschaft leben kdnnen.

 Die Kinder sollen ihre eigenen Madoglichkeiten entfalten konnen.
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Entscheidend ist die Entwicklung des einzelnen Kindes; Ziel ist es, sein
Geflhlsleben, sein Denkvermdgen und seine Kreativitat zu férdern und
ihm soziale, kulturelle und koérperliche Fertigkeiten zu vermitteln.

» Die Kinder sollen sich eine hilfsbereite Haltung aneignen und lernen,
zusammenzuarbeiten und zusammenzuleben. Durch eine gute und
konsequente Haltung, durch Vorbild und Gesprache versuchen die
Lehrkrafte, die Kinder auf diesen Weg zu bringen.

» Die Kinder sollen die Werte und Normen anderer respektieren.

» Die Kinder sollen lernen, sich zu entspannen und zu geniel3en. Sie
sollen sich in der Schule geborgen fuhlen. Es wird eine hausliche
Atmosphare angestrebt. Trotzdem ist es notwendig, dal3 das Verhaltnis
Lehrkraft-Schuler bestehen bleibt. Hoflichkeit wird gefordert (vgl.
Jozefschool voor basisonderwijs1993, 1-21).

Der Unterricht in der Jozefschule ist so eingerichtet, dal3 die Schulerinnen
und Schiler einen ununterbrochenen Entwicklungsprozel3 durchlaufen
konnen (vgl. 3.2.3).

Von einem allein spielenden, egozentrisch ausgerichteten Kind soll es sich
zu einem sozialen Wesen entwickeln. In einem allmahlichen Prozel3 geht
das Kind vom Spielen in den beiden Anfangsklassen langsam zu einem
spielerischen Lernen in Klasse 3 Uber, das sich dann wiederum weiter
entwickelt.

Das Ziel des ununterbrochenen Entwicklungsprozesses soll erreicht

werden, indem

» die Lehrkréfte die selben Regeln handhaben.

» die Lehrkrafte fur jedes Kind einmal im Jahr (fir manche zweimal im
Jahr) einen Observationsbogen (s. Anlage) ausfullen.

» die Lehrkrafte fur die ganze Laufbahn eine Mappe uber die Fortschritte
fuhren.

« die Lehrkrafte dem Ubergang vom kleuterbouw in den onderbouw (von
der 2. in die 3. Klasse) besondere Aufmerksamkeit widmen. Einmal in
der Woche gehen die altesten Kinder der Klasse 2 in die Klasse 3.
Somit kdnnen sie sich mit der neuen Umgebung, der neuen Lehrkraft
und der Arbeitsweise vertraut machen. An dem Tag werden diese
Kinder von Kindern der Klasse 3 unter der Leitung derer Lehrkraft
begleitet.
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Anhand des Observationsbogens (s. Anlage) und der Mappe finden

regelmanig Besprechungen im Lehrerteam utber einzelne Schilerinnen und

Schuler oder eine Klasse statt. Somit sollen Probleme friihzeitig erkannt

werden, und es konnen ein planmaRiger Umgang und eine gezielte

kontinuierliche Schulerbegleitung wahrend der Schullaufbahn realisiert

werden. Die Voraussetzungen fur ein gutes Funktionieren dieser

Schulerbesprechungen werden im schoolwerkplan namentlich genannt,

z.B.

* ein gutes soziales Klima im Lehrerteam, das durch Respekt, Akzeptanz
und Zuhoren erreicht werden kann;

* eine Atmosphéare der Offenheit und des gegenseitigen Vertrauens;

* Mut haben, einzugestehen, dal3 die Problemsituation manchmal durch
eigenes Verhalten entstanden ist bzw. verstarkt wird,;

» die Fahigkeit zum feedback.

(vgl. Jozefschool voor basisonderwijs 1993, 35 d).

Die Jozefschule ist eine Privatschule - fast 75% (Liket 1993, 15) der
niederlandischen Schilerinnen und Schuler besuchen Privatschulen. Diese
sind den offentlichen Schulen finanziell gleichgestellt (vgl. 1.3.2).

Privatschulen werden von einem Schulvorstand verwaltet, der gegentber
Staat und Gemeinde Rechenschaft ablegen muf3. Er ist u.a. auch
verantwortlich fir die Einstellung und Entlassung des Lehrpersonals. Der
Schulvorstand der Jozefschule besteht aus 5 Personen, zum grol3en Tell
Eltern, und tagt alle 6 Wochen in Anwesenheit der Schuldirektion.

Die Jozefschule ist eine katholische Schule. In diesem Zusammenhang ist
zur ldentitat der Schule im schoolwerkplan u.a. zu lesen, dal3 dem Pradikat
RK das Lehrerteam, Kinder im Sinne der katholischen Lehre zu
unterrichten, zwar verpflichtet ist, die Gesellschaft aber eine Reihe von
Veranderungen erfahren hat, wobei sich die Haltung in bezug auf Kirche
und Autoritatsstrukturen verandert hat. Diese Entwicklungen kann das
Lehrerteam natlrlich bertcksichtigen, aber gleichzeitig will es die
materialistische und stark individualistische Gesellschaft weiter zur
Diskussion stellen. Ein Festhalten an traditionellen Werten, ohne die
gesellschaftliche Entwicklung im Blick zu haben, wird abgelehnt, jedoch
sollen neue Normen nicht ohne weiteres ({bernommen werden.
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Durch die Katechese (4 Projekte pro Jahr) und die Art des Umgangs der
Lehrkrafte mit den Kindern, im Sinne des Wortes "verba docent, exempla
trahunt" (Worte belehren, Beispiele reilien mit), sollen die Schilerinnen
und Schiler eine Einstellung finden kdnnen, die auf der biblischen
Botschaft basiert.

Eine grol3zugige Auslegung des Begriffs Konfessionsschule erlaubt es
auch nicht-katholischen Lehrkraften, Religionsunterricht zu erteilen.

Es sei hier auch auf das Fach "Kennisgebieden" (zu vergleichen mit dem
deutschen Schulfach Sachkunde) verwiesen. Dazu gehort "geestelijke
stromingen” (geistliche Strémungen). In diesem Fach lernen die Kinder
nicht nur Weltreligionen wie Hinduismus, Mohammedanismus, Buddhismus
und Judentum kennen, sondern auch die Religionsgemeinschaften im
eigenen Umfeld. Themen wie Respekt und Toleranz gegeniber
Andersdenkenden werden ebenso vermittelt, wie das Eintreten fir die
eigene Uberzeugung gefordert wird.

Obwohl die Schulpflicht in den Niederlanden mit dem 5. Lebensjahr
anfangt, kénnen die Kinder am Tag nach ihrem 4. Geburtstag in der Regel
die Schule besuchen. Das ist auch in der Jozefschule der Fall. Es ist
gesetzlich geregelt, daf3 auch Dreijahrige die Schule vor der Einschulung
funfmal besuchen durfen. Von dieser Regelung wird jedoch selten
Gebrauch gemacht.

In den niederlandischen Basisschulen wird nicht mehr von Schulklassen,
sondern von Schilergruppen gesprochen. Die Jozefschule ist in 8
Schulergruppen aufgeteilt:

kleuterbouw: 4- bis 6-jahrige, unterteilt in die Gruppen 1 und 2.

onderbouw: 6- bis 10-jahrige, " " " 3,4 undb5.
bovenbouw: 10- bis 12-jahrige, " " " 6, 7 und 8.

In dieser Studie wird weiter das Wort Klasse gebraucht, da das deutsche
Wort Gruppe in diesem Zusammenhang nicht mit dem niederlandischen
Wort "groep" assoziiert.

Die Klassenstarke liegt zwischen 22 und 37 Kindern>7.

57 Die durchschnittliche Klassenstarke der niederlandischen Basisschulen betragt 28,4.
Die Unterschiede zwischen den Klassen variieren von 5 bis ungefahr 40 Kinder. Die
meisten Klassen haben zwischen 16 und 30 Schilerinnen und Schiler (vgl. Commissie
Evaluatie Basisonderwijs. Inhoud en opbrengsten van het basisonderwijs 1994, 85).
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Bis auf die der Klasse 3 bekommen alle Kinder im onderbouw und
bovenbouw drei Mal im Jahr ein Zeugnis.

Die Kinder der Klasse 3 legen Arbeitsheftchen an (s. Anlagen): das
Herbstheftchen "ich bin in der Schule", das Winterheftchen "was ich schon
kenne", das Fruhjahrsheftchen "soweit bin ich jetzt" und das
Sommerheftchen "und jetzt ... Ferien". Aus diesen sogenannten "werkrap-
porten” kbnnen die Eltern ersehen, was die Kinder gelernt, womit sie sich
beschaftigt haben. Nur das vierte Heftchen wird zensiert.

Viele Basisschulen schreiben die Zeugnisse in Form eines Lern- und
Entwicklungsberichts. Wie mir der Direktor mitteilte, hat das Lehrerteam
der Jozefschule dies auch erwogen, wobei es jedoch mehr Nachteile sah.
Sowohl die Eltern als auch die Kinder wollten Klarheit und Transparenz. Im
tbrigen schreiben die Lehrkrafte zusatzlich einen kurzen Bericht und die
Zeugnisse werden sowohl mit den Kindern als auch mit den Eltern
besprochen.

In der Schule wird, aufler im kleuterbouw, nach dem leerstof-
jaarklassensysteem (vgl. 3.2.1) gearbeitet, wobei innerhalb der Klassen
differenziert wird, insbesondere in den Fachern Mathematik und Sprache.
Ein Umbau des leerstofjaarklassensysteem ist kurzfristig nicht geplant.

Wenn trotz der in diesem Kapitel genannten Mal3hahmen der Rickstand
eines Kindes so grofd geworden ist, dafd das Auffangen innerhalb der
Klasse nicht mehr mdglich ist, und wenn es sich deutlich herausstellt, dal3
"Sitzenbleiben" einen positiven Effekt auf die Entwicklung des Kindes
haben wird, dann kann nach Ricksprache mit den Eltern und dem OBD
beschlossen werden, dal’3 das Kind die Klasse wiederholt. Es lernt dann
nach einem ihm individuell zugeschnittenen Programm weiter.

Der Direktor auf3erte sich auf Nachfrage zu diesem Thema wie folgt:

In der Gruppe 2 wird die Schulreife der Kinder, die aufgrund ihres Alters im
kommenden Schuljahr zur Gruppe 3 (frihere 1. Klasse) wechseln, beurteilt. Bestehen
Zweifel an der Schulreife, fihrt die Lehrkraft einen Leistungstest durch. Hierbei testet
sie den Umfang des Wortschatzes und wie weit Voraussetzungen vorhanden sind fir
das Erlernen des Lesens. Wenn dieser Test unzureichend ausféllt, wird den Eltern
vorgeschlagen, das Kind noch ein Jahr lang in der Gruppe 2 (dem friiheren

Kindergarten) zu belassen.
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An unserer Schule bestehen jahrlich 2 bis 3 Kinder diesen Test nicht. Dabei handelt
es sich in der Mehrzahl um Jungen und fast immer um Kinder, die im Juli, August
oder September geboren sind.

Nur selten wiederholen Kinder die Klassen 3 oder 4. Diese Wiederholer sind Kinder,
von denen wir erwarten, dafd sie durch ein zusatzliches Jahr den Lernstoff ihrer
jeweiligen Gruppe aufholen, so dal3 das Lernen anschlielend weniger Probleme
macht.

Die Kinder kdnnen nur mit Einversténdnis der Eltern das Jahr wiederholen.

In den Gruppen 5 bis 8 bleiben die Kinder nicht mehr sitzen. Hier arbeitet jedes Kind
ganz differenziert, seinem Leistungsstand entsprechend. Es hat im Laufe seiner
Schulzeit gelernt, selbstandig zu arbeiten, was sich hier bewahrt.

Lern- und Entwicklungsproblemen kann durch frihzeitiges Erkennen wesentlich

schneller und sinnvoll entgegengewirkt werden.

Wenn die Schulerinnen und Schiler die 8 Jahrgangsstufen durchlaufen
haben, verlassen sie die Schule. Der Ubergang zu den weiterfiihrenden
Schulen wird sorgféltig vorbereitet. Es findet Ricksprache mit allen
Beteiligten statt. Unter Bericksichtigung der Schiler- und Elternwiinsche,
der Empfehlung der Lehrkraft, des Untersuchungsergebnisses und der
Anforderungen der weiterfihrenden Schule soll eine optimale Wabhl
getroffen werden.

Der Prozel3 lauft wie folgt ab:

Februar: Informationsabend fur die Eltern der Klasse 7 uber die
Schulwahluntersuchung und die verschiedenen Formen des
weiterfihrenden Unterrichts

Mai/Juni: Durchfihrung der Schuluntersuchung durch den OBD. Diese
Untersuchung testet nicht nur das Wissen, sondern auch die
Veranlagung der Schulerinnen und Schuler

Oktober: vorlaufige Schulempfehlung des OBD und Verteilung des
Informationsleitfadens fur weiterfihrenden Unterricht in der Umgebung
Venhuizens

Jan/Feb: Beratung der Lehrkraft der Klasse 8 mit dem OBD Uber die
endgultige Empfehlung. Gelegenheit, verschiedene weiterfiihrende
Schulen zu besuchen. Endgultige Schulempfehlung des OBD

Februar: Gesprach mit den Eltern Gber die Schulwahl

Marz: Anmeldung der Schilerinnen und Schuler fir die weiterfihrenden
Schulen.

Die Leistungen der Schilerinnen und Schuler werden in den weiter-
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fuhrenden Schulen wahrend des ersten Jahres weiterverfolgt. Im jahrlichen
Durchschnitt wechselt ca. ein Drittel der 8. Jahrgangsstufe zum berufs-
bildenden Sekundarunterricht, ein Drittel zum allgemeinbildenden
Sekundarunterricht und ein Drittel zum vorbereitenden wissenschaftlichen
Unterricht. Im Jahr 1993, dem Jahr der Untersuchung, war der Teil der
letztgenannten Gruppe grof3er. Als Ursache gab der Schuldirektor an, dal3
in der Klasse 8 der Madchenanteil groR3er sei.

In den niederlandischen Basisschulen wird nicht vom Lehrerkollegium,
sondern vom Lehrerteam gesprochen. Im Falle der Jozefschule besteht es
aus 10 Lehrerinnen, 4 Lehrern und zusatzlich einer Musiklehrerin. Das
Alter der Lehrkréafte liegt zwischen 26 und 45 Jahren.

Der hoher Anteil der Lehrerinnen in der Jozefschule stimmt mit dem der
anderen Basisschulen Gberein (vgl. 4.1).

Es herrscht ein sehr gutes Arbeitsklima, und die Zusammenarbeit unter
den Kolleginnen und Kollegen ist gut. Dies ist nicht nur eine wichtige
Voraussetzung fur das Zelfstandig Werken, sondern auch fir den
ununterbrochenen Entwicklungsprozeld des einzelnen Kindes und fur das
ganze Unterrichtsgeschehen. Eine gute Lehrerzusammenarbeit ist gerade
an einer Basisschule unerlaBlich, weil stidndige Kontakte bzw.
Besprechungen dies erfordern. Die Lehrkrafte suchen sich nach
Madglichkeit ihre Klasse selbst aus.

Das Lehrerteam einer Basisschule hat einen grof3en Einflul3 auf die Ein-
stellung neuer Lehrkrafte. Wie im Kapitel 1 unter "Freiheit des Unterrichts"
zu lesen ist, ist dies sehr wichtig: Fur eine gute Zusammenarbeit soll die
einzustellende Lehrkraft die gleichen Ansichten und padagogischen
Vorstellungen haben wie das Lehrerteam. Der Nominierungsausschuf3
setzt sich aus zwei Mitgliedern des Schulvorstandes, dem Schuldirektor,
zwei Mitgliedern des Lehrerteams und einem Mitglied des Elternrates
zusammen. Obwohl die Jozefschule eine katholische Schule ist, spielt die
Religionsangehdorigkeit der Lehrkrafte keine Rolle.

Die neue Lehrkraft hat eine Probezeit von einem Jahr, nach dem eine feste
Anstellung oder eine Kindigung erfolgt. Auf anfangliche Betreuung einer
neuen Lehrkraft wird von dem ganzen Team grof3e Sorgfalt verwendet,
insbesondere von der Direktion. Eventuell wird eine Mentorin oder ein
Mentor beauftragt, die neue Lehrkraft zu begleiten.

In den Niederlanden sind die Lehrkrafte keine Beamten. Wenn, z. B. durch
zuriickgehende Schilerzahlen, zu viele Lehrkrafte an einer Schule sind,
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wird in der Regel der/dem Letzteingestellten gekindigt. In den offentlichen
Schulen gilt eine andere Kindigungspraxis: Dort zahlen die Dienstjahre.
Zur Zeit herrscht jedoch in den niederlandischen Basisschulen ein Lehrer-
mangel.

Obwohl die Bezahlung, im Vergleich zu etwa der BRD, relativ gering ist,
sind die Lehrkrafte in der Jozefschule, wie in vielen niederlandischen
Basisschulen, sehr motiviert. Auffallig ist ihr Engagement und eine offene
Atmosphare im Kollegium. Hinsichtlich der Lehrerarbeitszeit ist folgendes
erwahnenswert:

Die Vollzeitlehrkrafte arbeiten offiziell 38 Stunden und 24 Minuten in der
Woche. Davon mussen 65% unterrichtgebunden sein. Alle Lehrkrafte in der
Jozefschule gaben jedoch an, mit 40 Stunden Arbeitszeit nicht
auszukommen.

Eine Viertelstunde vor Unterrichtsbeginn mussen alle Lehrkrafte anwesend
sein. Wahrend dieser Zeit, 8.30-8.45 Uhr, in der Mittagspause und nach
15.30 Uhr haben die Eltern Gelegenheit, die Lehrkrafte anzurufen.
Meistens sammeln sich die Lehrkrafte um 15.30 Uhr im Lehrerzimmer: Sie
besprechen Probleme, Erfolge bzw. Mil3erfolge, treffen Vorbereitungen fur
den nachsten Unterrichtstag 0.a.

Es findet mindestens alle 14 Tage am Donnerstag nach der Schulzeit eine
Lehrerkonferenz statt. An den dazwischenliegenden Donnerstagen
arbeiten die Lehrkrafte in Arbeitsgruppen oder mit Extrabegleitung
(Katechese, OBD, u.a.).

Fur allgemeine und besondere Aufgaben sind Arbeitsgruppen eingerichtet,
die eine gewisse Autonomie haben. So gibt es u.a. Arbeitsgruppen fir:
Klassenfahrten, Schulfeste, Sport und Spiel, Uberwachung des school-
werkplan, Mediothek, Kreative Bildung, Elternpartizipation, Liturgie,
Schulzeitung, Elternarbeit etc. In diesen Arbeitsgruppen kénnen auch
Eltern mitarbeiten. Dies ist in vielen Basisschulen Ublich.

Die Lehrkréafte der Klassen 1 und 2 machen einmal bei jedem Kind einen
Hausbesuch®8. In den dbrigen Klassen werden die Eltern von den
Lehrkraften besucht, wenn das Verhalten ihres Kindes dazu Anlaf3 gibt.

In den Niederlanden ist die Lehrerfortbildung von grol3er Bedeutung. Das
Lehrerteam der Jozefschule ist als Ganzes dazu verpflichtet, regelmaliig
Weiterbildungskurse zu besuchen. Sie finden hauptsachlich im Lehrerteam
statt. Aul3er den Kursen Zelfstandig Werken sei hier z.B. der Kurs fir eine

58 Auch deutsche Padagoginnen und Padagogen betonen die Vorteile von Hausbesuchen
(vgl. Jodexnis/Bursch 1992, 7).
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neue Lesemethode und der Kurs fur "Edukinesiologie" (edu = Edukation;
kinese = bewegen, lernen mit Hilfe von Bewegung) zu erwahnen. Diese
Kurse standen fur das Jahr 1993 auf dem Programm.

Die Methode fur "Edukinesiologie" geht davon aus, daf3, wenn beide
Gehirnhalfte nicht richtig zusammenarbeiten, Lernprobleme entstehen kon-
nen. Indem bestimmte Muskeltests bei dem Kind ausgefuhrt werden, kann
untersucht werden, wo das Lernproblem liegen kénnte. So kénnen in der
Schule und zu Hause Bewegungstibungen ausgefuhrt werden, um die
Zusammenarbeit der Gehirnhélften zu aktivieren>® (vgl. auch Pelletier 1988,
100).

Fur das Schuljahr 94/95 war ein teamcursus "klassemanagement"
vorgesehen.

Die Lehrerfortbildung findet meistens unter der Leitung eines OBD statt,
aber auch ein Schularzt, eine Logopadin, ein Theologe, u.a. stehen
gegebenenfalls zur Verfiigung. Weiterfihrende Ausbildungen u.a. auf dem
Gebiet der Informatik, der Dyslexie, des Managements und der
zorgverbreding werden auch von den PABO's angeboten.

Aufgrund neuer MalBhahmen des Kultusministeriums mit der Note "Weer

samen naar school'® (WSNS) bekommt eine Lehrerin zur Zeit eine

Spezialausbildung als interne Begleiterin flr zorgbreedte-Kinder (friher

remedial teaching). Ziel ist es, die Zahl der Sonderschulkinder zu

verringern. Dies soll dadurch erreicht werden, daf3 Kinder, die in einem

oder mehreren Fachern einen Rickstand haben, in ihrer eigenen Klasse

mit einem individuell zugeschnittenen Programm aufgefangen werden. Ein

solches Programm kann die Begleiterin auch mit Hilfe des OBD

zusammenstellen.

Die Aufgaben der Begleiterin sind weiter:

» das Feststellen von Lucken,

» das Aufstellen von Handlungsplanen,

» das Begleiten von kleinen Gruppen oder individuellen Schilerinnen und
Schilern,

» das Begleiten und Beraten von Lehrkraften,

» das Einschalten des OBD,

59 "Unser GroRhirn hat eine linke und eine rechte Gehirnemisphare. Jede dieser
Gehirnhalften hat eine spezifische Funktion. Verbunden sind beide durch eine Briicke
von Nervenfasern, den sogenannten Balken (...). Neurologen haben in jliingster Zeit die
Funktionsaufteilung der beiden Halften besser verstehen gelernt" (Hopf 1996, 15).

60 Ubersetzt: "Wieder zusammen zur Schule". D.h., daR die Kinder, die bis jetzt zu den
Sonderschulen Uberwiesen wurden, wieder in die Basisschulen integriert werden sollen.
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das Unterhalten von Kontakten mit den Eltern.

Der Elternrat vertritt die Eltern beim Lehrerkollegium und der Schul-
verwaltung. Zweimal im Jahr tagt der Rat mit dem vollstandigen
Lehrerkollegium. Wahrend dieser Konferenz werden Probleme, Projekte
und Anderungen innerhalb der Schule besprochen. Dariiber hinaus tagt
der Elternrat alle sechs Wochen mit Lehrkraften in kleinen Gruppen.

Der Stellenwert der Elternbeteiligung am Schulgeschehen in der Jozef-
schule sei durch folgende Beispiele umrissen:

Zur Mithilfe in der Schule treffen sich die Eltern einmal im Monat im
Dokumentationszentrum, wo Bildmaterial gesammelt, geschnitten,
geklebt und geordnet wird; in der Handarbeitsgruppe, wo repariert,
gebastelt, Puppen genédht und Bicher geklebt werden; im
Lehrerzimmer, wo Schreibarbeiten erledigt werden.

Die Eltern fuhren die Aufsicht der Kinder in der Mittagspause durch. Es
wird keine Schulmabhlzeit angeboten, sondern nur Tee gekocht, wie dies
an vielen Basisschulen Ublich ist. In den meisten niederlandischen
Familien wird ohnehin abends warm gegessen, so daf die Kinder fur
die Mittagsmahlzeit in der Schule meistens Butterbrote 0.4. mitbringen.
Fur die Kinder, die die Mittagspause in der Schule verbringen, muf3 ein
Beitrag an die Eltern, die die Aufsicht durchfiihren, bezahlt werden.
Einige Eltern helfen den Kindern der Klassen 3 und 4 beim An- und
Ausziehen vor und nach dem Schwimmunterricht, und sie werden beim
Verkehrsexamen an Kontrollposten eingesetzt.

Auch zum "Kreal" ist die Mithilfe der Eltern gefragt. Dies sind
gemeinsame Kreativitdtsstunden, die regelmallig fir alle Klassen
stattfinden. Die Kinder kdnnen aus verschiedenen Bereichen wéhlen:
Puppenbasteln, Modellieren, Loéten, Handarbeiten, am Computer
arbeiten, etc. Die Eltern arbeiten je nach Begabung und Interesse mit
einer Lehrkraft in einer dieser Gruppen zusammen.

Die Eltern sind zur Mitarbeit bei der Organisation der verschiedenen
Feste und anderen Ereignissen eingeladen. Sie bezahlen einen Beitrag
von 50 Gulden pro Jahr. Im schoolwerkplan wird ausfihrlich
beschrieben, welche Feste und anderen Ereignisse gefeiert bzw. wie
sie begangen werden sollen, u.a.: der Martinstag, die Nikolausfeier, das
Weihnachtsfest, Karneval, Geburtstage der Lehrkrafte, Basar,
Kommunion und Firmung, Schulausflug, Schulcamping, "Koninginne-
dag" (Geburtstag der Konigin), Nah-, Modellier- und Sportkurse,
Sporttag, Abschlul3fest des Schuljahres, Jubilaen etc.
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* Die Eltern werden zweimal im Jahr zu den sogenannten kijkochtenden
(einer Art der offenen Tdr) und den 10-Minuten-Gespréachen
eingeladen. Einmal im Jahr findet ein allgemeiner Elternabend statt.

* Alle Eltern bekommen am Anfang des Schuljahres eine Informations-
broschire mit Wissenswertem Uber die Jozefschule®?.

Die Elternarbeit ist in den letzten Jahren wegen Berufstatigkeit beider
Elternteile zurtickgegangen.

6.1.1.4 Das Zelfstandig Werken in der Jozefschule

Der obengenannte OBD Westfriesland in Wognum hat den Kursus
Zelfstandig Werken in der Jozefschule im Schuljahr 1989-1990 eingefuihrt.
Als Kompensation fur mehr zu leistende Arbeit erhielt die Schule 500
Gulden und 0,1 formatie52 wahrend des ersten Jahres. Die Begleiterin oder
der Begleiter des OBD bekommt zudem mehr Begleitungszeit als fur die
regulare Systembegleitung.

Jedes Jahr ist das Zelfstandig Werken einige Male Thema der Lehrer-
konferenz, wobei versucht wird, die Effizienz zu optimieren. Durch die

61 Da die niederlandischen Schulen bisweilen untereinander konkurrieren, dient solch eine
Broschire des ofteren als Werbemittel.

62 Eine formatie entspricht einem Lehrkraftplatz mit 40 Stunden, d.h. 0,1 formatie
vgl.entspricht 4 Stunden/Woche Lehrpersonal.
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individuelle Hilfeleistung des OBD kommt das Zelfstandig Werken immer
wieder zur Sprache.

Laut OBD nimmt die Jozefschule insoweit einen besonderen Platz ein, als
diese Schule mit den meisten Neuerungen recht gewissenhaft umgenht.
Eingefuhrte Arbeitsweisen werden im allgemeinen gut beibehalten.

Im schoolwerkplan wird das Zelfstandig Werken als zorgbreedte-Instrument
ausfihrlich besprochen. Von besonderem Interesse ist dort die Klarung
folgender Fragen.

| Was soll mit Zelfstandig Werken erreicht werden?63

1. Padagogische Ziele

a) Individuelles Ziel: Die Kinder sollen lernen, ohne Hilfe der Erwachsene
Aufgaben zu erledigen, so dal3 sie stets unabhangiger von den
Erwachsenen werden.

b) Soziales Ziel: Die Kinder als soziale Wesen sollen lernen, zusammen
mit anderen sich mit Problemen zu beschaftigen, und versuchen,
diese ohne Erwachsene zu losen.

2. Didaktische Ziele

Die Lehrkraft hat wahrend des Zelfstandig Werken Gelegenheit zur
individuellen Aufmerksamkeit, d.h. dem Kinde mit Schwierigkeiten Zeit zu
widmen, mit anderen Worten flr zorgverbreding.

Daruber hinaus hat sie Gelegenheit zur Beobachtung und lernt dadurch die
einzelnen Kinder besser kennen.

Il Was bedeutet Zelfstandig Werken fir die Lehrkraft?

Von der Lehrkraft wird vor allem verlangt, dal3 sie den Kindern die Chance
gibt, Verantwortung zu tragen. Das heil3t nicht, da3 sie das Kind ohne
Stimulans oder Eingreifen gewéhren lal3t, sondern dal3 sie das richtige
Mal3 an Freiheit gewahrt.

Die Lehrkraft regt die Kinder zu eigenen Initiativen an, trifft genaue
Absprachen mit ihnen, hat Interesse an ihnen und setzt die Materialien so
ein, dal3 die Kinder selbstandig mit ihnen arbeiten kénnen.

[l Was bedeutet Zelfstandig Werken fir die Kinder?

63 vgl. fir die folgenden Ausfiihrungen: schoolwerkplan (vgl. Jozefschool).
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Es bedeutet, daf? die Kinder ihre Arbeit selbstdndig erledigen und bei
Problemen nicht zur Lehrkraft gehen konnen, sondern sich bei ihren
Nachbarn Hilfe holen mussen.

Es kann storen, wenn jemand Hilfe braucht, bzw. zu unangenehmen
Situationen fuhren wenn die Nachbarin oder der Nachbar das Problem
nicht sofort versteht. Das Zelfstandig Werken ist etwas, woran sich die
Kinder langsam gewdhnen miussen; in der Eingewdhnungsphase kann es
Schwierigkeiten geben.

Die Kinder lernen, Verantwortung fur sich selbst und fur andere zu tragen,
zuzuhdren und Gesprachsregeln einzuhalten, um Hilfe zu bitten und Hilfe
zu akzeptieren, die Klassenregeln zu verstehen und eine Aufgabe komplett
zu erfassen und hinterher zu besprechen.

IV Was bedeutet Zelfstandig Werken fiur Klassenregeln und Material?

Wichtig ist, dal3 die Regeln und die Absprachen deutlich sind und die
Kinder wissen, wo sich die Materialien in der Klasse bzw. im Schulgebaude
befinden. Die Absprachen sollen so getroffen werden, daf} sie die Kinder
anregen, selbstandig zu denken und zu handeln. lhre Beteiligung an der
Mitgestaltung der Regeln macht es ihnen leichter, sich an die Regeln zu
halten.

Innerhalb des Teams gemachte Absprachen Uber Zelfstandig Werken:

» Jede Lehrkraft versucht, taglich eine halbe Stunde Zelfstandig Werken
einzuplanen.

* Jede Lehrkraft richtet einen festen Platz in ihrer Klasse ein, wo sie
wéahrend des Zelfstandig Werken sitzt (am besten hinten im
Klassenraum).

* Jede Lehrkraft fuhrt ein Symbol ein. Wird es gezeigt, sollen die Kinder
wissen, dal3 sie die Lehrkraft jetzt nicht stéren dirfen. Die wichtigste
Regel beim Zelfstandig Werken ist namlich uitgestelde aandacht
(zurtickgestellte Aufmerksamkeit). Das heil3t, die Kinder erhalten
wéahrend des Zelfstandig Werken keine direkte Aufmerksamkeit von der
Lehrkraft. Wahrend dieser Zeit sind sie ganz auf sich selbst und ihre
Mitschilerinnen und -schiler angewiesen. Dazu hangt jede Lehrkraft 4
Piktogramme (s. Anl) im Klassenraum auf, an denen die Kinder
ersehen kénnen, wie beim Hilfefragen bzw. Hilfeleisten zu handeln ist.
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Probiere, deine Probleme erst allein zu l6sen! Gelingt es
nicht? Versuch es dann zusammen!

Probiere, in deiner eigenen Arbeitsgruppe nach Hilfe zu
fragen! Lauf nicht unnétig herum!

Drei ist zu viel; wenn jemand hilft, mische dich nicht ein!

Erzahle es Schritt fur Schritt! Hilf nur bei den Schritten, die
deine Nachbarin oder dein Nachbar wissen mochte!
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» Jede Lehrkraft richtet in ihrem Klassenraum einen "Wahlkasten" ein, in
dem die Kinder interessantes, selbstkorrigierendes Fortsetzungs-
material finden kdnnen, wenn sie mit ihren Aufgaben fertig sein sollten.

* Jedesmal nach dem Zelfstandig Werken wird den Kindern zunéchst ein
feedback gegeben und wieder Aufmerksamkeit gewahrt. Es soll
besprochen werden, was gemacht worden ist (das Produkt), aber auch,
wie das Arbeiten verlief (der Prozel3).

* Wenn es sich herausstellt, dall bestimmte Schilerfertigkeiten
nachlassen, mussen diese in der Klasse aufs neue besprochen bzw.
gefestigt werden.

» Jede Lehrkraft soll regelméRig einen Leitfaden anfertigen, der als
Erinnerungsstutze dient, welche Punkte besonderer Aufmerksamkeit
bedurfen.

» Jede Lehrkraft fullt regelmalig eine Beobachtungssliste aus, um das
Zelfstandig Werken innerhalb der eigenen Klasse zu bewachen (s.
Anlage).

e Zweimal im Jahr kommen die Lehrkrafte zusammen, um das Thema
Zelfstandig Werken zu besprechen, und um das Zelfstandig Werken
langfristig zu garantieren.

Selbstandige Aktivitaten, die angestrebt werden, sind:
1. Zelfredzaamheid

2. Verhaltensanpassung

3. Selbstverantwortlichkeit
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. ZELFREDZAAMHEID

N

© N o o bk

10.
11.
12.
13.

Selbst an- und ausziehen

Selbst Schleifen machen

Selbst Material holen, aufraumen und sau-
bermachen

Selbst einen Kreis bilden

Gruppenlesen: selbst Biicher holen und lesen
Klasse aufraumen

Mit Worterbuch und Atlas umgehen kénnen
Thema im Dokumentationszentrum suchen und
ausarbeiten

Kreisgesprach leiten

Selbst Gruppen bilden

Pflanzen versorgen

Mit dem Rad zum Schwimmbad fahren
Gruppenleiter wahlen

kdnnen es nicht
manchmal ja/manchmal nein
kdnnen es immer

+ |+ |+ N

I+

I+
I+

+
+

I+
+

+ |+ [+

I+

I+

+ [+ [+
+

I+

I+
I+

I+
I+

+ [+ [+

+ |+ [+ [+
+ [+ [+ [+
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ll. VERHALTENSANDERUNG

10.

11.

Selbst jemanden um Hilfe bitten

Nach einem Auftrag selbstandig etwas anderes
wahlen

Selbst versuchen, Konflikte zu I6sen

Selbstandig auf3erhalb der Klasse arbeiten:
Werkbank, Musikecke, Dokumentationszentrum
Selbst andere um bestimmtes Material bitten
Selbst jemanden zur Mitarbeit auswahlen oder
entscheiden, mit wem man in einer Reihe gehen
will

Selbst Bleistifte anspitzen

Selbst entscheiden, Wasser zu trinken und zur
Toilette zu gehen

Selbst mit anderen Schilern Probleme wahrend
des Arbeitens in Gruppen l6sen

Selbst entscheiden wann andere um Hilfe zu
fragen sind

Selbst bestimmen ob man in aller Ruhe allein
sitzen mochte

1/2|3 5(6(7(8
+ |+ + |+ |+
+ |+ [+ [+
+ |+ + || +|+
+ [N + | [x|E
+ |+ + [+ [ +]+
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+ |+ + [+ | +|+
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10.

11.

12.
13.

14.

15.
16.

17.
18.
19.

[ll. SELBSTVERANTWORTLICHKEIT

Das Format fur das Zeichenpapier selbst wahlen
Beim Eintreffen Spielzeug selbst wahlen

Selbst Bastelmaterial aussuchen

Selbst die Zahl der Kinder bestimmen, mit denen
man in der Ecke spielen mdchte

Selbst Spielideen vorschlagen

Selbst Buicher in der Bibliothek aussuchen
Bestimmen, wer im Kreisgesprach der nachste ist
Wochenaufgabe am Ende der Woche erledigt
haben

Selbst Kreuzchen hinter den eigenem Namen der
Auftragskarte machen

Selbst aufpassen, ob man laut Klassendienstliste
an der Reihe ist: fegen, Spule saubermachen usw.
Sich von sich aus an Theaterstick oder Tanz
beteiligen

Im Kreis selbst Kritik tiben

Selbst bestimmen, mit wem und was gespielt
werden soll

Mindliche Absprache einhalten wie WC abziehen
und Hefte austeilen

Selbst zusatzliche Arbeit korrigieren

Selbst die Reihenfolge von Auftrdgen bestimmen,
die an der Tafel stehen

Selbst Thema fir Kreisgesprach vorschlagen
Spulen und Kaffeetisch decken

Selbst entscheiden, wann und wie lange man an
bestimmten Aufgaben arbeiten will

1/2 131415 718
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Hierzu wurden Listen angelegt, um den Veranderungsprozeld von der
derzeitigen Situation zu der gewiinschten Situation kontrollieren zu kdnnen
(s. Anl)

Wie vorher erwéhnt, zahlt es sich Uberdies aus, dal3 die Kinder von Anfang
an zur selbstandigen Informationsentnahme und -verarbeitung im
Dokumentationszentrum angeleitet werden.

(vgl. Jozefschool voor basisonderwijs 1993, 33 a-i, 107-109).

Das Zelfstandig Werken wird auch jeden Tag zu Beginn des Unterrichts im
Kreisgesprach eingetbt.

Aulerdem wird mindestens einmal im Jahr in einem Zeitraum von etwa 2
Wochen in der ganzen Schule mit allen Klassen projektorientiert gearbeitet.
In diesem Zeitraum beschéftigen sich alle Kinder, jeder auf seinem Niveau,
mindestens eine Stunde nachmittags mit einem bestimmten Thema. Auch
hier spielt Zelfstandig Werken eine grof3e Rolle.

W

Dieses Jahr ist das Dritte-Welt-Projekt Zimbabwe an der Reihe (Bild).
Damit die Kinder erfahren konnen, wie die Bevolkerung dieses
afrikanischen Staates lebt, wird in allen "Ecken" (Raumen) der Schule in
Gruppen von etwa 6 Kindern an einem bestimmten Auftrag selbstandig
gearbeitet. Dies mogen folgende Beispiele zeigen:

In den Bastelecken bastelt eine Gruppe u.a. einheimische Musikinstrumen-
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te, wie Tamtams und Rasseln, sowie Masken und Schilde. Einer der Lehrer
war selbst in diesem Land und hat mehrere Gegenstande wie Gitarre,
Schubkarre, Holzschnittarbeiten und Bilder mitgebracht. Eine Gruppe aus
der 8. Klasse bastelt ein Riesenkrokodil aus Wascheklammern.

In den Stempelecken bedrucken die Kinder Stofflappen, die einheimische
Frauen als Tragetticher nutzen, um ihre Babys auf dem Riicken zu tragen,
mit verschiedenen Stempelmotiven.

In den Zeichenecken malen die Kinder eine ausgestellte Obstschale mit
einheimischem Obst ab.

Die Horecke ist im Remedial Teaching-Raum untergebracht, wo die Kinder
ungestort Kassetten mit Geschichten tber das Leben der Einwohner horen
konnen.

In der Leseecke beschaftigen sich Kinder mit projektbezogenem Material,
die jungeren Kinder sehen sich Bilderblucher an.

In der Musikecke Ubt die Musiklehrerin simbabwische Lieder ein. Weiter
werden Fotomaterial und Dias gezeigt.

Das Projekt wird, wie jedes Jahr, mit einer grol3en Ausstellung beendet.
Weil es in Zimbabwe, einer ehemaligen englischen Kolonie, Sitte ist, dal3
die Kinder die Schule in Schuluniform besuchen, wie auf einem grol3en
Klassenfoto von einheimischen Kindern in der Aula zu sehen ist, kommen
die Kinder der Jozefschule an diesem Tag auch in Uniform zur Schule:
blaue Hose oder Rock mit weilRem Hemd oder Shirt.

6.1.1.5 Die schriftliche, strukturierte, offene Lehrer- und Eltern-
befragung

Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt bei der Lehrerbefragung. Die
bedeutend weniger umfangreiche Untersuchung bei den Eltern dient
lediglich dazu, die gewonnenen Daten mit neuen Aspekten zu ergénzen
und abzurunden.

Die Lehrerbefragung

Fur die schriftiche Befragung wurden als Zielgruppe die Lehrkrafte
ausgewabhlt, weil sie an erster Stelle die Qualitat des Unterrichts wesentlich
beeinflussen. Aus ihrer Sicht, was qualitativ guter Unterricht ist, bestimmen
sie letztendlich die Gestaltung des Unterrichts.

Da eine Uberschreitung einer fast 40-Stunden-Woche fiir die Lehrkréafte der
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Jozefschule Ublich ist, wirden Interviews in der Schule durch zusatzlichen
Zeitaufwand das Lehrpersonal zu sehr belasten. Nach mehreren
Gesprachen mit dem Direktor und den Lehrkraften war es deutlich, daf3 nur
eine schriftiche Befragung maoglich ware. Interviews hétten seitens der
Schule einer besonderen Organisation bedurft und waren somit durch
Zeitnot auf grol3e Widerstdnde des Lehrpersonals gestol3en und fur die
Bereitschaft zur Mitarbeit eher destruktiv gewesen.

Es konnte der Einwand erhoben werden, dal3 bei einer schriftlichen
Befragung auftretende Fragen nicht naher erlautert werden kénnten bzw.
die Lehrkrafte nicht zur Mitarbeit motiviert wirden.

Das Problem, die schriftlichen Fragen nicht erlautern zu kdnnen, konnte
kompensiert werden, indem die Fragen vorher mit dem Schuldirektor
besprochen und auf Deutlichkeit und Effizienz geprift wurden. Zum
besseren Verstadndnis wurden die Fragen ferner vor der Verteilung der
Fragebodgen im Kollegium besprochen.

Nach Durchsicht der Antwortbdgen fanden individuelle Gespréache uber
MiRverstandliches statt. Dies war mdglich, da alle Befragten den Frage-
bogen mit Namen bzw. mit Klassenbezeichnung versehen hatten.

Diese Vorgehensweise sollte ein hohes Mal3 an Klarheit, Deutlichkeit und
differenzierter Information sicherstellen. Es sei auferdem auf das im Teil
"Der Fragebogen" Dargestellte verwiesen, wo ich zu den einzelnen Fragen
Stellung nehme und nochmals auf dieses Problem eingehe.

Zur Motivation der Lehrkrafte ist zu sagen, dal’ es, wie oben erwdhnt, vor
der schriftlichen Befragung bereits erste Kontakte mit den Lehrkraften gab
und in Vorgesprachen das Interesse der Lehrkrafte geweckt werden
konnte. Somit war mit einer Motivation zur Mitarbeit zu rechnen.

Es haben nur die Lehrkrafte an der schriftlichen Befragung teilgenommen,
die selbst eine Klasse leiteten. So hatte z.B. der Direktor zur Zeit der
Befragung keine eigene Klasse; daher nahm er an der schriftlichen
Befragung nicht teil.
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10.

11.

12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

Fragebogen

Was verstehen Sie unter Zelfstandig Werken?

Welche Ziele mdchten Sie mit Zelfstandig Werken erreichen?

Was ist der Unterschied zwischen Zelfstandig Werken und anderen
Unterrichtsformen?

Beurteilen Sie Zelfstandig Werken mit Noten?

Im schoolwerkplan der Jozefschule wird in Kapitel 3.2.1 ausfihrlich
uber Zelfstandig Werken gesprochen. Wie sieht das bei Ihnen in der
Praxis aus?

Welche Féacher sind fur das Zelfstandig Werken nicht geeignet?

Wie reagieren die Eltern auf das Zelfstandig Werken?

Haben Sie sich wahrend lhrer Ausbildung mit dem Thema Zelfstandig
Werken beschaftigt, z.B. in Kursen, Seminaren oder in einem
Praktikum?

Haben Sie das Zelfstandig Werken in Weiterbildungskursen erlernt
bzw. vertieft? Individuell oder im Team?

Finden Sie Zelfstandig Werken personlich sehr wichtig? Bitte
begrinden Sie Ihre Meinung.

Was ist lhrer Meinung nach der groldte Vorteil des Zelfstandig
Werken?

Welche Bedingungen fordern das Zelfstandig Werken?

» Bedingungen fur die Lehrkratft.

» Bedingungen fur den Schiler.

» Bedingungen fur die Schule/Klasse/Medien/Arbeitsmittel usw.
Welche Bedingungen hemmen das Zelfstandig Werken?

» Bedingungen fur die Lehrkraft

» Bedingungen fur den Schiler.

» Bedingungen fur die Schule/Klasse/Medien/Arbeitsmittel usw.
Welchen Aspekt méchten Sie personlich besonders unterstreichen?

In welchen Fachern wird selbstandig gearbeitet?

Seit wann arbeiten Sie mit den Schilern selbstandig?

Wie oft arbeiten lhre Schiler selbstandig?

Wie sieht die Zusammenarbeit mit dem Lehrerteam aus?

Wie fuhlen Sie sich wahrend des Zelfstandig Werken?

Bedeutet diese Unterrichtsform fir Sie Stref3?

Wie wichtig finden Sie ihre personlichen Haltung wahrend des
Zelfstandig Werken?
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22.

23.
24.
25.

26.
27.

28.

29.

30.

31.
32.
33.
34.

35.

36.
37.
38.
39.
40.

41.
42.
43.
44.

45.

Sind Sie in den Phasen des Zelfstandig Werken mit lhrer Rolle als
LehrerIn zufriedener als in der herkdmmlichen Lehrerrolle?

Erfordert Zelfstandig Werken eine intensivere Unterrichtsvorbereitung?
Wenn ja, lohnt sich lhrer Meinung nach dieser Aufwand?

Verfugt die Schule Uber gentigend Material bzw. Medien speziell fur
Zelfstandig Werken?

Welche?

Stellen Sie selbst Material fur Zelfstandig Werken her? Wenn ja,
welches?

Inwieweit wird das dokumentatiecentrum fur Zelfstandig Werken
gebraucht?

Machen Sie fir das Zelfstandig Werken von dem Vorraum Gebrauch?
Nennen Sie bitte Beispiele.

Sprechen Sie vorher mit lhren Schilern "Spielregeln" fir den
Unterricht ab?

Welche sind lhrer Meinung nach die wichtigsten Regeln?

Werden die Regeln schriftlich fixiert?

Welche Absprachen treffen Sie vorher mit den Schulern?

Haben die Schiler auch die Mdglichkeit, Regeln vorzuschlagen?
Nennen Sie bitte Beispiele.

Welche Regeln rufen bei den Schulern Widerspruch hervor, welche
Regeln werden begruf3t?

Ist Zelfstandig Werken bei den Schilern beliebt?

Wie motivieren Sie die Schuiler zum Zelfstandig Werken?

Ist die Klasse wéahrend des Zelfstandig Werken ruhig?

Ziehen Sie Einzelarbeit oder Gruppenarbeit vor?

In welchen Gruppen lauft Zelfstandig Werken lhrer Erfahrung nach
besser; in einer Madchengruppe, einer Jungengruppe oder einer
gemischten Gruppe?

Beeinflussen Sie die Zusammensetzung der Gruppen?

Wie motivieren Sie die Schuler, einander zu helfen?

Sind Madchen oder Jungen hilfsbereiter? Nennen Sie Beispiele.
Welche Konsequenzen hat das fur Sie, und inwieweit berticksichtigen
Sie das?

Arbeiten Madchen oder Jungen selbstandiger? Bitte erklaren Sie lhre
Antwort durch Beispiele.
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Der Fragebogen

Die Fragebdgen wurden am 29. April 1993 an die Lehrkrafte verteilt. Dieser
Zeitpunkt wurde bewul3t gewahlt, weil die Bearbeitung der Fragebtgen in
den bevorstehenden Fruhjahrsferien, vom 3. bis 7. Mai 1993, ermdglicht
werden sollte.

Der Fragebogen (s. Anlage) enthalt nur offene Fragen, um die Befragten in
der Beantwortung der Fragen nicht durch im vorhinein festgelegte Aspekte
zu beeinflussen.

Der zweiseitige Fragebogen umfaldt 45 Fragen (s. Anlage), die auf extra
zur Verfugung gestelltem Papier beantwortet werden sollten. Den
Befragten war durch diese Vorgehensweise die Ausfuhrlichkeit der
Antworten selbst tberlassen.

Da die Mdoglichkeit des "Nachhakens", die in einem mundlichen Interview
gegeben ist, fehlte, wurden die Fragen des Fragebogens madglichst
differenziert und akzentuiert formuliert. Als Beispiel seien hier die Fragen 2,
3,10, 11, 14, 19, 20, 21, 22, 30, 31, 33, 34, 35 und 43 genannt.

Daruber hinaus gehe ich auf bestimmte Fragen an spéaterer Stelle mit
anderer Akzentsetzung nochmals ein. Wenn sich der Interviewpartner
namlich dabei widerspricht, heil3t das "fur den Interviewer, Obacht zu
geben” (vgl. Girtler, 1988, 165).

Aus dem Kontextwissen des im letzten Kapitel Erarbeiteten und aus
personlichen Erfahrungen wurden generative Fragen abgeleitet (vgl.
Strauss 1991, 44), die im folgenden begriindet und erldutert werden sollen.

Die ersten drei Fragen dienen der Klarung des Begriffs "Zelfstandig
Werken". Zunéchst soll Gberpruft werden, ob die Lehrkrafte im Sinne des
vorab behandelten Verstandnisses vom Zelfstandig Werken antworten und
welche Zielsetzungen sie personlich in ihrem Unterricht in dieser Schule
verwirklichen wollen. So soll die Ausprdgung des Begriffs an der
untersuchten Schule mit ihrer spezifischen Identitat gefal3t werden. Zur
Wertung des Zelfstandig Werken sollen herkdbmmliche Methoden mit den
hier praktizierten verglichen werden.

Die Fragen 4 bis 6 thematisieren die Umsetzung. Die padagogischen Ziele,
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Methoden, Konsequenzen, Regelungen, Absprachen u.a. zum Zelfstandig
Werken in dieser Schule werden im schoolwerkplan beschrieben.
Interessant war es, zu prufen, inwieweit diese Vorgaben von den einzelnen
Lehrkraften realisiert werden. Da sich nicht alle Unterrichtsfacher im
gleichen Male fiur das Zelfstandig Werken eignen, werden hier die
Lehrkrafte zu einer eigenen Gewichtung und Wertung befragt. In welchen
Fachern de facto selbstandig gearbeitet wird, soll die Frage 15 klaren.

Da in der Schuldiskussion die Frage nach der Notengebung sehr
kontrovers diskutiert wird, darf die Frage nach der Benotung nicht fehlen
(vgl. Frage 4).

Frage 7 dient dazu, herauszufinden, wie die Eltern aus Sicht der Lehrkréfte
das Zelfstandig Werken aufnehmen. Wie erwahnt, wurden einige Eltern
dariber hinaus aufgefordert, sich in einer schriftlichen Elternbefragung zu
Vor- und Nachteilen des Zelfstandig Werken, gerade fir ihr Kind, zu
auRern. Auf diese Elternbefragung gehe ich in diesem Kapitel noch naher
ein.

Durch die personlichen Befragungen des Schuldirektors und die
Korrespondenz mit dem zustdndigen OBD hatte sich schon herausgestellt,
daR3 die Einfihrung in das Zelfstandig Werken in Weiterbildungskursen mit
dem gesamten Lehrerkollegium stattgefunden hatte. Die Fragen 8 bis 11
sollen klaren, welche individuellen Voraussetzungen die Lehrkrafte dartber
hinaus mitbringen bzw. wie spater eingestellte Lehrkrafte fir das
Zelfstandig Werken ausgebildet sind. Der wichtigste Aspekt aber ist die
positive personliche Einstellung der Lehrkraft zum Zelfstandig Werken, wie
aus Kapitel 5 hervorgeht. Dieser Aspekt wird durch die Fragen 10 und 11,
dartber hinaus durch die Fragen 19 bis 22, 24 und 27 vertieft.

Unter 5.3.4 wird eine Reihe von Bedingungen fur das Zelfstandig Werken
genannt. So dienen die Fragen 12 bis 14 dazu, herauszufinden, welche
Bedingungen die Lehrkrafte dieser Schule fur essentiell halten. Um
maglichst alle unter 5.3.4 genannten Aspekte zu berlcksichtigen, sind die
Fragen 12 und 13 spezifiziert. Es wird nach Bedingungen fir die Lehrkraft,
Bedingungen flur die Schilerinnen und Schiler und Bedingungen fir die
Schule/Klasse/Medien/Arbeitsmittel gefragt. Anschlieend soll von den
Lehrkraften ein Aspekt, der ihnen personlich "am Herzen liegt",
hervorgehoben werden. Die Fragen 25 bis 29 beziehen sich nhochmals auf
die Medien, das Material und di