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1 Einleitung

Offenes Lernen oder Offener Unterricht sind Begriffe, die von der heutigen Schulwelt
nicht mehr wegzudenken sind. Jede Lehrkraft kennt die Begriffe, hat sich womaoglich
schon damit auseinandergesetzt oder sie verwendet bereits Formen des Offenen Ler-
nens in ihrem Unterricht.

Wahrend des Studiums wurde auch mein Interesse an der Thematik geweckt. In vielen
verschiedenen Lehrveranstaltungen wurde Offenes Lernen angesprochen und als wert-
volle Weiterentwicklung des Unterrichts angepriesen. Aus diesem Grund wollte ich in
meiner Diplomarbeit diesem Thema ndher nachgehen und herausfinden, was denn ei-
gentlich genau unter dem Begriff des Offenen Lernens verstanden wird, warum es von
vielen Padagogen und Padagoginnen gefordert wird und wie man es konkret in der Praxis
in einem Unterrichtsfach umsetzen kann. Resultierend aus all diesen Gedanken ergab

sich schlief8lich die Forschungsfrage fir die vorliegende Diplomarbeit.

Wie kann Offenes Lernen im Franzésisch-Unterricht umgesetzt werden?

Wahrend meiner Literaturrecherche erlangte ich bald die Erkenntnis, dass Offenes Ler-
nen bereits seit einigen Jahrzehnten im Schulunterricht eingesetzt wird und seine Wur-
zeln auf die erste Reformpadagogik zuriickgehen. Aus dieser Einsicht ergaben sich weite-
re Fragen, die im Zuge dieser Diplomarbeit ebenfalls bearbeitet werden und die Gliede-
rung der vorliegenden Arbeit begriinden. So stellte ich mir die Frage, welche Formen des
heutigen Offenen Unterrichts von bestimmten Reformpéddagogen und Reformpddagogin-
nen vertreten bzw. stark beeinflusst wurden. Da diese Diplomarbeit vor allem Offenes
Lernen im Franzdsisch-Unterricht behandeln soll, stellt sich auch die Frage, wie und ob
iiberhaupt Fremdsprachenunterricht in den Ansdtzen der ersten reformpddagogischen
Phase behandelt wurde. Und wie kénnen nun, basierend auf den unterschiedlichen re-
formpddagogischen Ansdtzen, Formen des Offenen Unterrichts im Fremdsprachenunter-
richt umgesetzt werden?

Daraus ergibt sich, dass die Phase der ersten Reformpadagogik einen wesentlichen Teil
dieser Diplomarbeit charakterisiert. Die Begriindung liegt darin, dass der Frage nachge-

gangen werden soll, warum sich diese Form des Offenen Lernens entwickelt hat und wo-



her die Grundgedanken und Ideen des heutigen Offenen Lernens kommen. Dadurch soll

ein besseres Verstandnis von Offenem Unterricht und dessen Formen erreicht werden.

Es gibt eine Vielzahl von Reformpadagogen und —padagoginnen, die einen wesentlichen
Beitrag zur Entwicklung von offeneren Unterrichtsformen geleistet haben. Ziel dieser
Diplomarbeit ist es allerdings nicht eine groRtmaogliche Zahl an Umsetzungsformen dar-
zustellen, sondern konkrete Umsetzungsformen zu diskutieren. Daher ist es notwendig
sich auf wenige Formen zu beschranken und diese daflir ausfihrlicher zu besprechen.
Ansonsten wiirde dies den Rahmen dieser Diplomarbeit sprengen. Aus diesem Grund
wurden gezielt zwei Reformpadagogen ausgewahlt, die heute oftmals als Vorreiter des
Offenen Unterrichts bezeichnet werden. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 28) Maria Montessori
und Célestin Freinet sind zwei Reformpadagogen, die mit ihren Grundgedanken und Vor-
stellungen von Unterricht, die Schullandschaft stark pragten und bis heute noch pragen.
Bestimmte Formen des Offenen Lernens lassen sich auf diese beiden Reformpadagogen
zurlickfiihren und werden in dieser Diplomarbeit vorgestellt. Die Padagogik von Maria
Montessori orientiert sich z.B. wesentlich an der Freiarbeit, daher wird dieser Form auch
ein Kapitel gewidmet. Maria Montessori ist allerdings nicht die einzige Reformpadagogin,
die sich mit dem Freiarbeitskonzept beschaftigte, dennoch wird hier aus Griinden der
Einfachheit und Ubersichtlichkeit vor allem auf sie Bezug genommen. Célestin Freinet hat
einige Formen des Offenen Lernens beeinflusst. So wird ebenfalls die Freiarbeit oder der
Wochenplan mit ihm in Beziehung gesetzt (vgl. Klein-Landeck 2009: 3 f) Allerdings ldsst
sich eine andere offene Unterrichtsform, die sich speziell fiir den Fremdsprachenunter-
richt eignet, ebenfalls mit seinen Arbeitstechniken und Grundgedanken in Verbindung
bringen. Deshalb wird im letzten Kapitel speziell die Umsetzungsmaoglichkeit der Simula-

tion globale besprochen.

Bevor allerdings all diese Fragen und Aspekte besprochen werden, wird im ersten Kapitel
versucht eine Definition von Offenem Lernen zu geben, um eine genauere Vorstellung
des Begriffs zu erhalten und gleichzeitig auf die Komplexitat des Begriffs hinzuweisen.
AnschlieBend wird ein allgmeiner Uberblick (iber die Historische Entwicklung von Offe-
nem Unterricht gegeben. Um eine Antwort auf die Frage zu finden, warum Offenes Ler-

nen von vielen Pddagogen und Pddagoginnen gefordert wird, wird anhand von verschie-



denen Argumentationslinien versucht die Begriindung des Einsatzes von Offenem Unter-
richt darzustellen. Offenes Lernen wird dabei oftmals als vorteilhaft fiir die Personlich-
keitsentwicklung von Lernenden gesehen, deshalb werden auch die positiven Entwick-
lungschancen fir die Jugendlichen dargestellt. AbschlieBend zum ersten Kapitel wird
auch die tragende und veranderte Rolle der Lehrperson im Offenen Unterricht diskutiert.
AnschlieBend wird der Frage nachgegangen, welchen Einfluss die erste reformpadagogi-
sche Phase auf den Fremdsprachenunterricht hatte bzw. hat. Danach werden die Mon-
tessori-Padagogik und deren Grundgedanken naher dargestellt, bevor gezielt die offene
Unterrichtsform der Freiarbeit und deren Umsetzungsmaoglichkeit im Fremdsprachenun-
terricht besprochen werden. Darauf folgend wird die Padagogik von Freinet vorgestellt.
Im Unterschied zu Montessori findet man in der Freinet-Padagogik ein Fremdsprachen-
konzept vor, das ebenfalls diskutiert wird. AbschlieBend zu diesem Kapitel wird die Un-
terrichtsform der Simulation globale als mogliche Umsetzungsform von Offenem Unter-

richt vorgestellt.

Diese Diplomarbeit soll in erster Linie konkrete Umsetzungsmaoglichkeiten von Offenem
Lernen im Franzosisch-Unterricht vorstellen, die sich, anhand von bestimmten reform-
padagogischen Ansdtzen, ableiten lassen. Da diese Umsetzungsmoglichkeiten fiir alle
Fremdsprachen einsetzbar sind, wird in der folgenden Arbeit auch der Begriff des Fremd-

sprachenunterrichts verwendet.



2 Offenes Lernen

Ziel dieses Kapitels ist es, allgemeine Aspekte des Offenen Lernens zu besprechen und
darzustellen. Da Gber Offenes Lernen heute oft diskutiert wird, soll zuerst der Begriff des
Offenen Lernens und gleichzeitig dessen Komplexitdt behandelt werden, um eine genau-
ere Vorstellung des Begriffs zu erhalten. Wichtig fiir das Verstandnis und die Entwicklung
von Offenem Lernen sind auch die historischen Wurzeln, sowie die Legitimationsgriinde
fir den Einsatz von Offenem Lernen. Fir die erfolgreiche Umsetzung von Offenem Ler-
nen tragt auch die verdanderte Rolle der Lehrperson bei. Auch darauf wird in diesem Kapi-

tel hingewiesen.

2.1 Definitionsversuche

Zu Beginn stellt sich die Frage, was (iberhaupt unter ,Offenem Lernen” bzw. ,Offenem
Unterricht” verstanden wird. Beide Begriffe werden als Synonyme gebraucht. Da im Zuge
dieser Diplomarbeit stark mit diesen Begriffen gearbeitet wird, kommt es in diesem Kapi-

tel zur Darstellung von Definitionsvorschlagen.

Vorab kann festgehalten werden, dass es bis heute nicht gelungen ist, ein einheitliches
Begriffsverstandnis von Offenem Lernen zu definieren. In diesem Kapitel werden daher
einige Definitionsvorschlage vorgestellt, in denen die Autoren und Autorinnen versuchen
ihr Verstandnis von Offenem Unterricht angemessen darzustellen. (vgl. Bohl/Kucharz
2010: 11) Gudjons bringt die Schwierigkeit einer Definition mit folgendem Satz zum Aus-
druck: ,Offenen Unterricht zu fassen ist schwerer als einen Pudding an die Wand zu na-
geln.” (Gudjons 2006: 53). Laut Gudjons gibt es weder eine stringente Systematik noch
eine differenzierte didaktische Theorie, dafiir aber umso mehr good-will Erkldrungen,

verbunden mit Empfehlungen zu innovativer Unterrichtsformen. (vgl. Gudjons 2006: 53)

Diese ungekladrte Definition wird andererseits auch als Wesenszug von Offenheit gese-
hen, die sich gegen einengende Definitionen wehrt. Eine einheitliche Definition, die z.B.
als klare Orientierungshilfe dienen wiirde, ist daher bisher nicht erkennbar, trotz zahlrei-

cher Vorschlage. (vgl. Bohl 2009: 13)



Durch diese unklare Begriffsbestimmung ergeben sich auch ungewollte Folgen. So wird
die Analyse von Offenem Unterricht erschwert, da eine klare Abgrenzung nicht moglich
ist. Es stellt sich oftmals die Frage, ob das noch offener Unterricht ist oder nicht. Daher
ist auch der Beitrag von Offenem Unterricht zur Evaluation und Qualitatssicherung im
Bildungswesen unklar, wenn keine Klarheit tGber Begriff, Konzeption und Merkmale des
Offenen Unterrichts gegeben sind. Zusatzlich werden auch wissenschaftliche Untersu-

chungen und deren Vergleichbarkeit erschwert. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 11-12)

Die folgenden Definitionen stellen nur eine Auswahl der zur Verfliigung stehenden Defini-

tionsansatze dar und zeigen die unterschiedlichen Abgrenzungsversuche.

Wulf Wallrabenstein definiert Offenen Unterricht als

#[...] Sammelbegriff fiir unterschiedliche Reformansdtze in vielfiltigen Formen
inhaltlicher, methodischer und organisatorischer Offnung mit dem Ziel eines ver-
dnderten Umgangs mit dem Kind auf der Grundlage eines verdnderten Lernbe-

griffs.”
(Wallrabenstein 1995: 54)

Er betont dabei, dass es sich dabei um ein padagogisches Verstandnis und eine padagogi-
sche Haltung gegeniber Kindern und Jugendlichen handelt und prazisiert diese entwi-
ckelte Definition von Offenem Unterricht mit vier Thesen (Kinder erleben, Unterricht

offnen, Lernen lernen, Traditionen verandern). (vgl. Wallrabenstein 1995: 53)

Zusatzlich stellt er sich auch die Frage woran man Offenen Unterricht erkennt und stellt
dazu sechs charakteristische Merkmale auf. Dazu zdhlen
e die Lernumwelt
z.B. offene Lernflaichen und Lernzonen, Leseecke, Forschertisch, Spielecke
e die Lernorganisation
z.B. Freie Arbeit, flexible Tages-, Wochenplane, Projekte, individuelle Zeiteintei-
lung
e die Lernmethoden
z.B. Vielfaltige Formen praktischen, entdeckenden Lernens, freie Entscheidung fiir

Zusammenarbeit, Selbstkontrolle



e die Lernatmosphére
z.B. Atmosphare des Vertrauens und gegenseitiger Offenheit, Akzeptanz der Kin-
der als Lerner mit individuellen Lernvoraussetzungen
e die Lerntatigkeiten
z.B. praktische Arbeit, Experimente, selbststandige Entscheidung tber Lerninhalte
e die Lernergebnisse

z.B. Geschichten, Gedichte, Zeichnungen, Bilder, Berichte, Tabellen

Als allgemeinsten und schlichtesten Beweis erwahnt er aber die Kinder, die engagiert an

ihren Sachen arbeiten. (vgl. Wallrabenstein 1995: 61-62)

Bei Jiirgens findet man folgenden Definitionsansatz:

»Man kann ,Offenen Unterricht’ als einen Ober- bzw. Sammelbegriff oder, wie
ich es tun méchte, als eine ,Bewegung’ bezeichnen, so wie man auch von der
,Reformpddagogik’ als einer (internationalen) Bewegung spricht. Mit der Cha-
rakterisierung Offenen Unterrichts als eine Bewegung soll sprachlich zum Aus-
druck gebracht werden, dafs es sich um eine Vielfalt von unterschiedlichen, zu-
sammenstrémenden Denk-, Motiv- und Handlungsformen handelt, denen der
mehr oder weniger radikale Bruch mit der traditionellen Erziehungs- und Unter-
richtspraxis des Schulwesens gemeinsam ist.”

(JUrgens 1995: 24)

Auch Jirgens versuchte, unter der Analyse von verschiedenen Definitionen, gemeinsame
Merkmale Offenen Unterrichts herauszuarbeiten. Aus diesem Versuch entstand eine
Rahmenkonzeption von Offenem Unterricht, in der er auf
e das verdnderte Schilerverhalten (Eigenstdandigkeit iber Entscheidungen von Ar-
beitsformen, Auswahl von Unterrichtsinhalten, sozialen Beziehungen u.v.m.),
e das veranderte Lehrerverhalten (Zulassung von Handlungsspielrdumen, Orientie-
rung an Interessen, Wiinschen der Schiiler und Schiilerinnen),
e die methodischen Grundprinzipien (entdeckendes, problemldsendes, handlungs-
orientiertes, selbstverantwortliches Lernen)
e und die typischen Lern- und Unterrichtsformen eingeht (Freie Arbeit, Wochen-
plan, Projektunterricht).

(vgl. Jirgens 1995: 45 f)



Jurgens fasst Offenen Unterricht dabei zusammen, indem er von einer veranderten Be-
ziehungsstruktur zwischen Lehrenden und Lernenden, von einem verdanderten bzw. er-
weiterten Lernbegriff und von einer veranderten Lernorganisation spricht. Die Grundka-
tegorien Offenen Lernens decken sich bei seiner Definition stark mit den Grundkatego-

rien des schiilerzentrierten Unterrichts. (vgl. Jirgens 1995: 45-46)

Der deutsche Padagogie Bohl findet diese Rahmenkonzeption aus mehreren Griinden
sinnvoll, da keine enge Definition entsteht, sondern vielfaltige Zugdange und Realisie-
rungsmoglichkeiten zugelassen werden. Er Uberarbeitet diese Rahmenkonzeption und

flgt noch weitere Elemente hinzu. (vgl. Bohl 2009: 14).

In der untenstehenden Abbildung wird diese Rahmenkonzeption Offenen Unterrichts
nach Bohl dargestellt, welche eine Vielzahl an Merkmalen von Offenem Lernen beinhal-

tet.



Schiilerhandlungen

Zunehmendes Mal3 an selbststandigem Lernen.
Zunehmendes MaR an Selbst- bzw. Mitbestimmung.

Lehrerhandlungen

Zulassung von Handlungsspielraumen und Férderung von (sponta-
nen) Schileraktivitdten.

Relativierung des Planungsmonopols- weitestgehend Beteiligung
der Schiilerinnen und Schiiler.

Systematische Vorbereitung er Schillerinnen mit dem Ziel, den Grad
der Selbststandigkeit sukzessiv zu erhéhen.

Konzeptionell begriindeter und zielorientierter Einsatz verschiede-
ner Unterrichtsmethoden.

Methodische
Grundprinzipien

Ubendes, vertiefendes, erarbeitendes — zunehmend entdeckendes,
problemldsendes, handlungsorientiertes, selbstverantwortetes,
selbststandiges und kooperatives Lernen.

Aufgaben

Im Detail durchdachte und motivierende Aufgaben (z.B. bewusste
Unterscheidung von Aufgabenniveaus), offene Aufgaben.

Lern- und Unter-
richtsformen

Freiarbeit, Wochenplanarbeit, Projektorientierter Unterricht,
Stationenarbeit, kooperative Lernformen, Werkstattunterricht
Insgesamt: zielgerichtete, konzeptionelle Verbindung einzelner Un-
terrichtsformen

Lernumgebung und
—material

Strukturierte, dsthetische, anregende Lernumgebung.
Das Material eroffnet vielfaltige Lernchancen unterschiedlichen Ni-
veaus.

Leistungsbegriff

Vielfaltiges, padagogisch motiviertes Leistungsverstandnis.
Hohes Mal an Verbindlichkeit: hohes Anspruchsniveau, klare Er-
wartungen, differenzierte Férderung, Beratung, Beurteilung und
Kontrolle, Veroffentlichung von Leistungen.

Leistungsbeurteilung

Moglichkeiten der Schiilerselbst- und mitbewertung, der sachim-
manenten Kontrolle.

Forderdiagnostisch orientierte und differenzierte Riickmeldeverfah-
ren.

Vielfaltige Beurteilungsformen.

Weiterentwicklung von Zeugnissen.

Unterrichts- und
Schulentwicklung

Weiterentwicklung des Methodenrepertoires der Lernenden (und
Lehrkrafte) in mittel- bis langfristiger Perspektive.

Bereitstellung der notwendigen schulischen Raumlichkeiten (Ar-
beitsecken, Schiilerbibliotheken, Gruppenrdume).

Einbindung offener Lernphasen in eine Gesamtkonzeption des Un-
terrichts.

Bereitstellung von Moglichkeiten der Informationsbeschaffung, -
verarbeitung, -prasentation.

Absprache, gemeinsamen und ggf. einheitliches Vorgehen der betei-
ligten Lehrkrafte (z.B. Methodentraining, Verfahren der Leistungs-
beurteilung, Lernberatung).

Einbindung Offener Unterrichtsformen in Schulprogramme und
Vereinbarungen innerhalb der Einzelschule.

Abb. 1: Rahmenkonzeption Offenen Unterrichts (Bohl 2009: 16)




Ein anderer deutscher Padagoge, Peschel, spricht ebenfalls iber die Definition des Be-
griffs Offener Unterricht und er legt Wert darauf nicht mehr nur von einem ,,Ober- bzw.
Sammelbegriff“ oder von einer , Bewegung” (Jiirgens 1995: 24) zu sprechen, um die , ge-

schlossenen Strukturen” der ,alten” Schule aufzubrechen. (vgl. Peschel 2015: 76)

Fiir Peschel scheint es notwendig

»[...] eine Definition ,offenen’ Unterrichts auf einer Dimensionierung des Begrif-
fes aufzubauen, die eine quantitative, aber besser noch qualitative Einordnung
bzw. Beurteilung der ,Offnung’ von Unterricht zuldsst. [....] Es geht also um még-
lichst operationalisierbare Kriterien, die sich zur Beschreibung jeglichen Unter-
richts eignen und dariiber hinaus aber auch die fiir uns wesentlichen Merkmale
offenen Unterrichts zufrieden stellend beriicksichtigen.”

(Peschel 2015: 76)

Er pladiert dafir, dass es endlich eine Abgrenzung bzw. eine Inbeziehungsetzung eines
Konzeptes von Offenem Unterricht zu anderen Unterrichtsformen geben soll. Offener
Unterricht ist flr Peschel kein Konglomerat aus Freier Arbeit, Wochenplan- und Projekt-
unterricht und auch kein Synonym fiir Erlebnispadagogik oder Erfahrungslernen. Offener
Unterricht ist auch mehr als schiiler- oder handlungsorientierter Unterricht und auf kei-
nen Fall versteht er darunter ,Laisser-faire” oder die Situationspadagogik.

(vgl. Peschel 2015: 77)

Als mogliche Untersuchungskriterien flir Offenen Unterricht bietet er folgende Dimensi-
onen von Unterricht an, die sich auch in dhnlicher Weise bei anderen Autoren finden:
e ,organisatorische Offenheit
Bestimmung der Rahmenbedingungen: Raum/Zeit/Sozialformwahl usw.
e methodische Offenheit
Bestimmung des Lernweges auf Seiten des Schilers
¢ inhaltliche Offenheit
Bestimmung des Lernstoffes innerhalb der offenen Lehrplanvorgaben
e soziale Offenheit
Bestimmung von Entscheidungen bezliglich der Klassenflihrung bzw. des gesam-

ten Unterrichts, der (langfristigen) Unterrichtsplanung, des konkreten Unter-



richtsablaufes, gemeinsamer Vorhaben usw.
Bestimmung des sozialen Miteinanders bezliglich der Rahmenbedingungen, dem
Erstellen von Regeln und Regelstrukturen usw.
e personliche Offenheit
Beziehung zwischen Lehrer/Kindern und Kindern/Kindern”

(Peschel 2015: 77)

Aus seinen Uberlegungen ergibt sich nun folgende Auffassung von Offenem Unterricht
fur Peschel:

,Offener Unterricht gestattet es dem Schiiler, sich unter der Freigabe von Raum,
Zeit und Sozialform Wissen und Kénnen innerhalb eines ,offenen Lehrplanes’ an
selbst gewdhlten Inhalten auf methodisch individuellem Weg anzueignen.
Offener Unterricht zielt im sozialen Bereich auf eine méglichst hohe Mitbestim-
mung bzw. Mitverantwortung des Schiilers beziiglich der Infrastruktur der Klas-
se, der Regelfindung innerhalb der Klassengemeinschaft sowie der gemeinsamen
Gestaltung der Schulzeit ab.”

(Peschel 2015: 78)

Angesichts der vielen Definitionsansatze der letzten Jahre rund um den Begriff der Of-
fenheit und des Offenen Lernens, kamen Bohl und Kucharz zum Entschluss, dass eine
Unterscheidung von Offnung und Offenem Unterricht notwendig ist.

e Der Begriff ,,Offener Unterricht” entspricht jenen Vorstellungen, die eine Mitbe-
stimmung der Schiiler und Schiilerinnen in inhaltlicher und politisch-partizipativer
Hinsicht ermdglichen. Dies entspricht dem Begriff der Selbstbestimmung der
Schiiler und Schiilerinnen

e Die ,Offnung” wird dabei als eine Beteiligung in organisatorischer und methodi-
scher Hinsicht verstanden und stellt somit keinen Offenen Unterricht dar. Dies
kann man mit dem Begriff der Selbstorganisation oder Selbstregulierung in Ver-
bindung bringen.

(vgl. Bohl/Kucharz 2010: 19)

Bohl und Kucharz fertigten dazu auch eine graphische Darstellung an, in Anlehnung und

Weiterentwicklung von anderen Autoren. Diese Abbildung veranschaulicht die Grenze

zwischen der Offnung des Unterrichts und dem Offenem Unterricht. Laut den beiden
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Erziehungswissenschaftlern konnte die inhaltliche Dimension ausschlaggebend sein. Das
bedeutet, dass das AusmaR der inhaltlichen Beteiligung der Schiler und Schiilerinnen
bestimmend ist, fir die Unterscheidung von Offenem Unterricht und gedffnetem Unter-

rich. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 19 f)

persénliche _ litisch- R
Offenheit e Re rtils.c " Offener
papee Unterricht

/ \\ Dimension r o

inhaltliche
Selbst-

Dimension >
bestimmung

methodische =
Dimension Offnung von

Unterricht

> und
Organisato-

rische Selbst-
Dimension organisation

Abb. 2: Dimensionen der Offnung des Unterrichts (Bohl/Kucharz 2010: 19)

Folgende Unterteilung im Bereich der inhaltlichen Offnung wurden von Bohl und Kucharz
in Anlehnung an Peschel 2005 aufgestellt:
0. ,Der Lehrer gibt genau vor, welcher Schiiler, welche Schiilerin welches The-
ma/welche Aufgabe bearbeitet.
1. Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen ein Thema oder eine Aufgabe aus mehre-
ren anspruchsvollen Angeboten wahlen.
2. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen selbst ein Thema aus einem vorgegebenen
Rahmenthema wahlen.
3. Die Schilerinnen und Schiiler konnen frei entscheiden, welches Thema sie bear-
beiten.”

(Bohl/Kucharz 2010: 20)
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Bohl und Kucharz sehen dabei den Sprung in der Stufe 1, in der Schiilerinnen und Schiiler
selbst ein Thema oder eine Aufgabe aus verschiedenen Angeboten auswahlen. Daher
zieht sich auch die Linie in der obigen Abbildung durch die untere Halfte der inhaltlichen

Dimension. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 20)

Durch diese Trennung der beiden Begriffe bleibt der Begriff des Offenen Unterrichts ,ge-
schitzt” und gleichzeitig kann man bestimmte Freiheiten im Unterricht mit dem legiti-

men und sinnvollen Begriff der Offnung versehen. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 20)

Allerdings ist zu beachten, dass diese Unterscheidung nicht in jeder Hinsicht trennscharf
ist, sie aber dennoch erméglicht Stufungen der Offnung darzustellen und daher eine Ana-
lyse von Konzepten Offenen Unterrichts gestattet und so Offenen Unterricht von ande-

ren Ansatzen abgrenzbar macht. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 27)

Stufen der Offnung des Unterrichts nach Peschel

Angelehnt an die zuvor erwdahnten Dimensionen des Offenen Unterrichts nach Peschel
werden nun die oben genannten Dimensionen von Peschel skaliert, sodass einem Unter-
richt jeweils ein bestimmter Grad der Offnung in jeder Dimension zugeordnet werden
kann. Damit wird es ermdglicht den Unterricht bzw. eine bestimmte Unterrichtssituation
in den verschiedenen Dimensionen genauer einzuordnen und zu analysieren, um eine
Qualitatssicherung bzw. Qualitatssteigerung des Unterrichts zu erreichen. Denn durch
die darlber liegenden Stufen sollen Anregungen fiir einen verstarkten Einbezug der

Schiler und Schiilerinnen in ihr Lernen geschaffen werden. (vgl. Peschel 2015: 83)

Organisatorische Offenheit des Unterrichts

»Inwieweit kénnen die Schiiler Rahmenbedingungen ihrer Arbeit selbst bestimmen?”

Primér auf eigener Arbeitsorganisation der Kinder basierender

5 itestgehend
wertestgehen Unterricht

4 | schwerpunktmaRig | Offene Rahmenvorgaben

3 | teils —teils Offnung der Rahmenvorgaben in einzelnen Teilbereichen

2 | erste Schritte Punktuelle Offnung der Rahmenvorgaben in einzelnen Teilbereichen
1 | ansatzweise Offnung der Rahmenvorgaben kaum wahrnehmbar/begriindbar

Vorgabe von Arbeitstempo, -ort, -abfolge usw. durch Lehrer oder Ma-

0 nicht vorhanden .
terial

(Peschel 2015: 79)
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Methodische Offnung des Unterrichts

»Inwieweit kann der Schiiler seinen eigenen Lernweg folgen?

Primar auf ,natirlicher” Methode/Eigenproduktion basierender

5 | weitestgehend .
g Unterricht
4 | schwerpunktmaRig | Meist Zulassen eigener Zugangsweisen/Lernwege der Kinder
3 | teils —teils In Teilbereichen starkerer Einbezug/starkeres Zulassen eigener Wege
5> | erste Schritte K|nd.erwege werden aufgegriffen, aber die Hinflihrung zum Normweg
bestimmt das Geschehen
. Anhoren einzelner Ideen der Kinder, aber der Lehrgang bestimmt das
1 ansatzweise
Geschehen
0 | nicht vorhanden Vorgaben von Lésungswegen/-techniken durch Lehrer oder Arbeits-

(Peschel 2015: 79)

mittel

Inhaltliche Offenheit des Unterrichts

,Inwieweit kann der Schiiler Gber seine Lerninhalte selbst bestimmen?“

Primar auf selbstgesteuertem/interessegeleitetem Arbeiten ba-

5 | weitestgehend . X
g sierender Unterricht
. Inhaltlich offene Vorgaben von Rahmenbedingungen oder Fach-
4 | schwerpunktmaRig )
bereichen
. . In Teilbereichen stirkere Offnung der inhaltlichen Vorgaben zu vorge-
3 | teils —teils
gebener Form
. Kinder kénnen aus festem Arrangement frei auswahlen oder sie kon-
2 | erste Schritte .
nen Inhalte zu fest vorgegebenen Aufgaben selbst bestimmen
. Einzelne inhaltliche Alternativen ohne grofle Abweichung werden zu-
1 ansatzweise
gelassen
0 | nicht vorhanden Vorgaben von Arbeitsaufgaben/-inhalten durch Lehrer oder Arbeits-

(Peschel 2015: 80)

mittel
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Soziale Offenheit des Unterrichts

LInwieweit kann der Schiiler in der Klasse (Unterrichtsablauf und Regeln) mitbestim-

men?”

5

weitestgehend

Selbstregierung der Klassengemeinschaft

Kinder kénnen eigenverantwortlich in wichtigen Bereichen mit-

4 | schwerpunktmaRi .
P g bestimmen
) ) Kinder kénnen eigenverantwortlich in vom Lehrer festgelegten Teilbe-

3 | teils —teils . . .
reichen mitbestimmen

2 | erste Schritte Kinder kénnen lehrergelenkt in Teilbereichen mitbestimmen
Schiiler werden nur peripher gefragt, Lehrer weiO schon vorher, wie es

1 | ansatzweise laufen sollte; Kinder konnen in (belanglosen) Teilbereichen mitbe-
stimmen

0 | nicht vorhanden Vorgabe von Verhaltensregeln durch Lehrer oder Schulvorgaben

(Peschel 2015: 80)

Personliche Offenheit des Unterrichts

»Inwieweit besteht zwischen Lehrer und Schiler bzw. Schiiler und Mitschiilern ein positi-

ves Beziehungsklima?“

Auf ,Gleichberechtigung” abzielende , Giberschulische” Bezie-

5 | weitestgehend
g hung
. Flr Beachtung der Interessen des Einzelnen offene Beziehungs-
4 | schwerpunktmaRig
struktur
. . In bestimmten Teilbereichen/bei bestimmten Kindern offenerer Um-
3 | teils —teils
gang
2 | erste Schritte Schiler werden zeitweise angehort und dann auch beachtet
. Schiler werden angehort, aber der Lehrer bestimmt weiterhin das
1 ansatzweise
Geschehen
0 | nicht vorhanden Begriindung und Beziehung durch Alter oder Rollen-

(Peschel 2015: 81)

/Gruppenhierarchie

Dank dieser Stufen kann man also auch die Offnung des Unterrichts grob untersuchen.

Peschel rat dazu die Dimensionen unabhangig voneinander zu beurteilen, obwohl dies in

der Praxis oft nicht moglich ist, weil z.B. inhaltliche oder methodische Offenheit meistens

auch organisatorische Offenheit miteinschlieBt. (vgl. Peschel 2015:81) Im Unterricht

kommen bestimmte Dimensionen 6fter zur Anwendung (organisatorische Offnung) und
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andere Dimensionen kommen im Gegensatz dazu seltener zur Anwendung (methodische
und inhaltliche Offnung). Peschel hilt auch fest, dass in jenen Dimensionen, in denen
ofter gedffnet wird, auch hohere Stufen der Offnung erreicht werden. Aus der Haufigkeit
mit der eine Dimension in der Praxis vorkommt, erstellt Peschel eine bestimmte Stufen-
folge. Die Dimensionen schlieRen sich daher zu einem GroRteil ein. Das bedeutet, dass
jene Stufe, die in der Praxis am h&ufigsten vorzufinden ist (organisatorische Offnung),
fast immer auch dort vorhanden ist, wo andere hohere Stufen (methodische, inhaltliche,
soziale) der Offnung im Unterricht eingesetzt werden. (Peschel 2015: 86) , Aus der quan-
titativen Verbreitung der Dimension kann daher durchaus so etwas wie eine empirisch
abgesicherte Stufenfolge der qualitativen Offnung von Unterricht entwickelt werden.”

(Peschel 2015:86)

Daraus ergibt sich folgendes Stufenmodell fiir Offenen Unterricht nach Peschel:

e Stufe 0 als Vorstufe: ,,Geoffneter Unterricht” — nicht ,,Offener Unterricht”
Raum, Zeit und Sozialform von der Lehrperson teilweise oder ganz freigegeben.
Inhalte und Methoden werden allerdings weitgehend festgelegt.

e Stufe 1: Die methodische Offnung
Lernweg wird freigegeben. Grundbedingung flr jeden Offenen Unterricht.

e Stufe 2: Die methodische und inhaltliche Offnung
Lernwege und Lerninhalte werden von der Lehrperson freigegeben.

e Stufe 3: Die sozial-integrative Offnung
Lehrperson gibt keine Regeln und Normen vor. Die sozialen Normen werden von
allen Beteiligten mit geschaffen.

(vgl. Peschel 2015: 86 ff)

2.1.1 Gegeniiberstellung der ausgewahlten Definitionen

AbschlieBend zum Kapitel Definitionsversuche kann festgehalten werden, dass viele ver-
schiedene Ansatze zur Definition von Offenem Lernen in der Wissenschaft vorhanden
sind. Jene die in der obigen Ausarbeitung genannt wurden, stellen nur eine kleine Aus-

wahl dar. Dennoch kann man, trotz der unterschiedlichen Ansitze, bestimmte Uberein-
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stimmungen bzw. bestimmte Kernaussagen in jeder dieser Definition ausfindig machen,

die eine Eingrenzung des Begriffs Offenes Lernen ermdoglichen.

Um einen abschlieRenden Uberblick bzw. eine abschlieBende Darstellung der Definiti-

onsversuche zu geben, werden in der folgenden Tabelle, die wesentlichsten Aussagen,

der jeweiligen, oben genannten, Autoren, gegeniibergestellt und zusammengefasst, die

man in den jeweiligen Definitionen vorfindet und auf eine gemeinsamen Kern schlieSen

lassen.

Wallrabenstein

Jurgens

Bohl/Kucharz

Peschel

Gemeinsame
Aspekte

veranderte Lern-
organisation,

veranderte Lernor-

Selbstorganisation
durch Sus, Beteili-
gung der SuS in

veranderte Lernor-
ganisation;
Bestimmung von

organisatorischer

anisation; . . . .
Lernumwelt; g organisatorischer | Raum, Zeit, Sozial- Aspekt
Hinsicht; form durch Sus;
N veranderte metho- - Bestimmung des
veranderte ) .. | Beteiligung der .
dische Grundprinzi- . . Lernweges durch methodischer
Lernmethoden, SuS in methodi-

Lerntatigkeiten;

pien, Lern- und
Unterrichtsformen;

scher Hinsicht;

SuS; methodisch
individueller Weg;

Aspekt

Eigenstandigkeit

Mitbestimmung

:]nuh:l'fhche Off- Uber Auswahl von der SuS in inhaltli- ;?I?thgeervéigl_te In- :Sha;EtICher
& Unterrichtsinhalten; | cher Hinsicht; ! P
hohe Mitbestim-
mung der SuS be-
zuglich der Infra-
veranderte Lern- . . Mitbestimmung struktur der Klasse,
. veranderte Bezie- . . .
atmosphare; . der SuS in inhaltli- | der Regelfindung, .
veranderter Um hungsstruktur zwi- cher und politisch- | der gemeinsamen sozialer
schen Lehrenden b & Aspekt

gang mit dem
Kind;

und Lernenden;

partizipativer Hin-
sicht;

Gestaltung der
Schulzeit;
veranderte Bezie-
hung zwischen Lul
und Sus;

Die obige Darstellung zeigt die Kernaussagen, der jeweiligen Autoren, die sich zur Cha-

rakterisierung von Offenem Lernen bei jedem Autor finden. Aus dieser Gegeniberstel-

lung ergeben sich vier gemeinsame Aspekte (organisatorisch, methodisch, inhaltlich, so-

zial), die sich bei den jeweiligen Autoren gleichsam vorfinden und sich an die Dimensio-

nen des Offenen Unterrichts nach Peschel orientieren.
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Durch die Festlegung von Dimensionen des Offenen Unterrichts und den Stufen der Off-
nung kann Offener Unterricht bzw. der Grad der Offnung leichter definiert werden. Offe-

ner Unterricht kann so fassbarer und vergleichbarer gemacht werden.

2.2 Historische Entwicklung

Bei der Beschaftigung mit dem Begriff des Offenen Lernens bzw. des Offenen Unterrichts
stolRt man immer wieder auf Begriffe wie Freiarbeit, Wochenplan usw. Allerdings gibt es
diese Begriffe schon langer als jenen des Offenen Unterrichts. Diese Begriffe stammen
aus der Zeit der Reformpadagogik zum Ende des 19. Jahrhunderts. Sie wird auch , klassi-
sche Reformpéadagogik” genannt. Bereits damals entwickelte sich die Idee zur Verande-
rung von Unterricht. Viele namhafte Reformpadagogen und Reformpadagoginnen sind
bis heute noch bekannt und kdmpften um eine Veranderung in den Schulen. Ausgehend
von der ,Kindorientierung”, das Kind und dessen Bedlrfnissen sollen im Mittelpunkt ste-
hen und nicht die Schule und ihre Anspriiche, soll nicht mehr rein abfragbares Wissen
vermittelt werden, sondern dem Kind mit seinen Erfahrungen sollte eine héhere Bedeu-

tung zukommen. (vgl. Reketat 2001: 11)

Die zweite Welle der Reformpadagogik entstand in den sechziger und siebziger Jahren
des 20. Jahrhunderts. Man spricht auch von der ,neuen Reformpadagogik”. Auch diese
,heue Reformpadagogik” entwickelte sich, wie die ,klassische Reformpadagogik” auf-
grund von gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Umbrichen. (vgl. Reketat 2001: 11)

Der Begriff des Offenen Unterrichts hat ihren zeitgeschichtlichen Ursprung in den sechzi-
ger und siebziger Jahren. Zu dieser Zeit entwickelten sich, aufgrund der wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Situation, institutionen- und autoritatskritische Debatten mit dem
Ruf nach ,Freiheit in der Erziehung”, der Konzipierung und Erprobung einer ,antiautori-
taren Erziehung” und der Etablierung von ,Freien Alternativschulen”. Diese Aufbruchs-
bewegung und quasi-revolutiondre Stimmung verdanderte auch das Selbstverstandnis von
Schule. Dabei wurde der Begriff der Offnung in den verschiedensten Lindern eingefiihrt.
,O0pen Education” in den USA, ,Informal Teaching” und ,Integrated Day” in England,
“Ecole Ouverte” in Frankreich und “Offene Schule”, “Offener Unterricht” in Deutschland.

(vgl. Skiera 2003: 378)
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Offenes Lernen wird folglich zu den neuen Reformpadagogiken gezahlt, die wie oben
schon erwdhnt, zu Beginn der siebziger Jahre an Bedeutung gewannen. Die neuen
Reformpadagogiken stellen somit eine ,Renaissance” der klassischen Bewegung dar.

(vgl. Thiel 2007: 20 f, zit. n. Flitner 1987)

Die ,klassische Reformpadagogik” war dabei keine einheitliche Bewegung, sondern ein
Oberbegriff vielfaltiger Stromungen, in denen teilweise sehr unterschiedliche, miteinan-
der konkurrierende Richtungen vertreten waren. Aus diesen unterschiedlichen Ansatzen
ergaben sich einige Alternativ- und Regelschulen wie z.B. die Montessori-, Freinet- oder

Waldorfschulen. (vgl. Peschel 2015: 68)

Trotz der Unterschiedlichkeit gibt es dennoch einige gemeinsame, padagogische Grund-
motive. Dazu zdhlen:
e die Orientierung an den Fragen, Bediirfnissen und Interessen des Kindes (,Pada-
gogik vom Kinde aus”)
e ein ,neuer” Begriff des Lernen, namlich als eine aktive, kreative, die Selbststan-
digkeit fordernde, lebensverbundene und ,natirliche” Tatigkeit
e die ,Neue Schule” als Modell eines guten, harmonischen, partnerschaftlichen Zu-
sammenlebens — sie soll zu einem padagogisch, sozial-ethisch und &sthetisch
durchgestaltetem Raum werden, zu einer anregungsreichen Lebensgemeinschaft
e die Erziehung des ,ganzen Menschen” mit seinen intellektuellen, physischen, so-
zialen und emotionalen Fahigkeiten und Moglichkeiten

(vgl. Skiera 2003: V)

Wie bereits weiter oben erwahnt, stellt der Begriff der Reformpadagogik einen Sammel-
begriff dar. Um einige wichtige und durchaus heute noch bekannte Vertreter der Re-
formpadagogik zu nennen, werden in der folgenden Aufzdhlung Reformpadagogen vor-
gestellt, die der Arbeitsschulbewegung mit dem Leitsatz ,Learning by doing” angehoren:
e John Dewey (1859-1952); Projektunterricht bzw. Projektmethode
e Georg Kerschensteiner (1854-1932); Begriinder der Berufsschulen; steht fiur Ler-

nen durch praktische und geistige Arbeit
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e Hugo Gaudig (1860-1923)

e Freinet Padagogik: Celestin Freinet (1896-1966); freie Entfaltung der Personlich-
keit, kritische Auseinandersetzung mit der Umwelt, Selbstverantwortlichkeit, Zu-
sammenarbeit und gegenseitige Verantwortlichkeit

e Montessori-Padagogik: Maria Montessori (1870-1952); Ausbildung nach ,sensib-
len Phasen” der Kinder; ,Hilf mir, es selbst zu tun”

e Peter Petersen (1884-1952); entwickelte u.a. den Jena-Plan

(vgl. Toman 2012: 9)

Auch Rudolf Steiner ist ein wichtiger Vertreter der Reformpadagogik. Er ist der Begriin-
der der Waldorf-Padagogik, die aus Einheitsschulen ohne Zensuren und Sitzenbleiben
besteht. Als Erziehungslehre entwickelte Steiner die Anthroposophie, eine (vom Men-
schen ausgehende) Menschenkunde. (vgl. Toman 2012: 168) ,,Mensch ist Spiegelbild des
Kosmos und entwickelt sich gleichgerichtet mit diesem in einer vorherbestimmten Stu-

fenfolge in Richtung Vergeistigung; [...]“ (Skiera 2003: 266)

Die ersten Ansdtze Offenen Unterrichts sind eindeutig vom reformpadagogischen Ge-
dankengut aus der Jahrhundertwende gepragt. Maria Montessori, Peter Petersen und
Célestin Freinet werden heute noch als Vorreiter des Offenen Unterrichts bezeichnet. Im
Laufe der Zeit pragen auch Erkenntnisse aus anderen Disziplinen den Offenen Unterricht
und werden mitberilicksichtigt. So wie beispielsweise Erkenntnisse der psychologischen

Lehr-Lernforschung und der Neurowissenschaften. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 28)

Das heutige Verstandnis von Offenem Unterricht entwickelte sich somit wahrend eines
langen Prozesses und unterschiedlichsten Einfllissen. Von stark religios- (Montessori)
und fuhrungsgepragten Konzepten (Petersen, Montessori) Gber Auffassungen, die religi-
0s oder nationalistische Erziehung vermeiden und Lehrerautoritat relativieren (Freinet)

bis hin zu einer ,Entschuldung der Gesellschaft” (lllich). (vgl. Peschel 2015:68 f)

Der Begriff des Offenen Lernens entstand folglich in den sechziger und siebziger Jahren

des 20. Jahrhunderts. Seine gemeinsamen Wurzeln gehen aber zur Zeit der , klassischen
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Reformpadagogik” um 1900 zuriick. Dieser Aspekt ist wichtig flir den weiteren Aufbau
dieser Arbeit, denn dadurch wird verstandlich, warum in den folgenden Kapiteln Bezug

auf die Reformpadagogin Maria Montessori und Célestin Freinet genommen wird.

2.3 Begriindung von Offenem Lernen

In der Wissenschaft geht man auch den Motiven fiir Offenes Lernen nach. Es stellt sich

somit die Frage, worin die Begriindung der Anwendung von Offenem Lernen liegt?

Aus wissenschaftlicher Sicht interessiert heute vor allem die Frage nach der Lernwirk-
samkeit. Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich lernen, um die an sie gestell-
ten Anforderungen bewaltigen zu konnen?

Jurgens stellt dabei sieben Argumentationslinien fiir schiileraktiven Unterricht auf. Unter
schiileraktiven Unterricht versteht man ,[...] einen Prozess, in dessen Verlauf Lehrer und
Schiller gemeinsam die unterrichtlichen Handlungsmuster so verdandern, dass ein zu-
nehmend groBeres Ausmal an Selbststandigkeit und Mitverantwortung fir das eigene
Lernen moglich wird.” (Hagstedt/Hildebrandt-Nilshon 1980: 99) Jirgens verwendet den
Begriff der Schiileraktivierung, um den Begriff der schulischen Offenheit weiter einzu-
grenzen, indem er feststellt, ,[...] dass sich Offener Unterricht in schiileraktiven Lehr- und

Lernformen erfllt.” (Jirgens 2003: 15)

Schulpéddagogische A.
Organisationstheoretische A.

Argumentationslinien fiir den schiileraktiven Unterricht

Abb. 3: Argumentationslinien fiir schiileraktiven Unterricht (Jirgens 2003: 20)
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2.3.1 Schulpddagogische Argumente

Die oft vorkommende Schulkritik wird hier als Begriindung fiir Offenen Unterricht ge-
wahlt. Schulisches Lernen soll sich abwenden von Kritikpunkten wie z.B. zu viel
Fachlichkeit, zu viel Zwang, zu vielen Vorgaben, zu wenig Umgang mit Heterogenitat oder
zu viel verstandnislos, reproduziertem Lernen. Schulische Bildung soll sich dafiir hinwen-
den zu facheribergreifendem Denken, zu mehr Personlichkeitsbildung und zur Verbin-
dung von fachlichen mit Gberfachlichem Lernen und kognitiven mit emotionalem und

sozialem Lernen. (vgl. Jirgens 2003: 20)

2.3.2 Organisationstheoretische Argumente

Schule ist eine der wichtigsten Sozialisationsinstanzen innerhalb unserer Gesellschaft
und sollte daher selbst Ort demokratischen Handelns sein. Ausschlaggebend fiir ein de-
mokratisches Miteinander ist dabei die Ubernahme von Verantwortung und der Abbau
bzw. die Vermeidung von ungerechtfertigten Autoritats- und Machtverhaltnissen. Daraus
folgt, dass demokratisches Handeln als Grundprinzip von schulischem Unterricht gefor-
dert wird. Das schrittweise Lernen, Verantwortung tragen zu kdnnen, ist ein wesentliches
Element schileraktiven Unterrichts. Gleichzeitig ist eine Verdanderung der Kommunikati-
ons- und Interaktionsstruktur zwischen Lehrenden und Lernenden von Bedeutung. Leh-
rende treten dabei aus ihrer zentralistischen Rolle heraus und verlieren an Macht. Aus
diesen veranderten Machtverhaltnissen und Kommunikationsstrukturen kann Lernen als
gemeinsam zu verantwortende Aufgabe gestaltet werden. Das bedeutet, dass den Ler-
nenden auf allen unterrichtlichen (organisatorisch-strukturellen, methodisch-
strategischen, inhaltlich-fachlichen bzw. tberfachlichen) Ebenen Selbst- und Mitbestim-

mungsmoglichkeiten geboten werden. (vgl. Jiirgens 2003: 21)

2.3.3 Anthropologische Argumente

Dieses Argument beruht darauf, dass Lernende in erster Linie Menschen mit bestimmten
Bediirfnissen sind. Bereits der Reformpadagoge Peter Petersen (1884-1952) wies darauf
hin und machte darauf aufmerksam, dass die Beachtung menschlicher (Grund-) Bedirf-
nisse fir das Gelingen von Lernen eine groRRe Bedeutung hat. Kommt es allerdings zu
einer Geringschatzung der Bedirfnisse fuhrt dies oftmals zu Lern- und Verhaltensstorun-

gen. Gerade in der Schulzeit sollte aber darauf geachtet werden, dass eine positive Ein-
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stellung gegeniliber Lernen entwickelt wird, um die Schliisselkompetenz des lebenslan-

gen Lernens zu bewahren. Daher sollte schulisches Lernen die menschlichen Bedirfnisse

beachten. (vgl. Jirgens 2003: 22)

Kinder und Jugendliche brauchen daher vor allem:

SWirde

Selbstachtung

Gerechtigkeit

einen geschitzten Raum, Stille, Riickzugsmaglichkeiten
Entfaltung in allen Grunddimensionen menschlicher Fahigkeiten
Zuwendung, Geborgenheit, Verstandnis

Anerkennung und Lob“

(Jurgens 2003: 22)

Lernende brauchen auch Moglichkeiten und Freirdume:

,zum selbststandigen Handeln und Ausprobieren

um eigene Erfahrungen zu machen, um Neugier ausleben zu kénnen

um sinnvolles leisten zu kénnen

um Selbstvertrauen erlernen und Verantwortung zeigen zu kénnen, um eigene
Ordnungen und Regeln finden und setzten zu kénnen

um innere Befindlichkeiten duflern zu kénnen

um Bewegung ausleben zu konnen”

(Jirgens 2003: 22)

2.3.4 Lerntheoretische Argumente

Mit diesem Argument spielt Jiirgens auf moderne Lerntheorien an, die selbstmotivieren-

de, aktive und konstruktive Rollen fiir Lernende vorsehen. Demnach wird Lernen als ein

Prozess gesehen der eigenverantwortlich, selbstreguliert, erfahrungsoffener und entde-

ckend-problemldsend ist. (vgl. Jirgens 2003: 23)
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Hier sind die konstruktivistischen Vorgehensweisen zu betonen. Im Fremdsprachenun-

terricht, der lange Zeit gepragt war durch die Schwerpunktsetzung auf kommunikative,

pragmatische und spater auch interkulturelle Kompetenzen, entwickelte sich bereits ein

Methodenpluralismus, der ohne dass es bewusst ware, einer konstruktivistischen Vorge-

hensweise entspricht (z.B. Lernen durch Lehren, autonomes Lernen). (vgl. Meixner 2005:

189, zit. n. Mandl 2000)

Die konstruktivistische Fremdsprachendidaktik bezieht sich dabei auf gewisse Grundan-

nahmen der Wissenspsychologie:

»Wissenserwerb erfolgt konstruktiv in Abhadngigkeit von Vorwissen, Wahrneh-
mung, Handlungskontext und Affektlage;

Wissenserwerb kann nicht determiniert, sondern nur gelenkt werden;

Wissen ist im Idealfall miteinander vernetzt und dann auch produktiv, flexibel und
facheriibergreifend transferfahig;

Wissen ist situiert und wird sozial ausgehandelt;

Wissen erwachst aus Problemldsesituationen und fuhrt zu routinierten Losungs-
strategien wie idealiter zu einer allgemeinen kreativen Problemlésekompetenz;
Wahrnehmungsfahigkeit und Gedachtnisbildung sind anthropologisch begriindet
und nicht mit der Computermetapher der Kognition oder des , programmierten
Lernens” in Einklang zu bringen;

Wissen ist seinem Wesen nach sinn- und bedeutungsstiftend.”

(Meixner 2005: 189 f)

Aus diesen Annahmen der konstruktivistischen Didaktik ergeben sich folgende didakti-

sche Konsequenzen fiir den Unterricht:

,Lernprozesse sollen so gestaltet werden, dass authentische Probleme in mog-
lichst realen Situationen geldst werden sollen.

Unterricht soll mehr als nur reproduzierbares Faktenwissen vermitteln. Vielmehr
soll die Handlungskompetenz geférdert werden.

Die Lernenden sollen sich durch kooperatives Lernen und Arbeiten zu echten

Mitgliedern der Expertenkultur entwickeln. Durch Kooperativitdt werden Prob-
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lemldésungen bzw. ihre situationsspezifischen Wirklichkeitsentwiirfe gemeinsam
entwickelt, verglichen und erprobt.”

(Meixner 2005: 190)

Moderne Lerntheorien heben die Effektivitat von selbstregulierten Lernprozessen her-
vor, deshalb sind die Moglichkeiten der Selbststeuerung und Selbstplanung von schuli-
schen Lernprozessen durch die Lernenden zu fordern. Schiiler und Schiilerinnen sollen
daher starker zu Subjekten ihrer Lernprozesse werden. Die personliche Sinnhaftigkeit
ergibt die Begriindung eines jeweiligen Lernvorgangs. Das Lernmotiv liegt dabei in der

Aussicht sachkundiger und kompetenter zu sein als vorher. (vgl. Jirgens 2003: 23 f)

2.3.5 Gesellschafts- bzw. sozialisationstheoretische Argumente

Die Auswirkungen des sozialen Wandelns spiegeln sich auch im Schulbetrieb wieder und
erfordern eine Veranderung der Lernprozesse. Im Folgenden werden einige dieser Aus-

wirkungen dargestellt.

Pluralisierung der familidren Lebensformen und veranderte elterliche Erziehungsverant-

wortung

Laut Jirgens wird die Familienzeit vermehrt mit kommerziellen und individuellen Frei-
zeitangebot gefiillt. Dies kann oftmals zu einer egozentrischen Lebensgestaltung von
Menschen fiihren, die sich vermehrt selbst ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken. An-
strengende Erziehungsarbeit wird in der Folge an gesellschaftliche Institutionen wie Kin-
dergarten und Schule abgegeben. Zusatzlich werden immer mehr Kinder, aufgrund der
egozentrischen Individualisierung und dem Riickgang der Geburtenrate, verwéhnt und

schliipfen oft in die Rolle eines Prinzen oder einer Prinzessin. (vgl. Jirgens 2003: 25)

Verdanderung der ,Welt” durch neue Technologien und Medien

Medien haben sozialisierenden Einfluss, der sich auch auf Schule niederschlagt. Neben
den positiven Effekten fihren neue Technologien auch zu negativen Entwicklungen, wie
z.B. der erhohte Anspruch des Unterhaltungswertes. Selbst Nachrichten werden nach
ihrem Unterhaltungswert bemessen und der Informationswert verliert an Bedeutung.

Die Schule hat nun die Aufgabe eine Entschliisselungskompetenz zu vermitteln, die es
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den Schiiler und Schiilerinnen ermdglicht kritisch hinter die dargestellten Bilderwirklich-
keiten zu schauen und den Aussagegehalt zu Gberpriifen. Die neuen Medien haben somit
nicht nur Auswirkungen auf die Medienkompetenz, sondern auch auf die Ausbildung von
Wahrnehmungsgewohnheiten, die Kritikfahigkeit und im weitesten Sinn auf die Entste-
hung von Mindigkeit. (vgl. Jlirgens 2003: 25)

In einem anderen Buch schreibt Jirgens auch Uber die ,Second-hand-Wirklichkeit”. Das
bedeutet, dass die Welt weniger direkt sondern vermehrt aus zweiter Hand erfahren
wird und so die Gefahr besteht, den Sinn und die Bedeutung fiir eine eigentatige Aneig-

nung der natirlichen Wirklichkeit zu verlieren. (vgl. Jirgens 1996: 32 f)

Wertesozialisation in Familie und Gesellschaft

Es kommt zu einer Schwachung von Werte vermittelnder Instanzen bzw. Organisationen
sowie zu einer Werteerosion. Wobei es ebenfalls zur Abnahme der elterlichen Vorbild-

funktion kommt. (vgl. Jirgens 2003: 26)

Wachsende Dynamik der Durchokonomisierung gesellschaftlicher Lebensverhaltnisse

Wirtschaftliches Denken und Handeln nimmt immer mehr auf gesellschaftliche Bereiche
Einfluss. Auch im Bildungsbereich ist dies der Fall. So wird oft von ,Humankapital® oder
,Rohstoff Bildung” gesprochen. Es wird deutlich unter welcher Perspektive Individuen in
Zukunft gesehen werden. Problematisch ist dabei, dass von Seiten der Wirtschaft der
lern- und arbeitsflexible, hochmotivierte und fachlich einschlagig ausgewiesene Berufs-
mensch gefordert wird, der von der Schule gebildet werden soll. Gleichzeitig wird aber

nicht der politisch, gesellschaftskritische, der ,gebildete” Blirger gefordert.

2.3.6 Neurobiologische Argumente

Jurgens zitiert hier Sejnowski, der ein bekannter amerikanischer Neurobiologe ist. Laut
ihm lernt das Hirn viel besser, wenn es sich die Informationen selbst zusammensucht und

dabei Probleme tGberwinden muss. (Jirgens 2003: 27, zit. n. Sejnowski 2000)

Ein anderer Autor, Manfred Spitzer, stellt in seinem Buch , Lernen — Gehirnforschung und

die Schule des Lebens” Faktoren vor, die sich aus neurobiologischer Sicht auf Lernen
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auswirken. Dazu zahlen die Aufmerksamkeit, Emotionen und Motivation. (vgl. Spitzer

2002: 139-200)

Auch Gerald Huther, ein bekannter Hirnforscher, spricht von der enormen Bedeutung
der Emotionen beim Lernen. Denn durch die Aktivierung von emotionalen Zentren kén-
nen neue Erfahrungen erst fest in unserem Gehirn verankert werden. (vgl. Hither

2003: 37)
Gerhard Roth, ebenfalls ein deutscher Hirnforscher, erwahnt fiinf Faktoren, die beim
Lehren und Lernen eine wichtige Rolle spielen und durch neurobiologische Aktivitaten

beeinflusst werden. Dazu zahlen:

die Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des Lehrenden;

Innerhalb von nur einer Sekunde entscheidet das Gehirn bei einer Begegnung mit der
Lehrperson lber die Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des Lehrenden. Tritt nun eine
Lehrperson in die Klasse, die unmotiviert ist und Wissensinhalte nicht beherrscht und
nicht von ihnen Uberzeugt ist, dann stellt dies eine direkte Aufforderung des Gehirns dar

wegzuhoren. (vgl. Roth 2004: 501 f)

die individuellen kognitiven und emotionalen Lernvoraussetzungen der Schiler und

Schiilerinnen;

Bestimmte Faktoren des Lernerfolges sind genetisch determiniert bzw. werden in der
frihkindlichen Phase durch die Mutter-Kind-Beziehung beeinflusst und stellen daher
Faktoren dar, die wenig veranderbar sind. Das betrifft vor allem das Gehirnsystem, das

die allgemeine Aktivitat und Aufmerksambkeit regelt. (vgl. Roth 2004: 502 f)

die allgemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft der Schiiler;

Lernsituationen miissen fir Schiiler und Schilerinnen attraktiv erscheinen. Ein System im
Gehirn, das limbische System, entscheidet dabei, ob das verlangte Verhalten eine Beloh-
nung verspricht. (vgl. Roth 2004: 503) Bei jeder Lernsituation fragt es sich: ,Was spricht

dafiir, dass Hinhéren, Lernen, Uben usw. sich tatsichlich lohnen?”“ (Roth 2004: 500) Erst
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wenn das System zu einem positiven Ergebnis kommt, werden die Wissens-Netzwerke

im Gehirn so umgestaltet, dass Wissen entstehen kann. (vgl. Roth 2004: 500)

die spezielle Motiviertheit der Schiiler fir einen bestimmten Stoff, Vorwissen und der

aktuelle emotionale Zustand;

Bestimmte Systeme im Gehirn werden durch Interesse an einem Lerninhalt aktiviert und
fordern die Verankerung von Wissen im Langzeitgedachtnis. Wie dieses System genau
funktionieren ist nicht bekannt. Man weil} allerdings, dass die Starke des emotionalen
Zustandes, die als Interesse und Begeisterung definiert werden kann, mit der Gedacht-
nisleistung positiv korreliert.

Wichtig ist hierbei neue Wissensinhalte und Dinge anschaulich und alltagsnah darzustel-
len. Dadurch kann ein Wissensnetzwerk aufgebaut werden und die Anschlussfahigkeit
der neuen Inhalte an die alten wird erhéht. Durch stures Auswendiglernen kénnen keine
Netzwerke und Anschlussstellen gebildet werden und man kann mit dem Wissen nicht
weiterarbeiten. Wichtiger ist daher das selbststandige Durchdringen des Stoffes. Dabei
werden Verbindungen zu anderen Wissensinhalten hergestellt. (vgl. Roth 2004: 504 f)
»Intelligenz ist zum grolRen Teil angeboren, Expertenwissen kann man sich anpauken,
klug wird man nur durch hochgradige Vernetzung des eigenen Wissens.” (Roth 2004:

505)

der spezifische Lehr- und Lernkontext;

Der Lernerfolg hangt auch stark vom Kontext, in dem Lernen stattfindet, ab. Beim Lernen
wird auch mitgelernt, wer den Inhalt vermittelt und wo und wann Lernen stattfindet. All
dies wird zusammen mit dem Wissensinhalt abgespeichert. Dieser Lernkontext kann da-
her forderlich und hinderlich fiir das Abrufen von Wissen sein, je nachdem wie die Lern-

umgebung gestaltet wird. (vgl. Roth 2004: 505)

2.3.7 Motivationspsychologische Argumente

Nach Deci/Ryan zeigen vor allem die Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und Eigenver-
antwortlichkeit motivierende Wirkung. Grund dafir sind die Erflillungen von angebore-
nen Bedirfnissen der Menschen nach Kompetenz und Effizienz, Autonomie und sozialer

Eingebundenheit, sozialer Zugehorigkeit. (vgl. Decy/Ryan 2003: 223-238)
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2.3.8 Legitimation im Franzoésisch-Lehrplan AHS

Offenes Lernen im Franzosisch-Unterricht lasst sich auch durch den facherspezifischen
Lehrplan begriinden. Hierbei wird der Lehrplan der Oberstufe fir die lebende Fremd-
sprache (erste, zweite) der AHS vom Bundesministerium fiir Bildung und Frauen heran-
gezogen. Dieser beinhaltet Vorgaben fir die erste lebende Fremdsprache (5. bis 8.
Lernjahr) und fir die zweite lebende Fremdsprache (1. bis 4. Lernjahr bzw. 3. bis 6.

Lernjahr).

Im Folgenden werden nun jene Ausziige aus dem Lehrplan fiir die lebende Fremdsprache
der AHS Oberstufe vorgestellt, die Formen von Offenem Lernen im Fremdsprachen-

Unterricht legitimieren:

Im Bereich der Bildungs- und Lehraufgabe:
»Handlungsorientierte Fremdsprachenkompetenz
[...] Dariiber hinaus kommt dem Fremdsprachenunterricht die Aufgabe zu, einen
wesentlichen Beitrag zur Entwicklung dynamischer Féhigkeiten (Sachkompetenz,
Sozialkompetenz, Selbstkompetenz, methodische Kompetenz ua.) zu leisten.”

(BMBF 2004: 1)

»~Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernen

Der Fremdsprachenunterricht hat die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern
ein breites Spektrum an Sprachlernstrategien fiir den weiteren selbststéindigen
Spracherwerb im Sinne des lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernens zu
erschliefSen. Mdglichkeiten zur Selbstevaluation sind dabei besonders zu berlick-
sichtigen.”

(BMBF 2004: 1)

Im Bereich der didaktischen Grundsatze:
,Vielfalt von Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lernstrategien
Eine breite Streuung an schiilerzentrierten, prozess- und produktorientierten

Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lernstrategien ist sowohl dem Fremdspra-
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chenerwerb als auch der Entwicklung dynamischer Féhigkeiten (Schliisselkompe-
tenzen) dienlich und somit generell anzustreben. Dabei sind verschiedenste Ar-
beitstechniken einzusetzen (wie zB Stationenbetrieb, offenes Lernen, Prdsentati-
onen mithilfe von Medien bzw. anderen Hilfsmitteln, Projektarbeit, Lese- und

Lerntageblicher, Portfolios).

Im Rahmen der Lehrmethoden und Arbeitsformen sind verschiedene Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungskandle zu nutzen und entsprechend vielfiltige Ange-
bote an Lernstrategien in den Unterricht zu integrieren. Unterschiedliche Vo-
raussetzungen beziiglich Lerntypen, Lernstile, Lerntempo, sozialer Fertigkeiten,
Stidrken und Schwdchen sind auch in einer differenzierten Lernberatung der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrerinnen und Lehrer bestmdglich zu be-
riicksichtigen.”

(BMBF 2004: 2)

Aus diesen Ausziigen des Lehrplans fir die AHS-Oberstufe kann man entnehmen, dass
Schiiler und Schilerinnen auch Kompetenzen im sozialen und methodischen Bereich er-
werben sollen und sie sollen lernen sich selbststandig Wissen anzueignen fiir den weite-
ren selbststandigen Spracherwerb. Diese Anforderungen stellen Merkmale Offenen Ler-
nens dar. Eindeutig ist allerdings die Forderung einer Vielfalt von Lehrmethoden, Arbeits-
formen und Lernstrategien. Hierbei wird direkt Offenes Lernen und einige Formen davon
genannt. Dieser Punkt unterstreicht am deutlichsten die Forderung nach Offenem Unter-
richt im Fremdsprachen-Unterricht.

So kann festgehalten werden, dass Offenes Lernen im Franzésisch-Unterricht einen wich-

tigen Stellenwert haben sollte, da es durch den Lehrplan legitimiert und gefordert wird.

AbschlieBend zum Kapitel Begriindung von Offenem Lernen kann festgehalten werden,
dass es eine Vielzahl von Argumentationslinien fir den Gebrauch von Offenem Lernen im
Unterricht gibt. Neben der Kritik am traditionellen Unterricht spricht Jirgens verdanderte
organisationstheoretische Argumente (vermehrte Ubernahme von Verantwortung von
Schiiler und Schiilerinnen, veranderte Kommunikationsstruktur zwischen Schiler und

Schilerinnen und Lehrer und Lehrerinnen, mehr Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkei-
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ten), die Beachtung der menschlichen Bedirfnisse, welches zur Steigerung der Lernbe-
reitschaft fihrt, die modernen Lerntheorien und die Auswirkungen des sozialen Wan-
dels, die eine Veranderung der Lernprozesse fordern, an. Aber auch die Wissenschaft der
Neurobiologie beflirwortet Offenes Lernen. Aufmerksamkeit, Emotion und Motivation
stellen dabei wichtige Einflussfaktoren flr die Lernbereitschaft dar. Attraktive Lernsitua-
tionen, Interesse am Lerninhalt und ein spezieller Lehr- Lernkontext sprechen fiir einen
hoheren Lernerfolg aus neurobiologischer Sicht. Als letzten Punkt erwadhnt Jiirgens noch
motivationspsychologische Argumente. Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Eigen-
verantwortlichkeit resultieren in einer erhéhten motivierenden Lernbereitschaft. Aber
auch im Lehrplan der Fremdsprachen, hier wurde exemplarisch der Lehrplan der AHS
Oberstufe fiir die zweite lebende Fremdsprache gewahlt, wird Offenes Lernen gefordert
und legitimiert.

All diese Argumente sprechen fiir den Einsatz von Offenem Lernen im Unterricht. Neben
diesen wesentlichen Begriindungen unterstreichen allerdings auch die positiven Auswir-
kungen der Personlichkeitsentwicklung die Bedeutung von Offenem Lernen. Eine nahere

Ausfiihrung folgt im nachsten Kapitel.

2.4 Neue Entwicklungschancen fiir Schiiler und Schiilerinnen

Offenes Lernen beeinflusst nicht nur die Art und Weise wie in einer Schule gearbeitet
wird, sondern es hat auch besondere Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung
der Jugendlichen. Eva Maria Waibel listet dazu in ihrem Artikel ,Die Entwicklung der Per-
son durch Offenen Unterricht” zehn Chancen und Moglichkeiten fiir den positiven Ent-
wicklungsprozess der Jugendlichen durch Offenen Unterricht auf. Eva Maria Waibel be-
zeichnet dabei den verdanderten Lernprozess, der durch Offenen Unterricht geschaffen

wird, als ,,neues” Lernen. (vgl. Waibel 2008: 64)

1. Neues Lernen nimmt die unterschiedlichsten Voraussetzungen der einzelnen Kin-
der auf und ernst

Der Mensch lernt, indem er auf seinen Erfahrungen und Bedlrfnissen aufbaut. Jeder

nimmt auf ganz individuelle Art und Weise Informationen wahr, die jeweils von spezifi-

schen Emotionen begleitet sind. Es ist flir einen optimalen Lernprozess daher notwendig,

an den eigenen Starken festzuhalten. (vgl. Waibel 2008: 65) Waibel zitiert unter diesem
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Aspekt auch Peschel (2004), der davon ausgeht, dass nur der Lernende selbst seinen
nachsten Lernschritt am besten bestimmen kann und so seinem Lernbediirfnis zielstrebig

folgen kann. (vgl. Peschel 2004: 22 f)

2. Neues Lernen fordert die personliche Entwicklung (Personalitét)
Durch das Anpassen der Lernprozesse an die Schiiler und Schiilerinnen, wird nicht mehr
nur ein bestimmter Lernweg vorgegeben, sondern individuelle Lernwege werden ermog-

licht. (vgl. Waibel 2008: 65 f)

3. Neues Lernen ermdéglicht eine schiilerzentrierte Ganzheitlichkeit

Der Lernende wird selbst tatig und sorgt gleichzeitig dafiir, dass in seinem Handeln, die
jeweils dafur wichtigen Sinneskandle angesprochen werden, die fir hilfreich im Lernpro-
zess beurteilt werden. Aullerdem kann genau den Zusammenhangen nachgegangen
werden, die der Schiiler oder die Schiilerin vertiefen mochte. Es werden daher moglichst
viele Lernbereiche aktiviert und die Lernperson kann sich selbst in jenen Bereichen mit
einbeziehen, die ihr wichtig sind. (vgl. Waibel 2008: 68 f) ,Das heildt das Kind selbst sorgt

so fir sich und seine gezielte personliche Entwicklung.” (Waibel 2008: 69)

4. Neues Lernen fordert die Gemeinschaftsfihigkeit

Waibel geht davon aus, dass individuelles Lernen von Schiiler und Schiilerinnen zu ge-
meinschaftsfahigen Menschen fiihrt. Egoismus werde nicht durch die Beschaftigung mit
sich selbst gefordert, sondern eher durch Verwdhnung oder ein Gefiihl des Zu-kurz-
Kommens. Offenes Lernen steuert dem aber entgegen, denn eine Gemeinschaft braucht
Personen, die wissen, was sie kdnnen und wofiir sie stehen. Es handelt sich um Ich-
starke und selbstbewusste Menschen, die ihren Beitrag zur Gemeinschaft leisten. Waibel
zieht einen Vergleich mit einem Orchester. Es kann nur ein harmonischer Zusammen-
klang entstehen, wenn jeder sein Instrument wirklich beherrscht und dabei kommt es
zum Einsatz von vielen verschiedenen Instrumenten. (vgl. Waibel 2008: 69) , Gemein-
schaft lebt im Gegensatz zur Masse durch eine moglichst breit abgestiitzte Personalitat

der einzelnen.” (Waibel 2008: 69)
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5. Neues Lernen ermoglicht Lernfreiheit

Durch die Freiheiten die im Offenen Lernen gewahrt werden, wie z.B. der Wahl der Lern-
inhalte, der Lernprozesse usw., wird die Motivation der Schiiler und Schiilerinnen erhoht.

Eigene Interessen kdnnen dabei besonders beriicksichtigt werden. (vgl. Waibel 2008: 70)

6. Neues Lernen starkt die Verantwortung fiir sich selbst

Durch das selbststandige Lernen missen die Schiiler und Schiilerinnen auch die Verant-
wortung fir ihr Lernen Gbernehmen. Wenn sie dies tun, dann ermdoglicht es ihnen die
Chance auch mehr Verantwortung in vielen anderen Lebensbereichen zu Gbernehmen.
Auf diesem Weg kann bereits in jungen Jahren die Verantwortung fiir die eigene Weiter-
entwicklung in die Hand genommen werden. Jugendliche werden darauf vorbereitet,
sich in ihrer Zukunft selbststandig mit Themen auseinanderzusetzen und Wissen selbst-

standig zu erwerben. (vgl. Waibel 2008: 70)

7. Neues Lernen fordert die Mitbestimmung

Jugendliche erfahren die Bedeutsamkeit von Mitbestimmung und wie wichtig es ist sich

selbst ernst zu nehmen und sich einzubringen. (vgl. Waibel 2008: 70)

8. Neues Lernen ermdéglicht sinnvolles Lernen

Wenn Schiiler und Schiilerinnen ihren Interessen nachgehen kénnen, dann wird das Ler-
nen fir sie einen Sinn haben. Und wenn es fir sie sinnvoll ist, dann werden sie sich au-
tomatisch darin vertiefen und dem Lernen mehr Bedeutung geben. (vgl. Waibel 2008:

70 )

9. Neues Lernen fordert den Selbstwert

Durch selbststandiges Lernen wird auf unterschiedlichste Art und Weise der Selbstwert
der lernenden Person gestarkt. So kdnnen sie z.B. durch die Wahl der Lerninhalte wichti-
ge Lebensbereiche gemal ihren personlichen Werten leben. Das erhoht ihren Selbst-
wert.

Durch das selbststandige Lernen setzen sich die Schiiler und Schiilerinnen Ziele. Wenn sie
diese Ziele erreichen, werden Mut und das Vertrauen in sich selbst gestarkt und somit

steigt wiederum der Selbstwert.
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Zusatzlich wird ihr Selbstwert durch die Tatsache gestarkt, dass die Jugendlichen vorran-
gig bei ihren Starken ansetzen und diese weiter ausbauen. Dadurch kénnen folglich auch
Schwachen leichter akzeptiert werden.

Forderlich ist auch, dass Lernfortschritte nicht am Klassendurchschnitt oder am Klassen-
besten, an der Klassenbesten gemessen werden, sondern an sich selbst. Es kann somit
nicht mehr zu Rangreihenfolgen oder Vergleichen kommen. Die Leistungen stehen somit

auch nicht so stark im Mittelpunkt der Offentlichkeit einer Klasse. (vgl. Waibel 2008: 71 f)

10. Neues Lernen fordert den spateren eigenstandigen Bildungserwerb

Selbststatiges Lernen in der Schulzeit ist ein Wegbereiter fiir lebenslanges Lernen, da
bereits in jungen Jahren die Kenntnis tber den bestmoglichen Wissenserwerb fir sich
selbst gesammelt wird. (vgl. Waibel 2008: 72) , Effizienz und Effektivitat bilden somit die
Basis fiir lebensbegleitendes Lernen.” (Waibel 2008: 72)

Waibel stellt mit diesen zehn Annahmen positive Rickschlisse fir die Personlichkeits-
entwicklung von Jugendlichen durch Offenes Lernen auf. Offener Unterricht verandert
somit die personliche Entwicklung, fordert die Selbststandigkeit, die Gemeinschaftsfahig-
keit und Fahigkeit zur Mitbestimmung. Es bereitet den Lernenden auf den spateren ei-

genstandigen Bildungserwerb vor.

In den letzten beiden Kapiteln lag der Fokus auf der Begriindung von Offenem Lernen.
Dadurch soll die bedeutende Funktion von Offenem Lernen fiir den Unterricht und be-
sonders fiir die Lernenden hervorgehoben werden.

Im nachsten Kapitel soll auf die Stellung der Lehrperson hingewiesen werden, die zwar
ihre Rolle verandern muss, aber dennoch von grofSer Bedeutung ist flir das Gelingen von

Offenem Lernen.
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2.5 Die neue Rolle der Lehrperson

Um Offenes Lernen im Unterricht umsetzen zu kénnen bedarf es auch einer Veranderung
bzw. Anpassung der Lehrerrolle. Denn die Aufgaben der Lehrperson im Offenen Unter-
richt unterscheiden sich stark von jenen des traditionellen Unterrichts. Es kommt zu ei-
nem Wechsel vom Belehrenden zum Lernbegleiter. (vgl. Peschel 2015: 172)

Das bedeutet, dass die belehrende Rolle weitgehend aufgegeben wird und die Lehrper-
sonen sich viel mehr als Unterstitzer und Forderer der Lernenden sehen. (Kon-
rad/Traub 1999: 44)

In vielen Publikationen zum konstruktivistischen Unterricht wird die Veranderung der
Rolle der Lehrperson vom ,sage on the stage” zum ,guide on the side“, also vom Wis-

sensvermittler zum Lernberater beschrieben. (vgl. Konrad 2008: 33)

Wesentlich hierbei ist, dass die Lehrperson nicht mehr alle Faden in der Hand hélt und
dass sie sich selbst aus dem Mittelpunkt des Unterrichts herausnimmt. Dennoch hat nach
wie vor die Lehrperson eine zentrale Rolle im Unterricht, allerdings hat sie sich gegen-
Uber dem traditionellen Unterricht verandert.

Die Lehrperson verzichtet auf eine starke Steuerung des Unterrichts und rdumt den Ler-
nenden mehr Handlungsspielrdume ein. Gleichzeitig verlagert sich die Rolle der Lehrper-
son auf die Beratung, Anregung und Unterstiitzung bei Schwierigkeiten. Die Lehrperson
ist fir eine passende Lernumwelt verantwortlich, in der die Lernenden vermehrt ihre
Lernprozesse selbstverantwortlich Glbernehmen kénnen. Dafiir ist es notwendig, dass die
Lehrkraft die Lernenden ernst nimmt und ihnen Akzeptanz, Empathie und Toleranz ent-
gegenbringt. Dies ist durch Freirdume und Verzicht auf starke Lenkung moglich.

Indirekte, individuell erzieherische MalRnahmen sind vor allem bei selbstgesteuerten
Lernformen Aufgabe der Lehrperson. Dabei soll bei Bedarf den Lernenden in ihrer indivi-
duellen Entwicklung Hilfestellung geboten werden.

Die Lehrenden investieren mehr Zeit und Arbeit in die Vorbereitungsphase, da sich die
Lehrpersonen hier genau Uberlegen miissen, wie selbstgesteuerte Lernprozesse initiiert
werden koénnen und welche Bildungswerte vermittelt werden koénnen.

(vgl. Konrad/Traub 1999: 44 f)
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Peschel beschreibt die neue Rolle der Lehrperson unter anderem damit, dass ihre Kom-
petenz nicht mehr darin liegt den Stoff zu vermitteln, sondern dass diese Tatigkeit den
Schiiler und Schilerinnen Gbergeben werden soll. Denn dadurch soll vermieden werden,
dass Unverstandenes einfach nur reproduziert wird. Der Schiiler und die Schiilerin sollen
sich so selber mit dem Stoff auseinandersetzen.

Zusatzlich bezeichnet er die Rolle der Lehrperson auch als Ansprechpartner, Materiallie-

ferant und Lernforderer. (vgl. Peschel 2015: 172 f)

Folgende konkrete MaBnahmen kdnnen daher von der Lehrperson getroffen werden:
e Material fiir eine sinnvolle Beschaftigung anbieten
e motivierend wirken
e selbst passiv werden, damit der Schiiler und die Schilerin aktiv werden kann
e den Lernfortschritt Giberwachen durch Kontrollieren der erledigten Aufgaben
e beobachten von Gruppenaufgaben und behilflich sein bei der Losung von Schwie-
rigkeiten

(vgl. Konrad/Traub 1999: 45)

Durch solche konkreten MaBnahmen wird der Rahmen geschaffen, um selbstgesteuerte
Lernprozesse anzuregen, die dann zur Selbststandigkeit und zur Entwicklung der Person-

lichkeit fuhren. (vgl. Konrad/Traub 1999: 45)

Gudjons geht in seinem Buch ,Neue Unterrichtskultur — veranderte Lehrerrolle auch da-
rauf ein, dass auch traditionelle Merkmale es Lehrerberufes erhalten bleiben. Er spricht
von einer Integration der Rollen als Instrukteur und Lernberater. Denn die Schiler und
Schilerinnen miissen zuerst selbststandiges Arbeiten erlernen. Erst dann kann sich die

Lehrperson auf die Lernberatung beschranken.

35



Gudjons spricht auch von neuen Rollenanteilen und erwahnt folgende Aspekte einer

neuen Lehrerrolle:

»anbieten (statt vorschreiben), auch wenn die Schiillerinnen Kompetenzen erst er-
lenen mussen;

individuelle Lerngelegenheiten bereitstellen (statt alles im frontalunterrichtlichen
Gleichschritt selbst unisono zu leiten);

Diagnose und Beratung verbinden (statt die Schiler mit ihren Schwachen allein zu
lassen und sich auf Ermahnungen zu beschranken);

begleiten der individuellen und kooperativen Lernprozesse (statt die Schiler
libertinistisch ihrer Freiheit zu lGiberlassen);

rickmelden von Wahrnehmungen (feedback) (statt Tadel, Sanktionen, Strafen,
vernichtender Kritik);

besprechen und ermutigen (statt Losungen vorzugeben und Vorschriften zu ma-

chen).”

(Gudjons 2006: 167 f)

Als Lehrperson steht man auch vor einem schwierigen Balanceakt, bei dem man sich zwi-

schen verschiedenen Typen von Rollenanteilen bewegt.

1.

,Lehrer als Dompteur (der den Unterricht straff fihrt und die Schiler zum Lernen
antreibt)

Lehrer als Entertainer (der Lernende eher lockt, anzieht und durch seine geschick-
te Methodik verzaubert)

Lehrer als Neo-Romantiker (der von der natirlichen Neugier und dem unverdor-
benen Wissensdurst der Kinder ausgeht und ihnen so viel Freiheit wie moglich
gibt)

Lehrer als cooler Fachmann (der sein Wissen sachorientiert an Interessenten wei-

tergibt).”

(Gudjons 2006: 168)

Dieses Kapitel verdeutlicht die wesentliche Rolle der Lehrperson im Offenen Unterricht.

Fir die Umsetzung von Offenem Lernen im Unterricht ist es folglich notwendig, dass sich

36



die Lehrperson ihrer neuen Aufgaben bewusst ist und diese auch zu erfiillen weiR. Sie
Uberlasst die Steuerung den Lernenden und lGbernimmt die Funktion als Berater, Lern-
forderer, Ansprechpartner usw.

Nach dem Kapitel 2, in dem Definitionsversuche gegeben wurden, die historische Ent-
wicklung angesprochen wurde, Argumentationen fir den Einsatz von Offenem Unterricht
dargestellt wurden und die bedeutende und veranderte Rolle der Lehrperson erdértert
wurde, wird im Kapitel 3 der Einfluss der klassischen Reformpadagogik auf den Fremd-
sprachenunterricht diskutiert. Damit wird versucht eine Briicke zu schlagen zwischen der
klassischen Reformpadagogik, der damaligen Rolle des Fremdsprachenunterrichts und

dessen weiteren Entwicklung.
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3 Die erste reformpadagogische Bewegung und der Einfluss auf
den Fremdsprachenunterricht

Wie aus dem Kapitel 2.2, der historischen Entwicklung, hervorgeht, hat der Offene Un-
terricht seinen Ursprung in der ersten reformpadagogischen Bewegung zu Beginn des 20.
Jahrhunderts.

Aus dieser Sammelbewegung ergaben sich viele grundlegende Neuentwicklungen in den
unterschiedlichsten Schulfachern wie z.B. Kunsterziehung, Leibeserziehung, Musikunter-
richt, muttersprachlicher Deutschunterricht, die sich bis heute noch auswirken. Aller-
dings wird in der Geschichtsschreibung der Padagogik der Fremdsprachenunterricht fast
nie erwahnt. Folglich kdnnte man davon ausgehen, dass die erste reformpadagogische
Bewegung kein neues bzw. eigenes Gesamtkonzept flir den Fremdsprachenunterricht
entwickelte. Betrachtet man nun allerdings die allgemeinen Begriffe, Konzepte und An-
spriiche der ersten Reformpadagogik wie z.B. ,,vom Kinde aus” oder ,ganzheitliches ler-
nen”, dann kénnen schon Auswirkungen auf den damaligen Fremdsprachenunterricht

festgestellt werden. (vgl. Schlemminger 2001a: 16)

Um die Jahrhundertwende 1900 kam es zu methodischen Erneuerungen der Unter-
richtspraxis und zur Veranderung des Lehrplans im Unterricht der klassischen Sprachen
Latein und Altgriechisch. Die Tendenz bewegte sich weg von der damals liblichen Gram-
matik-Ubersetzungsmethode hin zu einem Unterricht in dem Fremdsprachen von kon-
kreten, fassbaren Gegenstdanden aus der unmittelbaren Umgebung der Schiiler und Schii-
lerinnen ausging. Die Padagogik orientierte sich somit eher an den Interessen des Kindes
als zuvor. Dabei wurde die direkte Methode eingefiihrt. Das bedeutet, dass die Lernge-
genstdnde durch direkte Erklarungen in der Fremdsprache und zwar (iber die gesproche-
ne Sprache und mit einer anwendungsorientierten Grammatik verstanden und gelehrt
werden. Der Schiiler und die Schilerin sollen eine Fremdsprache durch das Sprechen

lernen anhand von intensiveren Ubungstypen. (vgl. Schlemminger 2001a: 16)
Betrachtet man nun die Rezeptionsgeschichte der Reformpadagogik werden meistens

Namen wie Maria Montessori, die Freinet-Padagogik, die Waldorfpadagogik uvm. damit

in Verbindung gebracht.
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In den folgenden Kapiteln werden nun die beiden Reformpadagogen Maria Montessori
und Célestin Freinet sowie deren Schulen naher dargestellt, um anhand deren Auffas-
sungen und padagogischen Konzepten Einsatzmoglichkeiten von Offenem Lernen naher
darzustellen. Warum wurden gerade diese beiden Reformpadagogen ausgewahlt? Mon-
tessori und Freinet wurden ausgewahlt, weil sie als eine der Vorreiter von Offenem Un-
terricht gelten. (vgl. Bohl/Kucharz 2010: 28)

Besonders Maria Montessori wird oftmals als Vorkampferin fiir den Offenen Unterricht
bezeichnet, da sie die Bedeutung der freien und selbststandigen Arbeit der Schiler und
Schilerinnen immer in den Vordergrund stellte. (vgl. Knauf 2009: 110) Deshalb wurde sie
als eine der beiden Reformpadagogen ausgewahlt, auf die in der folgenden Ausarbeitung
Bezug genommen wird.

Auch Célestin Freinet gilt als ein Vorreiter des Offenen Unterrichts. Sowohl Montessori
als auch Freinet verstehen Offenheit als ein didaktisches und padagogisches Prinzip. (vgl.
Bohl/Kucharz 2010: 28) Zusatzlich entwickelte sich in der Freinet-Pddagogik im Laufe der
Zeit ein eigenstandiges Konzept fir den Fremdsprachenunterricht. (vgl.
Schlemminger 2001a: 17) Dies spricht ebenfalls fir die Darstellung der Freinet-Padagogik

als mogliche Unterrichtsform, auf die in dieser Arbeit Bezug genommen wird.

Bei der Darstellung der beiden Reformpadagogen und deren Schulen liegt das Augen-
merk der Einsatzmoglichkeiten auf dem Bereich des Fremdsprachenunterrichts. Es ist
allerdings anzumerken, dass der Fremdsprachenunterricht zur damaligen Zeit im Be-
wusstsein der Padagogen einen bildungspolitisch geringeren Stellenwert fand und ihm
daher auch weniger Beachtung geschenkt wurde. Dennoch hatten Waldorf-, Freinet-
Schulen und noch viele mehr regen Kontakt zum Ausland, da sie auch in der internatio-
nalen Reformpadagogik von Bedeutung waren. Allerdings wirkte sich das kaum auf die

Orientierung des Fremdsprachenunterrichts aus. (vgl. Schlemminger 2001a: 16)

Dennoch entwickelten sich im Laufe der Zeit Fremdsprachenkonzepte, -techniken und
Unterrichtsmethoden fir den Fremdsprachenerwerb, die in den jeweiligen reformpada-
gogischen Schulen angewendet werden. Wie bereits erwahnt entwickelte die Freinet-
Padagogik im Laufe der Zeit ein eigenstindiges Konzept fir den Fremdsprachenunter-

richt. Daneben entstand auch ein eigenstandiges Fremdsprachenkonzept fiir die Wal-
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dorfpadagogik. (vgl. Schlemminger 2001a: 17) Dieser Aspekt wiirde auch auf den Einbe-
zug der Waldorfpadagogik in dieser Arbeit schlieSen. Allerdings liegt das Augenmerk die-
ser Arbeit nicht auf der Aufzahlung einer Vielzahl von Reformpadagogen und deren Schu-
len, sondern auf der genaueren Darstellung von wenigen Reformpéadagogen, die fiir die
Entwicklung des Offenen Unterrichts von Bedeutung waren. In diesem Fall beschrankt
sich die Auswahl auf Montessori und Freinet. Die Begriindung der Auswahl wurde bereits

weiter oben dargestellt.
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4 Montessori-Padagogik

Die Montessori-Padagogik ist eines der international weit verbreitesten reformpadagogi-
schen Konzepte. Man findet ihre Einrichtungen in unzahligen Landern aller Erdteile. Be-
sonders Kindergarten und Primarschulen wurden errichtet, aber auch Sekundarschulen.
Maria Montessori selbst hat versucht ihre Ideen international zu verbreiten. Ihr Leben

und ihr Werk sind daher sehr eng miteinander verbunden. (vgl. Ludwig 2004: 3)

Im folgenden Kapitel wird ein Uberblick (iber das Leben von Montessori und ihrer Pida-
gogik gegeben. Die Darstellung der Grundgedanken der Montessori-Padagogik soll ein
besseres Verstandnis flir den Einsatz von Freiarbeit im Unterricht erzeugen, denn Freiar-
beit stellt einen zentralen Punkt ihrer Padagogik dar. AnschlieBend kommt es zu einer
Definition von Freiarbeit nach Montessori und einer Definition von Freiarbeit, so wie sie
an einer Sekundarstufe verwendet werden kann. Im letzten Unterkapitel wird die Um-
setzung von Freiarbeit im Fremdsprachenunterricht anhand verschiedener Aspekte the-

matisiert.

4.1 Maria Montessori

Um auf das Verstandnis ihres padagogischen Schaffens einzugehen, werden einige Eck-

daten zu Maria Montessoris Leben dargestellt.

Maria Montessori wurde am 31. August 1870 in Italien geboren. |hr Vater Alessandro
Montessori war Finanzbeamter und sehr konservativ in vielen Einstellungen. Dies flihrte
oft zu Reibungspunkten, da seine Tochter sehr ehrgeizig war und auch als Frau eine an-
gemessene Bildung erhalten wollte. Ihre Mutter, Renilde, ist gebildet und vertritt libera-
lere Ansichten als ihr Vater. Damals war sie eine von nur wenigen fortschrittlichen Frau-
en ihrer Zeit. (vgl. Korting 2008: 18 f) Sie unterstiitze daher ihre Tochter aus den traditio-
nellen Rollenmustern auszubrechen und in einer von Mannern dominierten Welt als Frau
Karriere zu machen. (vgl. Hedderich 2005: 12 f) Einige Jahre nach der Geburt von Maria
Montessori zog die Familie nach Rom. Unter anderem auch da sie sich bessere Ausbil-
dungsmaoglichkeiten fiir ihre Tochter erhofften. Nach der Grundschule besuchte sie, auf-
grund ihrer guten Leistungen im mathematischen Gebiet, eine technische Schule.

(vgl. Korting 2008: 19) Danach entwickelte sie einen sehr ungewdhnlichen Wunsch. Sie
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wollte Medizin studieren. Das Medizinstudium war zu dieser Zeit aber nur Mdnnern zu-
ganglich. Nur unter harten Auflagen konnte sie dennoch studieren. So durfte sie erst
nach den Méannern einen Hdérsaal betreten, anatomische Ubungen musste sie alleine
durchfiilhren uvm. Dennoch konnte sie 1896 als erste Arztin ltaliens promovieren. Sie
arbeitet anschlieBend als Assistenzarztin an der Psychiatrischen Universitatsklinik in Rom
und betreibt eine eigene private Arztpraxis. Durch ihre Arbeit in der Universitatsklinik,
kommt sie in Kontakt mit geistig behinderten Kindern. (vgl. Hedderich 2005: 13) Sie such-
te Forderungsmoglichkeiten fiir diese Kinder und studierte dabei die Werke von zwei
franzésischen Arzten, Itard und Seguin, die ein Konzept zur Férderung von Geisteskran-
ken entwickelt hatten. Spater Glbernimmt sie auch kurz die Leitung des Instituts zur Aus-
bildung von Lehrern fir die Betreuung geistig behinderter Kinder. Hier setzt sie ihre Ar-
beit zur Betreuung geistesschwacher Kinder fort. Es wird vermutet, dass sie zu dieser Zeit
ihren Sohn Mario heimlich zur Welt brachte. Dieser wuchs nicht bei ihr sondern bei Leu-
ten auf dem Land auf. Anscheinend wollte sie ihre Karriere nicht fiir ein uneheliches Kind

opfern. (vgl. Kérting 2008: 21)

1907 eroffnet Montessori ihr erstes Kinderhaus (Casa dei Bambini). Als Leiterin setzt sie
die Tochter des Hausmeisters ein, da sie die damalige Lehrerausbildung kritisierte. Hier
hat Maria Montessori ihr ,pddagogisches Urerlebnis“. Die ,Polarisation der Aufmerk-
samkeit” wird ein zentraler Kern ihrer Padagogik bilden. Sie wird von einem Madchen
inspiriert, das intensiv mit einem Sinnesmaterial beschaftigt ist. Es lasst sich dabei durch
nichts stéren und nachdem es die Aufgabe bewaltigt hat, zeigt es Zufriedenheit. Sie er-
lebt Kinder, die eigenaktiv arbeiten konnen und wollen und die Kinder, die durch ihre
eigene Kraft, ihre Entwicklung vorantreiben. (vgl. Hedderich 2005: 15) ,,Werden Kindern
geeignete Materialien gegeben, dann arbeiten sie freiwillig, konzentriert und motiviert.”

(Hedderich 2005: 15)

In diesem Kinderhaus entwickelte sie die wesentlichen Erziehungsprinzipien der Montes-
sori-Padagogik. Nach 1911 gab Montessori ihre Arztpraxis auf und widmete sich ihrer
Methode und deren Verbreitung. (vgl. Korting 2008: 22) Sie hat den Grundstein fir eine
neue Erziehungslehre gelegt und ist nun eine offentliche Person, die auch im Ausland
bekannter wird. Sie schreibt Blicher, Artikel, gibt Interviews, halt Vortrage und sie schafft

die organisatorischen Strukturen, durch die sich ihre Einrichtungen ausbreiten kénnen.
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1929 wird die Association Montessori International gegriindet, in der alle nationalen

Vereine zusammengeschlossen werden. (vgl. Hedderich 2005: 16)

Wahrend der Zeit des Faschismus verliert die Montessori-Padagogik an Bedeutung. Wah-
rend des zweiten Weltkrieges lebt sie in Indien. 1949 kehrt sie zurlick nach Europa und
lasst sich in den Niederlanden nieder, wo sich der Sitz der Internationalen Montessori-
Vereinigung befindet. 1952 stirbt Maria Montessori. Ihr Sohn Mario und ihre Enkeln Ma-
rio und Renilde setzen ihre Arbeit fort. International erfolgt die Verbreitung und Weiter-
entwicklung vor allem durch Anna Maccheroni und Helen Parkhurst.

(vgl. Hedderich 2005: 16-17).

4.2 Grundgedanken der Montessori-Padagogik

Maria Montessori sah ihre Aufgabe darin, fir eine grundlegende Erneuerung der Erzie-
hung einzutreten. Zuvor war das Kind der Willkiir des Erwachsenen ausgeliefert, der es
zwar liebte aber nicht verstand bzw. die Impulse des sich entfaltenden Kindes oft unter-
driickte. Nur das ,befreite” Kind kann seine Personlichkeit nach seinen eigenen Entwick-
lungsgesetzen aufbauen und zwar durch die freie Wahl seiner Arbeit und Tatigkeit. Dies
kann nicht durch Vorschriften geschehen, sondern durch eine Umgebung deren Anreize
es ermoglichen, eine selbst-aufbauende Korrespondenz mit den inneren Entwicklungs-
impulsen zu errichten. Erziehung geschieht dabei durch das Bereitstellen von geeigneten
frei wahlbaren und zugénglichen Materialien, die zur Ubung und Entwicklung der Sinne
dienen, sowie durch eine angemessene, auf die Bedlrfnisse der Kinder abgestimmte,

raumliche und soziale Organisation. (vgl. Skiera: 197)

,Hilf mir es selbst zu tun.”

Diesen Satz hat einst ein Kind zu Maria Montessori gesagt und er wurde das Leitmotiv fiir
ihr gesamtes Erziehungskonzept. Eine Padagogik, die sich am Kind orientiert mit all sei-
nen Bediirfnissen nach spontaner Aktivitdt, Selbstbestimmung und dem Streben nach
dem Unabhéangig werden vom Erwachsenen. (vgl. Kérting 2008: Buchriicken)

Die Entwicklung von Lernenden ist daher als Selbstaufbau der Personlichkeit zu verste-
hen, der geférdert wird durch die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt.

(vgl. Niedermair 2008: 114)
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4.2.1 Selbststandigkeit und Bewegung

Die Montessori-Padagogik bemiiht sich, dem Kind zu helfen, selbststandig zu werden.

,Das ganze bewusste Streben des Kindes geht dahin, sich durch die Losl6sung
vom Erwachsenen und durch Selbststéndigkeit zur freien Persénlichkeit zu entwi-
ckeln.”

(Montessori 2005: 55)

,Selbsttdtigkeit und Bewegung haben grundlegende Bedeutung fiir die physische
und psychische Entwicklung, fiir Intelligenz, fiir Willen, Charakter sowie Unab-
hdngigkeit und Selbststéndigkeit des Menschen.”

(Korting 2008: 28, zit. n. Fisgus/Kraft 1999)

In den Schulen wird schnelles und zielorientiertes Arbeiten gelehrt, mit dem Ziel den
Stoff so schnell wie moglich zu vermitteln. Dadurch wird meistens nicht darauf geachtet,
ob der Lerninhalt verstanden wurde oder nicht. Der Lernende sollte allerdings selbst ent-
scheiden kénnen, welchen Lernweg er auswahlt. Dieser Lernende kann sich in der richti-
gen Umgebung ungestort entwickeln und lernt von selbst zielbewusst zu arbeiten. Spon-
tane Handlungen sollen dabei nicht beldachelt werden, denn die Handlungen sollen aus
Interesse erfolgen. Aus der Anfangshandlung ergeben sich dann die Wiederholungen.

(vgl. Korting 2008: 29)

4.2.2 Die freie Wahl

Der Lernende hat die Freiheit der Wahl. Man geht davon aus, dass die Wahl der Beschaf-
tigung von starken inneren Motiven geleitet wird. Wenn die Beschaftigung alleine ge-
wahlt werden kann, so kann damit sein inneres Bedirfnis befriedigt werden. Nur der
Lernende weiR, was ihn interessiert und eine aufgedrangte Beschaftigung flihrt nur zur

Storung der Entwicklung des Kindes und Gleichgewichts. (vgl. Kérting 2008: 29)

4.2.3 Intellektuelle Materialien

Dem Lernenden wird ein intellektuelles Material zur Verfiigung gestellt. Indem er nach
seinen Interessen auswahlt, kann er zum Entdecker werden, seinen Forschungstrieb be-
friedigen und Kenntnisse erwerben. Mit dem Material wird dem Lernenden die Arbeits-

moglichkeit fur seine Intelligenz gegeben. (vgl. Kérting 2008: 30)
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»Das Material ist gleichsam nur ein Anfang; die manuelle Arbeit mit ihm ordnet
die Kenntnisse des Kindes, gibt Klarheit der Kenntnisse und fiihrt zu selbststdndi-
ger, geistiger Tdtigkeit. Das Material erméglicht dem Kind eine geordnete, geis-
tige Entwicklung und schafft geistige Disziplin. [...] Der Mensch muss sich seinen
eigenen Rhythmus gemdfs formen, disziplinieren und bilden kénnen.”
(Montessori 2005: 62)

4.2.4 Die vorbereitete Umgebung

Freiheit zu geben bedeutet gleichzeitig Kinder lernen zu lassen. Viele Eltern missverste-
hen den Begriff Freiheit und glauben, dass den Schiiler und Schilerinnen alles gewahrt
wird. Dem ist aber nicht so, denn Lehrer und Lehrerinnen bereiten eine Umgebung vor,
die interessante Aktivitaten anbietet. Das Fundament dieser Erziehung setzt sich somit
aus der Vorbereitung der Umgebung und der Vorbereitung der Lehrperson zusammen.
Die Lehrperson unterstiitzt den Lernenden und schliipft in eine passive Rolle, damit das
Kind aktiv werden kann. Wenn der Lernende Hilfe benétigt, so steht ihm die Lehrperson

zur Seite. (vgl. Korting 2008: 31)

,Die Arbeitsbegeisterung ist fiir die gesunde Entwicklung des Kindes von gréfSter
Bedeutung; aber sie kann nur in der Umgebung entstehen, die den Bediirfnissen
des Kindes entspricht, und nur bei einer Haltung des Lehrers, die helfend und
nicht lehrend ist, und die nur durch ein langes Studium erworben werden kann.”
(Montessori 2005: 67)
Die vorbereitete Umgebung muss Materialien vorweisen, die den Bedirfnissen der Kin-
der in Bezug auf Lebens-, Lern- und Entwicklungsraum angepasst sind. Zusatzlich missen
sie an die Kultur und deren Gesellschaft angepasst sein, in der das Kind aufwachst.
(vgl. Korting 2008: 32)
Die vorbereitete Umgebung muss ebenfalls einer gewissen Ordnung entsprechen, da-
durch wird auch die Entwicklung der inneren Ordnung der Lernenden gefordert. Es mus-

sen daher die Materialien nach Fach- und Lernbereichen frei zuganglich in Regalen ge-

ordnet sein. Nur so kdnnen die Lernenden auch alleine arbeiten. (vgl. Kérting 2008: 32)
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4.2.5 Sensible Phasen

Nach Montessori sind die Moglichkeiten der Erziehung an die Befolgung eines grundle-
genden Prinzips gebunden und zwar an die Beachtung der sensiblen Phasen.

(vgl. Holtstiege 1996: 68)

,Dieser Begriff steht fiir Zeitabschnitte bestimmter Empfdnglichkeiten (Sensibili-
tdten), die sich durch eine erhéhte spezifische Lernbereitschaft auszeichnen. Sie
sind von voriibergehender Dauer und ermdglichen einen relativ miihelosen Er-
werb bestimmter Kompetenzen und Eigenschaften.”

(Klein-Landeck/Putz 2011: 23)

Montessori bezieht sich dabei auf den niederldandischen Biologen Hugo de Vries, der in
seiner Forschungsarbeit tber die sensiblen Phasen bei der Metamorphose einer Raupe
zum Schmetterling berichtet. Sie tbertragt den Begriff auf die menschliche Entwicklung
und entwirft ein Stufenkonzept. (vgl. Klein-Landeck/Pitz 2011: 23 f)

Die sensiblen Phasen kdnnen auch als seelische Leidenschaften bezeichnet werden bzw.
wirde in der heutigen Zeit eher ein Begriff aus der Psychologie verwendet werden, ndm-
lich den der intrinsischen Motivation. Wenn sich Heranwachsende mit einer ganz be-
stimmten Tatigkeit intensiv beschaftigen, dann soll man diese innere Energie und diese
Lernbereitschaft, mit Hilfe von passenden Lernangeboten, férdern. Montessori spricht
hierbei von einer schopferischen Energie, die mit den gewonnenen Erfahrungen entwick-
lungsfordernd wirken und so Lernprozesse auslésen. Im umgekehrten Falle, wenn die
Entwicklungsfreiheit nicht gegeben ist, lasst die innere Energie nach und Wissensgebiete
kdbnnen nur mit grofer Anstrengung angeeignet werden. (vgl. Klein-
Landeck/Putz 2011: 24)

Montessori spricht auch von begrenzten Zeitfenstern, in denen man fiir bestimmte Reize
empfindlich ist. Nach dem Ende einer sensiblen Phase, ist die Fahigkeit, etwas zu lernen,
zwar noch potentiell vorhanden aber nur, wenn sich der Lernende noch dafiir interes-
siert. Gleichzeitig ist dies mit einem hoheren Aufwand von Willenskraft. Miihe und An-
strengung verbunden. Denn sensible Phasen kdnnen nicht wiederholt werden. Fiir Mon-
tessori ist es daher wichtig Kinder auf ,natlrliche Weise” lernen zu lassen. (vgl. Klein-

Landeck/Putz 2011: 25)
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»2Zusammenfassend kann man sagen: In den einzelnen Phasen der geistigen,
kérperlichen und seelischen Entwicklung des Kindes lassen sich einander ab-
wechselnde Interessengebiete und Sensibilitdten erkennen. Das Kind geht jeweils
ganz bestimmten, im Mittelpunkt seiner Aufmerksamkeit stehenden Entwick-
lungsbediirfnissen nach.”

(Klein-Landeck/Putz 2011: 25)

Montessori unterscheidet dabei drei Entwicklungsstufen mit einer Dauer von jeweils

sechs Jahren. Wobei sie jede Phase noch einmal unterteilt. In diesen Entwicklungsstufen

stellt sie die sensiblen Phasen erhohter Lernbereitschaft dar bzw. jene Einteilung der

Phasen fir die soziale, sittliche, sprachliche und religiose Entwicklung. Diese Phasen der

intrinsischen Motivation eignen sich laut Montessori gut, um die Lernenden durch erzie-

herische MaBnahmen zu férdern, indem man ihm Hilfe zur Selbstbildung gibt. Daraus

ergibt sich auch die freie Wahl der Arbeit als zentrales Prinzip der Montessori-Padagogik.

(vgl. Klein-Landeck/Pltz 2011: 26 f)

Im Folgenden werden die drei Entwicklungsstufen nach Montessori vorgestellt:

Die erste Entwicklungsstufe 0-6 Jahre

Diese Phase gilt bei Montessori als sehr wichtig, denn sie ist die grundlegende
Phase der Menschwerdung. Sie geht davon aus, dass diese Phase von zentraler
Bedeutung fir die Entwicklung geistiger Kompetenzen, der emotionalen Grund-
gestimmtheit sowie der gesamten basalen Personlichkeit sei. (vgl. Klein-
Landeck/Putz 2011: 27) Die Basis der Personlichkeit und der Intelligenz werden
somit in dieser Phase gebildet. Dazu zdhlen auch die Ausbildung motorischer Fa-
higkeiten, der Sinn fir Ordnung, die Entwicklung von Sprache sowie der sozialen

Integration. (vgl. Skiera 2003: 218)

Die zweite Entwicklungsstufe 7-12 Jahre

Diese Entwicklungsstufe kann man als stabile Phase bezeichnen und zeichnet sich
durch die Dominanz der moralischen Sensibilitat aus. Fragen nach Gut und Bose
und nach Gerechtigkeit schlieRen sich dem Kind auf. Die Entwicklung des morali-
schen Bewusstseins wird somit aktiviert. In dieser Phase besteht auch das Be-
dirfnis seinen Aktionsbereich zu erweitern und dies auch im Bezug auf seine so-

zialen Beziehungen. Es kommt auch zum Ubergang des kindlichen Geistes zur
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Abstraktion. Es handelt sich daher auch um eine Art sensible Periode der Vorstel-
lungskraft. (vgl. Holtstiege 1996: 78 f) Daraus ergibt sich, dass selbstverantwortli-
ches, sittliches Handeln zum Leitgedanken des Lernens in dieser Zeit wird.

(vgl. Holtstiege 1996: 81)

e Die dritte Entwicklungsstufe 12-18 Jahre

In dieser Phase kommt es zu starken psychischen Veranderungen des Jugendli-
chen. Durch auftretende Unsicherheiten, Angste und Zweifel wird diese Phase als
labil bezeichnet. Das pragendste Merkmal stellt die soziale Sensibilitat dar in Ver-
bindung mit einem ausgepragten Bedirfnis nach Unabhangigkeit, Schutz und Ge-
borgenheit. Jugendliche bemihen sich in dieser Phase um ein neues Verhaltnis zu
sich selbst und zu den Mitmenschen und distanziert sich daher oft von Erwachse-
nen. Dabei entstehen oft starke soziale Gefiihle zu bestimmten Idolen, gesell-
schaftlichen Subgruppen oder fir die ganze Menschheit, deshalb spricht Montes-
sori hier von einer sozialen Wiedergeburt. (vgl. Klein-Landeck/Pltz 2011: 30 f)
Laut Montessori sollen dem Jugendlichen genug Freiheiten erméglicht werden,
um zur Selbstfindung und Weiterentwicklung befdhigt zu werden. Die Starkung
des Selbstwertgefihls ist hier ebenfalls von Bedeutung. Dies erfolgt oftmals durch
personliche Erfolgserlebnisse bzw. durch soziale Anerkennung von Gleichaltrigen.
Die Peergroup unterstitzt ebenfalls das Bediirfnis nach Verstandnis, Geborgen-
heit und Sicherheit, welches sich oft aus unklaren zukiinftigen Anforderungen
ergibt. (vgl. Klein-Landeck/Putz 2011: 31)

Montessori entwirft dabei einen utopischen Plan einer ,Erfahrungsschule des so-
zialen Lebens”. Durch diese Erfahrungsschule soll es zum Nachdenken und zur
Meditation lber die erfahrene soziale Realitdit kommen und schlussendlich soll
eine soziale Einsicht ermoglicht werden, die durch ein Studium vertieft und wei-

tergefiihrt werden kann. (vgl. Holtstiege 1996: 83 f))

4.2.6 Polarisation der Aufmerksamkeit

Die Polarisation der Aufmerksamkeit ist eine wesentliche Entdeckung von Maria Montes-
sori. Sie stellt eine tiefe Konzentration dar, die man bei Lernenden in bestimmten Situa-

tionen beobachten kann. Montessori macht dies zu ihrem groBen methodisch-
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didaktischen Thema. Diese Polarisation der Aufmerksamkeit kann in freien Arbeitspha-
sen durch eine vom Lernenden selbst gewadhlte Aufgabe erfahren werden. Diese Er-
kenntnis entwickelte sich zum Mittelpunkt der Montessori-Padagogik und stellt das Ziel
aller padagogischen Bemuhungen dar. Montessori befasste sich daher mit dem Heraus-
arbeiten der Bedingungen, die fiir das Entstehen einer tiefen Konzentration forderlich
sind. (vgl. Klein-Landeck/Plitz 2011: 32 f)

Montessori geht davon aus, dass das Erreichen dieser Konzentration der ,,Schlissel der
Padagogik” sei. (vgl. Kdrting 2008: 34)

Montessori macht diese Entdeckung in ihrer ersten Casa dei Bambini. Sie vermutet dabei
ein Zusammenwirken von Sinnestitigkeiten, Bewegung und wiederholenden Ubungen,
die eine spezifische Konzentration hervorruft. Diese Konzentration ruft nicht nur intellek-
tuelle Krafte des Kindes hervor, sondern sie beeinflusst auch die psychisch-seelische
Entwicklung. Man kann daher festhalten, dass die Polarisation der Aufmerksamkeit ein
Geschehen ist, das den Menschen ganzheitlich anspricht.  (vgl. Klein-

Landeck/Putz 2011: 34)

Die Polarisation der Aufmerksamkeit kann in drei Phasen unterteilt werden. In der vorbe-
reitenden Stufe hat der Lernende die Mdglichkeit sich seinen Arbeitsplatz herzurichten
und sich fiir das Material und die Sozialform zu entscheiden. In der zweiten Phase, Phase
der groBen Arbeit” setzt sich der Lernende nun aktiv mit dem Material auseinander, in-
dem es bei Bedarf auch die Aufgaben wiederholt, solange bis das Bedlirfnis befriedigt ist.
Charakteristisch ist hierbei, dass sich das Kind nicht mehr von auRen storen ldsst. Seine
Konzentration ist vollig auf die Arbeit gerichtet. In der dritten Phase, der Ruhe und Refle-
xion, lasst der Lernende seine Eindrlicke in sich wirken und ordnet sein neu erworbenes
Wissen und Fahigkeiten ein. Diese Phase kann man allerdings kaum beobachten, denn

sie spielt sich im Inneren des Lernenden ab. (vgl. Klein-Landeck/Pitz 2011: 35 f)

Laut Montessori kann dieses Phanomen der Polarisation der Aufmerksamkeit nur unter
bestimmten Bedingungen entstehen. Dazu zdhlen:

e die freie Wahl des Materials und der Tatigkeit

e die Bereitstellung einer geeigneten Umgebung und

e eine vertrauensvolle Arbeitsatmosphare
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Zusatzlich muss der Lernende sich konzentrieren wollen und dafir auch innerlich bereit
sein, bzw. muss er auch (Uber einen starken Willen verfiigen. (vgl.Klein-

Landeck/Putz 2011: 37)

4.2.7 Der neue Lehrer, die neue Lehrerin

So wie viele Reformpadagogen und Reformpaddagoginnen kritisierte auch Maria Montes-
sori die einseitig dominierende Stellung der Lehrperson in der traditionellen Schule. (vgl.
Ludwig 2004: 42) Sie definiert daher eine neue Rolle des Lehrers, der Lehrerin, der eine
zentrale Bedeutung zukommt, die man als Position des Helfers und Beobachters be-
schreiben kann. (vgl. Kérting 2008: 35) Zu betonen ist hier allerdings, dass zwar Zuriick-
haltung von der Lehrperson verlangt wird, aber das Wirken der Lehrperson wird keines-
falls als Giberfliissig betrachtet. (vgl. Ludwig 2004: 42)

All diese erwahnten Aspekte wurden bereits im Kapitel ,,Die neue Rolle der Lehrperson”
vorgestellt. Dabei wurde allgemein die Rolle der Lehrperson im Offenen Unterricht dar-
gestellt. Im Unterschied dazu hebt Montessori eine besondere Schliisselqualifikation der
Lehrperson hervor und zwar die Fahigkeit zur genauen Beobachtung des Kindes. Eine
solche Fahigkeit kann man laut Montessori nur durch eine intensive Schulung gewinnen,

die sie deshalb auch fiir alle Lehrkrafte voraussetzt. (vgl. Ludwig 2004: 44)

,Die genaue und verstehende Beobachtung des Kindes durch den Erzieher und
Lehrer ist die Grundlage allen pddagogischen Handelns. Sie erleichtert es dem
Pddagogen, zum richtigen Zeitpunkt einzugreifen oder sich zuriickzuhalten. Hin-
zukommen muss fiir den Montessori-Pddagogen eine genaue Kenntnis der Ent-
wicklungspsychologie des Kindes, des Ablaufs der Polarisation der Aufmerksam-
keit, der sensiblen Phasen sowie des Materials und seiner entwicklungsférdern-
den bzw. didaktischen Mdglichkeiten.

(Ludwig 2004: 44 f)

Die Lehrkraft hat neben direkten Aufgaben auch viele Aufgaben indirekter Lenkung des
Bildungsprozesses. Die wichtigste davon ist die angemessene Vorbereitung und Pflege
der Umgebung. (vgl. Ludwig 2004: 45)

Deshalb heildt es bei Montessori auch: ,,Die Vorbereitung der Umgebung und die Vorbe-

reitung des Lehrers sind das praktische Fundament unserer Erziehung.” (Montessori

2005: 67)

50



Zu den Aufgaben der Lehrperson zahlt somit:
e die Zuriickhaltung seiner Aktivitaten,
e die Entwicklung des Vertrauens zur Fahigkeit des Kindes, selbststandig arbeiten
zu kdénnen,
e Geduld zu haben,
e beobachten zu kénnen,
e Hilfe anzubieten, wenn jemand Hilfe benétigt, ohne sich dabei aufzudrangen,
e beratend, ermunternd, bestatigend und kontrollierend tétig zu sein;

(vgl. Ludwig 2004: 47)

Die Lehrperson ist aber auch dafiir verantwortlich Einfiihrungen in neue Materialien oder
Arbeitsmethoden zu geben, um die Schiiler und Schilerinnen mit den neuen Lernmég-
lichkeiten vertraut zu machen und sie auf die Eigenarbeit vorzubereiten. (vgl. Ludwig

2004: 48)

4.3 Freiarbeit nach Montessori

,Freie Arbeit” bildet ohne Zweifel den zentralen Bestandteil ihrer Schulpadagogik. Ver-
schiedenste Formen freien Arbeitens wurden von den unterschiedlichen Reformpadago-
gen in unterschiedlichen Auspragungen entwickelt. Auch in den heutigen Schulen spricht
man oft von , Freier Arbeit”. Es ist daher wichtig die Besonderheiten der jeweiligen Aus-
legungen zu beachten. (vgl. Ludwig 2004: 36) Maria Montessoris Konzept ist dabei eng
verbunden mit ihren Vorstellungen einer vorbereiteten Lernumgebung. (vgl. Lud-

wig 2004: 36)

Aufgrund ihrer scharfen Kritik an der traditionellen Schule entwickelte Montessori eine
Unterrichtsform, die dem natirlichen Lernverhalten von Kindern besser entspricht.
(vgl. Klein-Landeck/Pitz 2011: 66) Montessori selbst verwendete allerdings noch nicht
den Begriff der ,Freiarbeit”, sondern sie sprach von ,freier Wahl“ oder sie benutzte an-
dere Ausdricke. Erst die amerikanische Reformpadagogin und ehemalige Schiilerin von
Montessori, Helen Parkhurst, pragte nach dem 2. Weltkrieg den Begriff ,free work“. (vgl.

Ludwig 2004: 46)
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4.3.1 Definition Freiarbeit bei Montessori

Harald Ludwig, deutscher Professor fir Erziehungswissenschaften, definiert den Begriff
der Freiarbeit nach Montessori wie folgt:

,Freiarbeit im Sinne Montessoris kann als eine Unterrichtsform bezeichnet wer-
den, in welcher der Schiiler aus einem differenzierten Lernangebot den Gegen-
stand seiner Tdtigkeit, die Ziele, die Sozialform sowie die Zeit , die er auf den ge-
wdhlten Aufgabenbereich verwenden will, im Rahmen allgmeiner Vorstrukturie-
rungen der ,vorbereiteten Umgebung’ — selbst bestimmen kann. Flir den Ablauf
der selbst gewdihlten Arbeit gilt, dass der Schiiler sich frei im Raum bewegen und
auch Kontakte mit Mitschiilern aufnehmen darf, etwa um ihnen zu helfen oder
sich helfen zu lassen, sofern und soweit die Arbeit der anderen Schiiler dadurch
nicht gestért wird. Mit der Wahl der Arbeit ist die Verpflichtung verbunden, sie
maglichst auch zu Ende zu fiihren. Kontrollen des Arbeitserfolgs bieten entweder
die Arbeitsmittel selbst [...] oder Mitschiiler und Lehrer libernehmen diese Funk-
tion.”

(Ludwig 2004: 46 f)

Bei Montessori kann somit nur von Freiarbeit gesprochen werden, wenn die Entschei-
dung liber Arbeitsmittel und Lernmaterial und damit die Ziele und Inhalte vom Lernen-
den selbst als Lernsubjekt getroffen werden kann. (vgl. Niedermair 2008: 114)

Die Freiarbeit bei Montessori dient auch nicht, wie sonst oft (iblich, nur fiir Ubungs- und
Wiederholungszwecke, sondern sie wird vor allem auch fiir die Erarbeitung neuer Inhalte
eingesetzt. (vgl. Ludwig 2004: 47)

Beim Vergleich der Definition von Freiarbeit mit den Definitionen von Offenem Unter-
richt, wird deutlich, dass Freiarbeit keiner Offnung von Unterricht auf der héchsten Stufe
entspricht. Dennoch wird aufgrund von organisatorischen und teilweisen methodischen

und inhaltlichen Freiheiten eine Offnung des Unterrichts erméglicht.

Der deutsche Padagoge und Autor mehrerer Blicher zur Montessori-Padagogik Klein-
Landeck und seine Kollegin Plitz geben eine stichwortartige Definition zur Freiarbeit von
Montessori.

e ,Freie Wahl der Arbeit

Reizvolle Lernmaterialien

e Eigenverantwortliches Lernen

Interessegeleitetes Handeln

Altersgemischte Gruppen
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e Ricksichtnahme tiben
e Binnendifferenzierende Lernsituation
e Eigentatiges Lernen
e Individuelle Férderung
e Taglich!”
(Klein-Landeck/Putz 2011: 66)

Der Schiiler und die Schiilerin stehen dabei vor vielen Entscheidungen, die sie alleine
treffen konnen. Sie wahlen sich selbststandig eine angemessene Arbeit, die sie zu Ende
fiuhren. Um dies zu erreichen, missen sie eine Vielzahl von Arbeitstechniken beherr-
schen und mit den dafilir vorgesehenen Arbeitsmitteln arbeiten kénnen. Freiarbeit kann
allerdings nur bei Einhaltung von bestimmten Regeln funktionieren. Dazu gehort bei-
spielsweise, dass leise miteinander gesprochen wird und die Gerauschkulisse im Raum so

gering wie moglich gehalten werden soll. (vgl. Ludwig 2004: 47)

4.3.2 Konnen Kinder in der Freiarbeit machen was sie wollen?

In diesem Zusammenhang stellt sich natrlich auch die Frage, wie viel Freiheit in der
Schule notwendig ist bzw. moglich ist. Oft stellen AuRenstehende die Frage: ,Diirfen die
Lernenden in der Freiarbeit machen was sie wollen?“ Nein. Montessori meint mit Frei-
heit in der Erziehung nicht Willkiir, Grenzenlosigkeit oder Laisser-faire. Sie warnt sogar
davor ein falsches Verstandnis von Freiheit zu haben, welches nur zu Fehlverhalten fihrt.
Freiheit ist flir Montessori relativ und steht in einem Spannungsverhaltnis mit Bindung.
Es kommt daher zu einem Balanceakt von Freigabe einerseits und padagogischer Fiih-
rung andererseits. Da Freiheit und Bindung bzw. Freiheit und Disziplin zusammengeh6-
ren, kdnnen die Lernenden nicht tun, was sie wollen. In jenen Bereichen in denen sie frei
entscheiden dirfen, missen sie auch ihr Handeln verantworten. (vgl. Klein-
Landeck/Putz 2011: 73) Das bedeutet, dass Ziele und Inhalte nicht beliebig sind, sondern
sie werden von der Lehrperson vorgegeben durch die von der Lehrperson zur Verfligung
gestellten Lernmaterialien. Diese (ilbernehmen die Steuerung der Lernenden und schran-

ken somit auch das Tun der Schiiler und Schiilerinnen ein. (vgl. Niedermair 2008: 115)
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Zusammenfassend kann man die Freiheiten und Bindungen wie folgt darstellen:

Freie Wahl ... Freiheit Bindung
Kein Freibrief zum Nichtstun; sach-
Material/Aufgabe nach individuel- | gem&dRe Handhabung des Materi-
der Arbeit lem Interesse wie Fach, Lernbe- | als; moglichst Vollendung der be-

reich, Schwierigkeitsgrad, Lernziel

gonnenen Arbeit; jedes Material

nur einmal vorhanden

und rlcksichtsvolles
niemanden beim

Nur leises
Herumgehen;
Arbeiten storen

Prinzip der offenen Tiren; Mog-

des Arbeitsplatzes lichkeit geistiger Spaziergange

Arbeit soll produktiv und die Grup-

Arbei
des Arbeitspartners pe arbeitsfahig sein

Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit

Zeitliche Begrenzung der Freiar-
beit; Verpflichtung, ab einem ver-
einbarten Zeitpunkt bei der Arbeit
zu sein

Offener Anfang; Arbeit nach indivi-
duellem Lerntempo und in selbst
bestimmter Dauer

der Arbeitszeit

(Klein-Landeck/Putz 2011: 75)

Fiir Montessori ist eine angemessene Sprachkompetenz von groRer Bedeutung, denn
dies ermoglicht dem Menschen die Selbststandigkeit. Auch die Mehrsprachigkeit wird als
Schlisselkompetenz gesehen, die zur Erweiterung geistiger Horizonte und individueller
Handlungsmoglichkeiten flihre. Trotzdem und trotz ihrer internationalen Tatigkeit spie-
len Fremdsprachen in ihrem Denken nur eine begrenzte Rolle. Montessori entwickelte
auch kein fremdsprachliches Konzept. Es gibt daher auch keine Montessori-Methode fiir

den Fremdsprachenunterricht. (vgl. Klein-Landeck 2004: 101 f)

Trotz des Fehlens eines einheitlichen, theoretisch abgesicherten Konzepts fiir die fremd-
sprachliche Bildung in der Montessori-Padagogik, wird Fremdsprachenunterricht in der
Freiarbeit praktiziert. Es handelt sich dabei um einzelne, haufig attraktive Anregungen
von Freiarbeit fiir die unterrichtliche Praxis. (vgl. Baumann 2001: 64) Das bedeutet, dass
man verschiedenste Anregungen zum Thema Freiarbeit finden kann, jede Lehrperson,

bzw. jede Schule ihr Freiarbeitskonzept allerdings selbststandig erarbeiten kann.

Es steht somit jeder Lehrperson, jeder Schule frei, selbst ein Konzept zur Freiarbeit zu

entwerfen. Im folgenden Kapitel wird zuerst noch einmal eine Definition Uber Freiarbeit
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gegeben, so wie sie in einer Sekundarstufe umgesetzt werden kann. Dabei werden auch
Auswirkungen der Definition von Freiarbeit auf den Fremdsprachenunterricht diskutiert.
AnschlieBend werden Anregungen zur Umsetzung von Freiarbeit besprochen, mit beson-

derem Augenmerk auf den Fremdsprachenunterricht.

4.4 Freiarbeit als mogliche Unterrichtsform im Fremdsprachenunterricht
der Sekundarstufe

Vorab muss noch festgehalten werden, dass Maria Montessori sehr intensiv im Primar-
bereich geforscht und gearbeitet hat. Materialien fiir den Volksschulbereich sind daher
in groBem AusmaR zu finden. Der Sekundarbereich steht dagegen etwas im Schatten der
friheren Entwicklungsphasen. Montessori hat aber auch fiir diesen Bereich innovative
Ideen entwickelt und zwar den sogenannten ,Erdkinderplan®. Dabei handelt es sich um
eine Erfahrungsschule des sozialen Lebens, eine radikale Alternative zur Regelschule. Als
geeignete Umgebung beschreibt sie daflir eine internatsahnliche Schule mit angeschlos-
senem Bauernhof, Laden und Gasthaus. In dieser Art Gesamtschule sollen sich Unterricht
und Arbeit abwechseln und erginzen, da fir Montessori geistige und manuelle Arbeit

der Bildung des Menschen dienen. (vgl. Klein-Landeck/Ptitz 2011: 136 f)

Dieser Erdkinderplan ist aus mehreren Griinden nur schwierig an heutigen Sekundarstu-
fen umzusetzen. Allerdings ist auch die Organisationsform von Volksschulen nicht ein-
fach auf die Sekundarstufe lGbertragbar. Aus diesem Grund haben sich , Klassen auf Basis
der Montessori-Padagogik” gebildet. Diese Klassen setzen auf verschiedenste Art und

Weise die Prinzipien der Montessori-Padagogik um. (vgl. Weninger 1999: 27)

Die Sichtweise der Montessori-Padagogik steht, wenn Sie ohne Kompromisse umgesetzt
wird, in Widerspruch mit den Lehrplanen, da diese pro Jahrgang bestimmte Lernziele
vorgeben. Das bedeutet, dass die Montessori-Padagogik, so wie sie in ihrem urspringli-
chen-radikalen Sinn nach Montessori entwickelt wurde, nur in alternativen Privatschulen

umgesetzt werden kann. (vgl. Niedermair 2008: 115)

Dennoch gibt es Moglichkeiten das Konzept der Freiarbeit in den ,,normalen” Schulalltag

der Sekundarstufe einzubetten. Durch Freiarbeit kann die Liicke zwischen Schulwirklich-
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keit und schiilerorientierten Intentionen der Bildungsplane verkleinert werden. Weiters
wird Freiarbeit als Forderungsmittel der Selbststandigkeit/Selbsttatigkeit und des Ve-
rantwortungsbewusstseins gesehen, neben vielen weiteren Schliisselqualifikationen.
Freiarbeit soll auch zur Entwicklung von eigenstandigem und kooperativem Lernen und

daher wesentlich auch zur Persdnlichkeitsbildung beitragen. (vgl. Krieger 1994: IX)

4.4.1 Definition Freiarbeit fiir die Sekundarstufe

Eine Definition von Freiarbeit nach Montessori wurde im vorhergehenden Kapitel bereits
gegeben. Da, wie oben schon erwdhnt, bestimmte Sichtweisen der Montessori-
Padagogik nicht an Regelschulen angewendet werden kann, wird an dieser Stelle eine
Definition von Freiarbeit gegeben, so wie sie auch in der Sekundarstufe verwendet wer-
den kann.

,Die Freiarbeit steht fiir ein schiilerorientiertes pddagogisches Prinzip einer Er-
ziehung zur Selbstédndigkeit und fiir ein Konzept der Offnung von Schule nach in-
nen und auflen. Sie ist eine Organisationform von Unterricht, in der die Schiile-
rinnen und Schiiler frei arbeiten kénnen, und gewdhrt gréfStmdégliche Freiheit zu
spontaner, selbstbestimmter, schulischer Arbeit in einer péidagogisch gestalte-
ten Umgebung und innerhalb klar definierter, akzeptierter Rahmenbedingun-
gen (Gemeinschaftsregeln, Zielsetzungen, Zeit, Raum, Methoden, Techniken
u.a.). Bewegungsfreiheit, Wahlfreiheit in Bezug auf Arbeitsthema und Arbeits-
material und Entscheidungsfreiheit (iber Reihenfolge, Zeit und Sozialform sind ih-
re charakteristischen Merkmale. Freiwilligkeit und Motivation zu eigeninitiati-
vem Lernen sind ihre wichtigsten Vorbedingungen. “

(Krieger 2000: 77)

Nach Gegeniberstellung der Definition von Freiarbeit nach Montessori und jener Freiar-
beit, wie sie auch in Sekundarstufen angewendet werden kann, kann festgehalten wer-

den, dass die Aussagen in den wesentlichsten Punkten Gbereinstimmen.

Auch hier erganzt die Freiarbeit den gebundenen Unterricht, denn Freiarbeit ist ein Mit-
tel zur Heranflihrung an selbststandige und selbstbestimmte schulische Arbeit. Wie bei
Montessori sollen Schiiler und Schiilerinnen in moglichst alle Entscheidungsprozesse mit
einbezogen werden. Diese Freiheit bzw. diese Offenheit stellen das Grundprinzip von
Freiarbeit dar. Daraus ergeben sich auch die grundlegenden Haltungen und padagogi-
sche Prinzipien der Freiarbeit, die mit den Uberlegungen von Montessori tibereinstim-

men. (vgl. Krieger: 77 f)
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Was bedeutet nun diese Definition von Freiarbeit fir den Fremdsprachenunterricht?
Man kann daraus ableiten, dass sich bedeutende Konsequenzen fiir den Fremdsprachen-
unterricht ergeben. Baumann spricht davon, dass es nicht mehr nur darum geht ,[...]
streng fachlich Inhalte und Strukturen einer Fremdsprache zu vermitteln. Kinder und
Jugendliche sind vielmehr zu ermutigen, sich eigenstandig mit Gehortem und Gesagtem,
mit Gelesenem und Geschriebenen in der Fremdsprache auseinanderzusetzen.” (Bau-
mann 2001: 65) Er erwdhnt auch die tragende Bedeutung von authentischen Texten der
jeweiligen Fremdsprache. Dazu zahlt er auch Zeitungsartikel, Comics, Fernsehausschnit-
te, Videos, E-Mails usw. Fir deren Bearbeitung ist eine bestimmte Vorgehensweise not-
wendig, die nicht mehr nur reines Vermitteln erlernt werden kann. Baumann sieht hier
wichtige Punkte in der erforderlichen Kommunikation (iber die Texte mit anderen. (vgl.

Baumann 2001: 65)

4.4.2 Umsetzung von Freiarbeit

Die Realisierung von Freiarbeit kann aufgrund ihrer breiten Einsatzmoglichkeiten ver-
schiedene Ausmalle und Formen annehmen. So kann diese z.B. als liberfachliche oder

fachgebundene Freiarbeit stattfinden. (vgl. Klein-Landeck 2009: 2)

Bei der Umsetzung von Freiarbeit ist auch zu beachten, dass diese nicht losgelost vom
gebundenen Unterricht eingesetzt werden soll, sondern es soll immer eine Verknipfung
bestehen. Ist dies nicht der Fall, so kann es zu einer Isolation der Freiarbeit kommen und
folglich kénnen deren Ziele nicht erreicht werden. Freiarbeit soll zu einem integrierten
Bestandteil von Unterricht werden und als sinnvolle Methode wahrgenommen werden.
(vgl. Konrad/Traub 1999: 105 f)

Fremdsprache kann daher nicht nur ausschlieBlich Gber die Freiarbeit erlernt werden.
Wie Krieger, weiter oben, Konrad und Traub behaupten auch Kuty und Baumann, dass
Freiarbeit den gebunden Unterricht erganzt. Baumann spricht davon, dass lehrerzen-
trierter Unterricht nicht ersetzt werden kann, allerdings verliert er seine bisherige Mo-
nopolstellung. (vgl. Baumann 2001: 69) ,Freies Arbeiten und strukturierter Unterricht
sind keine einander ausschlielenden Alternativen, es sind vielfach Kompromisse mog-

lich.” (Baumann 2001: 69)
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In der Fremdsprache kann dies z.B. durch gemeinsames Singen von Liedern, Rollenspie-
len oder anderen Interaktionsformen zwischen Schiler und Schiilerinnen oder Lehrer
und Lehrerinnen erfolgen. Lehrpersonen, die bereits Freiarbeit praktizieren, geben dem-
nach vermehrt an, dass sie Freiarbeit zur Ubung und Wiederholung von Sprach- und
Sachstoff nitzen. So kdnnen individuelle Lernmoglichkeiten fir die Lernenden geschaf-
fen werden, die die unterschiedlichen Lerntypen bericksichtigen. Zusatzlich kénnen
langsamere Schiiler und Schiilerinnen sich noch auf bestimmte Aufgaben langer konzent-
rieren, wahrend andere Schiiler und Schilerinnen sich bereits mit anderen Aufgaben
beschaftigen. Allerdings wird Freiarbeit im Fremdsprachenunterricht nicht nur fir
Ubungs- und Wiederholungszwecke genutzt, sondern es werden auch Angebote zur Er-
arbeitung von verschiedenen Sprach- und Sachstoffen gegeben wie beispielsweise ver-

schiedenste Texte zur Kultur des Landes. (vgl. Kuty 1997: 346 f)

Flr Lernende als auch fiir die Lehrenden muss klar sein, dass sie sich gemeinsam auf ei-
nen Freiarbeitsweg begeben und diesen gemeinsam Schritt fiir Schritt bewaltigen mis-
sen. Denn durch diese Einsicht kann gewahrt werden, dass die Kompetenzen im Metho-
den-, Sozial- und Gesprachsbereich geférdert und erweitert werden kénnen. (vgl. Kon-
rad/Traub 1999: 106)

Die Umsetzung von Freiarbeit kann als ein Entwicklungsprozess gesehen werden, der
Schritt fiir Schritt von eher geschlossenen Unterrichtsformen zu eher offenen Unter-
richtsformen fihrt. Ausschlaggebend fir den Fortschritt bzw. fiir den Beginn des Ent-
wicklungsprozesses sind die Voraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen, die sich in
der Klasse befinden. (vgl. Konrad/Traub 1999: 106) Konrad und Traub sprechen sogar
davon, dass jede Klasse ein auf sie abgestimmtes Freiarbeitskonzept bendtigt, welches
auf die individuellen Voraussetzungen der Klasse abgestimmt ist. (vgl. Konrad/Traub
1999: 105)

Durch Freiarbeit werden von den Lernenden viele neue Fahigkeiten und Kompetenzen
gefordert. So werden z.B. statt Anweisungen und aufgezwungener Arbeit, Selbstorgani-
sation, Eigenkontrolle und Selbstreflexion verlangt. Dies erfordert allerdings einen gewis-
sen Entwicklungsprozess, der nicht von heute auf morgen stattfinden kann. Es soll daher
darauf geachtet werden, dass Schiiler und Schilerinnen bei der Freiarbeit nicht Giber-

oder unterfordert werden. Die Umsetzung von Freiarbeit erfordert daher einiges an Ge-
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duld und das Freiarbeitskonzept muss daher auch von allen mitgetragen werden. (vgl.
Konrad/Traub 1999: 106 f) Daher konnen bei der Umsetzung von Freiarbeit auch immer
wieder Probleme auftreten, vor allem zu Beginn. Ursachen kdnnten z.B. an der Lehrper-
son liegen, die ihre vertraute Rolle nicht verlassen kann oder die Aufgaben nicht im ge-

forderten MaR erstellt. (vgl. Baumann 2001: 68)

Vor der Einfihrung von Freiarbeit in einer Klasse sind somit einige Schritte notwendig um
eine erfolgreiche Umsetzung zu garantieren. Die Lehrkraft muss sich zuerst tber folgen-
de Fragestellungen bewusst werden:

e Uber welche Voraussetzungen im Methoden-, Sozial- und Kommunikationsbe-

reich verfiigen die Schiiler und Schiilerinnen?

e Welche Unterrichtsformen kennen Sie?

e Welche Unterrichtsformen kennen Sie nicht/noch nicht?

e Uber welche Lern- und Arbeitstechniken verfiigen Sie?

(vgl. Konrad/Traub 1999: 106 f)

Nach dieser Analyse der Fahigkeiten von den Schiiler und Schiilerinnen, sollten jene
Lern- und Arbeitstechniken eingelibt werden, von denen die Lernenden bisher noch kei-
ne Kenntnis haben. Dies ist von besonderer Bedeutung, ,[...] da sonst die Lernenden
beim Treffen von Entscheidungen, wie sie in der Freiarbeit gefordert sind, Giberfordert
werden.” (Konrad/Traub 1999: 107) Konrad und Traub nennen dies auch die erste Stufe
zur Freiarbeit. AnschlieBend soll mit weiteren freieren Arbeitsformen, wie z.B. Lernzirkel,
Stationenarbeit oder auch mit einem Wochenplan weiter in Richtung Freiarbeit hingear-
beitet werden. (vgl. Konrad/Traub 1999: 107) Auch Baumann spricht davon zuerst mit
einfacheren Anforderungen zu beginnen, wie mit einem Wochenplan, der von ihm als
Vorform der Freiarbeit bezeichnet wird. So wird es den Schiilern und Schilerinnen der

Weg zum selbstorganisiertem Lernen erleichtert. (vgl. Baumann 2001: 69)

Um ein besseres Verstandnis der oben genannten freieren Arbeitsformen zu erreichen
und somit die schrittweise Heranflihrung an die Freiarbeit zu verdeutlichen, wird eine

kurze Definition davon gegeben:
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»Lernzirkel und Lernmosaik sind Organisationformen des Stationenlernens. Im
Unterrichtsraum sind zu den Teilthemen eines bestimmten (fachspezifischen
oder ficheriibergreifenden) Themenbereichs des Lehrplans verschiedene Lern-
stationen aufgebaut (deshalb Stationenlernen), in denen Arbeitsmittel auslie-

gen.

(Krieger 2005: 67)

»In der Wochenplanarbeit bearbeiten die Lernenden innerhalb eines bestimmten
Zeitraums (meist eine Woche) bestimmte Arbeitsauftréige, die in einem individuel-
len Plan von der Lehrperson zusammengestellt wurden. Dieser Plan kann sich auf
ein Fach beziehen oder aber mehrere Féiicher betreffen.”

(Konrad/Traub 1999: 95)

Konrad und Traub erwadhnen auch die Moéglichkeit mit wenig Freiarbeit in der Woche zu
beginnen und je nach Entwicklungsprozess der Schiiler und Schiilerinnen die Stundenan-

zahl spater zu erh6hen. (vgl. Konrad/Traub 1999: 107).

Kuty nennt fur den Fremdsprachenunterricht drei verschiedene Moglichkeiten der zeitli-
chen Umsetzung von Freiarbeit.

e Eine gewisse Anzahl von Minuten (20-25) wahrend einer Unterrichtsstunde, wah-
rend der Schiler, die Schilerin, die zuvor bearbeiteten Lerninhalte individuell
verarbeiten kann. Dies kann vor allem in der Anfangsphase von Freiarbeit einge-
setzt werden.

e Zum Ende einer Einheit kdnnen ein bis zwei Unterrichtsstunden als Zusammen-
fassung, nochmalige Festigung, Wiederholung oder auch als Chance geniitzt wer-
den, um Unklares noch einmal zu bearbeiten.

e Eine fixe Anzahl von Unterrichtsstunden pro Woche, die fiir die Freiarbeit genttzt
werden wie z.B. ein oder zwei Stunden.

(vgl. Kuty 1997: 347)

Vergleicht man nun die Freiarbeitszeiten mit der Montessori-Padagogik, so kann man

feststellen, dass Montessori von einer taglichen Freiarbeitszeit von bis zu drei Stunden
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pro Tag ausgeht. In der heutigen traditionellen Schule wird dies durch den geregelten
Stundenplan erschwert. Kuty schldgt daher vor, dass bei der Stundenplanung Riicksicht
auf Doppelstunden gelegt wird. Dadurch wird die erfolgreiche Umsetzung von Freiarbeit

erleichtert. (vgl. Kuty 1997: 347)

Der Arbeitsraum

Wie bei Montessori spielt die Gestaltung des Arbeitsumfeldes eine bedeutende Rolle, da
sie einer entwicklungsgerechten Lernumwelt entsprechen sollte (Prinzip der vorbereite-
ten Umgebung bei Montessori).
In diesem Zusammenhang muss der Raum folgende drei Vorbedingungen erfiillen:

e Flexible Moéblierung, um Zonen mit verschiedenen Funktionen zu schaffen.

e ausreichend Wandflache zum Aufhangen von Bildmaterial,

e genligend Regale und Schranke als Stellflachen.

(vgl. Krieger 2000: 79)

In der folgenden Abbildung wird ein idealisierter Gestaltungsgrundriss dargestellt, der

einen Freiarbeitsraum der Unterstufenklasse zeigt.
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Neben der Gestaltung des Unterrichtsraumes (Anordnung der Tische, Errichtung von
Leseecken usw.) zahlt auch die Anordnung der Materialien nach einem bestimmten Prin-
zip zur vorbereiteten Umgebung. So kdnnen die Materialien fir den Fremdsprachenun-
terricht z.B. nach Schwierigkeitsgraden der Aufgabenstellungen, nach Sozialformen sor-
tiert werden oder nach Sprachtitigkeiten und Ubungsformen. Nicht zu vergessen ist
hierbei auch das Festlegen von Regeln fiir das Verhalten von Schiiler und Schiilerinnen

wahrend der Freiarbeit. (vgl. Kuty 1997: 347)

Um eine hohere Akzeptanz der Regeln zu erzielen, kdnnen diese gemeinsam in der Klasse
erarbeitet werden. Kuty nennt in ihrem Artikel einige Beispiele dazu wie z.B.:

1. ,Store keinen anderen bei der Arbeit!

2. Sprich nicht laut, flistere!

3. Warte, wenn das Material gerade von anderen benutzt wird! Suche dir etwas an-
deres!
Fiihre jede Arbeit zu Ende!
Sei ehrlich bei der Selbstkontrolle!
Store nicht, wenn der Lehrer einem anderen etwas erklart!

Hilf anderen gern bei der Arbeit!

© N o U &

Stelle jedes Material wieder an seinen Platz!“

(Kuty 1997: 347)

Arbeitsmittel

Wenn Selbsttatigkeit gefordert wird, dann muss der methodische Schwerpunkt auf die
Bereitstellung von Lernmitteln fiir den Lernenden gelegt werden. Durch addquate Ar-
beitsmittel kann eine Individualisierung der Lernprozesse erfolgen. Zu beachten ist hier-
bei, dass die Auswahl auf einer didaktischen-methodischen Planung beruht und dem
Lehrplan entspricht. In den unteren Schulstufen wird vermehrt auf ,didaktisches Selbst-
bildungsmaterial” gesetzt, also auf Lernmittel mit Selbstkontrollmdglichkeit. In den ho-
heren Schulstufen, wenn die Schiller und Schiilerinnen starker projektorientiert arbeiten,
ist das Freiarbeitsmaterial mehr von Informations- und Anschauungsmaterial gepragt

sowie von Arbeitsanweisungen. (vgl. Krieger 2000: 79 f)
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Kuty sieht in der Bereitstellung der Materialien die grofRte Herausforderung fir die Lehr-

person, denn sie muss je nach Gegebenheiten und den unterschiedlichen Lernbedirfnis-

sen der Schiler und Schiilerinnen gezielt Materialien anbieten, die gewissen Anforde-

rungen entsprechen missen. Kuty nennt allgemeine und auf den Fremdsprachenunter-

richt bezogene Kriterien fir Freiarbeitsmaterial.

Unter den allgemeinen Anforderungen zahlt sie jene Materialien, die u.a.:

,entwicklungsgemaR;

motivational auffordernd;

ganzheitlich wirksam sein sollten, insbesondere auch die Sinne, die Bewegung
oder musisch-kiinstlerische Aspekte beriicksichtigen;

die Konzentration auf sprachliche Problematik erméglichen;

Selbststandigkeit herausfordern, [...]

eine integrierte Fehlerkontrolle fir den Schiiler enthalten, damit er vom Lehrer
unabhangig agieren kann;

Transfer ermoglichen;

zu individueller Anwendbarkeit anregen;

in der Anzahl begrenzt sein sollten, um soziale Prozesse auszuldsen.”

(Kuty 1997: 347)

Fiir den Fremdsprachenunterricht fligt sie noch folgende Kriterien hinzu:

»Berlcksichtigung aller Sprachtatigkeiten (Hoéren, Sprechen, Lesen, Schreiben);
Einbeziehung von differenzierten schwierigkeitsgestuften Materialien zu einzel-
nen Kenntnisbereichen (Lexik, Grammatik, Aussprache und Schreibung);
Integrative Angebote zu landerkundlichen, kulturellen etc. Gegebenheiten;
Berlicksichtigung der motorischen, sensorischen und kinstlerisch-musischen
Elemente (Malen, Basteln, Schneiden, Musik horen etc.);

Einbeziehung unterschiedlicher Sozialformen;

Nutzung von kreativen Impulsen.”

(Kuty 1997: 347)
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Entsprechend dieser Anforderungen gibt Kuty auch ein Beispiel (iber Materialien, die zu
einer bestimmten Einheit zusammengestellt werden kénnten.

e Grundmaterial: Dabei handelt es sich um Material zur Bearbeitung von sprachli-
chen Grundproblemen, die einer vermehrten Wiederholung bediirfen und unab-
hangig von der aktuell behandelten Thematik sind.

e Material entsprechend der behandelten Thematik der Einheit: Das Material be-
zieht sich auf konkret auf die sprachlichen Probleme, welche momentan im Un-
terricht behandelt werden.

e Arbeitsmittel zur Realisierung von Aufgaben: Dazu zahlen unter anderem Arbeits-
blatter, Wirfel fur Spiele etc.

e Prasenzblcherei: Hier findet man Nachschlagewerke, Lexika, Sachbiicher etc.

e Sammelhefter fir die Lernenden: Sie dienen zur Aufbewahrung von bearbeiteten
Materialien.

e Beobachtungstagebuch fiir die Lehrperson: Hier kann die Lehrperson sprachliche
Probleme einzelner Schiiler und Schiilerinnen bzw. innerhalb einer Gruppe fest-
halten.

(vgl. Kuty 1997: 347)

Fir viele Lehrpersonen stellt sich auch die Frage, woher man denn diese Materialien be-
schaffen sollte? Freiarbeit existiert nun schon seit langerer Zeit und so findet man auch
eine Vielzahl an Freiarbeitsmaterialien. Man kann z.B. im eigenen Fundus suchen oder
auch auf bereits vorbereitete Freiarbeitsmaterialien von den verschiedensten Verlagen
zurlickgreifen. Man kann sich allerdings auch viele Anregungen und Ideen aus den Mate-
rialien heraussuchen und anschlieRend abdndern bzw. modifizieren. Und als weitere
Moglichkeit besteht noch die Alternative, dass man die Materialien gemeinsam mit Kol-
legen und Kolleginnen erstellt bzw. mit den Lernenden selbst. Diese haben bei den Ler-

nenden oft den groRten Wert. (vgl. Kuty 1997: 348)

An dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dass die Materialien Gber

einen Losungsschliissel bzw. eine Moglichkeit zur Selbstkontrolle verfligen sollten. Eben-

so sollten unterschiedliche Sozialformen bericksichtigt werden. Im Fremdsprachenun-
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terricht ist dies oft sogar erforderlich, da teilweise bestimmte Aufgaben, vor allem
Sprechaufgaben, nur mit einer zweiten Person oder in der Gruppe geldst werden kon-

nen. (vgl. Kuty 1997: 348)

AbschlieBend zum Thema Materialien werden exemplarisch einige Beispiele genannt, die
speziell im Fremdsprachenunterricht, eingesetzt werden konnen fiir

e Einzelarbeiten: Puzzle jeglicher Art, Leselibungen (Multipe choice, wahr/falsch
Aussagen usw.), HorGbungen (Lieder, Dialoge, Geschichten, Ausspracheilbungen,
usw.), Schreiben von Texten, Briefen, Geschichten usw., Herstellen von Postern,
Artikeln von Schiilerzeitungen, Collagen usw.

e Partnerarbeit: Wortratsel, Information gap activities (gegenseitiges Erfragen von
fehlenden Informationen z.B. Liickentexte, -dialoge), Partnerdiktate, verschie-
denste Dialogsituationen, usw.

e Gruppenarbeit: Kartenspiele, Wiirfelspiele, Domino, Interviews, Wortspiele z.B.
Stadt-Land-Fluss, Tabu usw.

(vgl. Kuty 1997: 348)

Kuty weist daraufhin, dass auch bewusst bekannte deutsche Spiele in abgewandelter
Form verwendet werden kdnnen. Der Vorteil liegt darin, dass die Lernenden die Spielre-
geln schon kennen und sich somit auf die sprachliche Realisierung besser konzentrieren

kénnen. (vgl. Kuty 1997: 348)

Es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass es eine Vielzahl an Aufgaben fiir die Freiar-

beit gibt und die obigen Beispiele nur eine exemplarische Auflistung darstellen.

Anforderungen an die Lehrerrolle

Die neuen Anforderungen an die Lehrerrolle wurden bereits im Kapitel zu Montessori
genauer ausgearbeitet und stimmen mit jenen Anforderungen an die Freiarbeit in der
Sekundarstufe iberein.

Die Lehrperson tritt in den Hintergrund und lberldsst dem Material die Vermittlung der

Lerninhalte. Sie ist verantwortlich fir die Lernumgebung und die Arbeitsmittel und fun-
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giert in einer neuen Rolle als Beobachter, Helfer, Anreger und Berater. (vgl. Krieger

1994: 29 f)

Baumann erwahnt, speziell fiir Lehrpersonen des Fremdsprachenunterrichts, dass diese
»[...] bei der Freiarbeit besonders fachlich kompetent sein, erfolgversprechende Lernsitu-
ationen vorbereiten und strukturieren, Lernprozesse analysieren und nachbereiten kén-
nen”. (Baumann 2001: 69) Fremdsprachenlehrer und —lehrerinnen missen sich wieder-
holt mit der jeweiligen Fremdsprache und der Kultur des Landes vertraut machen. Zu-
satzlich ist es erforderlich die Lernentwicklung der Jugendlichen im Blick zu haben und
Uber ein hohes didaktisches Reflexionsvermdgen und eine hohe Methodenkompetenz zu

verfligen. (vgl. Baumann 2001: 69)

AbschlieBend zu diesem Kapitel kann festgehalten werden, dass die Freiarbeit einen we-
sentlichen Grundgedanken der Montessori-Padagogik darstellt. Darum ist es fiir diese
Arbeit auch von Bedeutung, Informationen Uber die Grundgedanken der Montessori-
Padagogik darzustellen. Somit wird versucht ein besseres Verstandnis von Freiarbeit zu

geben und warum Freiarbeit als sinnvoll erachtet wird.

Im letzten Unterkapitel werden konkrete Anmerkungen zur Umsetzung von Freiarbeit
gegeben, mit besonderem Bezug auf den Fremdsprachenunterricht. Freiarbeit wird dabei
als Erganzung zum gebundenen Unterricht gesehen und ersetzt diesen nicht. Zu beach-
ten ist auch, dass die Umsetzung von Freiarbeit einen gewissen Entwicklungsprozess be-
notigt, der damit beginnt die aktuellen Voraussetzungen der Klasse zu analysieren und
anschlieRend darauf aufbauend die noch benétigten Lern- und Arbeitstechniken fiir Frei-
arbeit erlernt werden sollen. Als Vorstufe der Freiarbeit sollen demnach auch andere
freiere Arbeitsformen, wie z.B. das Stationenlernen oder der Wochenplan eingesetzt
werden. Auch die unterschiedlichen zeitlichen Umsetzungsvarianten werden bespro-
chen, wie z.B. am Ende jeder Unterrichtsstunde oder am Ende einer thematischen Ein-
heit oder einer Bestimmung einer wochentlich fixen Anzahl an Stunden. Die Anforderun-
gen an den Arbeitsraum, an die vorbereitete Umgebung bzw. an das Material werden

ebenfalls diskutiert. Die Bereitstellung von geeignetem Material wird dabei als besonde-
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re Herausforderung dargestellt, da das Material wesentliche Arbeitsgrundlage ist und
bestimmten Kriterien unterliegt. Die besonderen Anforderungen an das Material im
Fremdsprachenunterricht wurden ebenfalls dargestellt. Allerdings ist zu erwahnen, dass
man bereits eine Vielzahl an Freiarbeitsmaterialien finden kann in den verschiedensten
Lehrblichern oder bei den verschiedensten Verlagen. Man kann die Materialien auch
selbst oder gemeinsam im Kollegium oder mit den Schilern und Schiilerinnen erstellten.

Die Moglichkeiten sind dabei unbegrenzt.

Wie das konkrete Freiarbeitskonzept von einer Lehrperson oder einer Schule umgesetzt
wird, kann individuell von der Lehrkraft oder vom Schulstandort entschieden werden.

Mit diesem Kapitel sollen Anregungen zur Umsetzung von Freiarbeit gegeben werden.

67



5 Freinet-Padagogik

Neben der Montessori-Pdadagogik gilt auch die Freinet-Padagogik als Vorreiter des Offe-
nen Unterrichts. Um Freinet und seine Bemiihungen zu verstehen, ist es von Vorteil, sich
mit seinem Werdegang und seinen Grundgedanken und Prinzipien zu befassen. Nach
dieser allgemeinen Aufarbeitung seiner Padagogik werden verschiedene Aspekte des
Fremdsprachenunterrichts in der Freinet-Padagogik beleuchtet. Bevor abschlieBend zu
dem Kapitel eine offene Unterrichtsform, welche Elemente der Freinet-Padagogik auf-
nimmt, dargestellt wird. Die Simulation globale stellt eine offene Unterrichtsform dar,

welche sich besonders fiir den Fremdsprachenunterricht eignet.

5.1 Célestin Freinet

Célestin Freinet wird am 15. Oktober 1896 in Siidfrankreich geboren. Er lebt mit seinen
Geschwistern und seinen Eltern auf einem Bauernhof. Seine Schulzeit, die er selbst als
Qual empfand, beeinflusste spater stark sein padagogisches Denken und Handeln. (vgl.

Eichelberger/Filice 2003: 14)

1913 beginnt er die Ausbildung zum Lehrer. Allerdings wird er 1915 zum Kriegsdienst in
den ersten Weltkrieg eingezogen und erleidet einen Lungenschuss. Immer wieder wurde
die Vermutung erhoben, dass er aufgrund seiner Verletzung und seiner daraus folgenden
gesundheitlichen Einschrankungen die Padagogik der Selbststandigkeit entwickelte. (vgl.
Eichelberger/Filice 2003: 14) Doch man darf nicht auRer Acht lassen, dass er in seinen
ersten Dienstjahren ein Verfechter der ,Schule des Volkes” war und viele Artikel fur die
»,Revolution (in) der Schule”, einer gewerkschaftlichen Lehrerzeitung” verfasste. (vgl.
Dietrich 1995: 14) 1920 wird Freinet Lehrer an einer Dorfschule in Bar-sur-Loup. Hier
beginnt die Entwicklung der Freinet-Pddagogik zu einer weltweiten padagogischen und
politisch-padagogischen Bewegung. Freinet stand in Kontakt mit vielen anderen Padago-
gen aus anderen Landern, wie z.B. mit Hermann Lietz, einem deutschen Reformpadago-
gen, mit Adolphe Ferriére, einem Schweizer Pddagogen oder mit Peter Petersen, mit
dem er bis zu seinem Tod eine regen Gedankenaustausch fiihrte. Von einem kleinen Dorf
aus Frankreich versuchte er somit Anteil an internationalen Diskussionen um eine besse-
re Schule fiir Kinder der Benachteiligten, des Proletariats zu schaffen. (vgl. Eichelber-

ger/Filice 2003: 14 f)
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1923 kaufte Freinet eine Druckerpresse und ldsst seine Schiler und Schilerinnen damit
freie Texte drucken. Diese freien Texte der Lernenden bildeten die Basis der Klassenzei-
tung und der Arbeitsbibliothek der Kinder. Die Schuldruckerei wird zum Symbol der Frei-
net-Padagogik und ist somit ein wesentlicher Entwicklungsschritt fiir eine rasch wach-
sende Bewegung. 1924 wurde die , Coopérative de I'Enseignement Laic“, C.E.L., gegriin-
det, aus der spater die franzdsische Lehrerbewegung ,Ecole Moderne” hervorging. Im
Unterschied zu den anderen reformpadagogischen Bewegungen dieser Zeit werden auch
politische Ziele genannt. Sie wird als ,,Padagogik des Volkes“ benannt. Sie verfolgt eman-
zipatorische Ziele und sie unterstitzt die unterprivilegierten Kinder der Gesellschaft. (vgl.

Eichelberger/Filice 2003: 15)

1926 heiratete Freinet seine Frau Elise, eine Lehrerin. Sie war seine engste Mitarbeiterin
und daher wahrscheinlich auch mitbeteiligt an der Entwicklung der Freinet-Padagogik.
Freinet engagiert sich zu dieser Zeit auch in der Gewerkschaftsbewegung und tritt der

Kommunistischen Partei Frankreichs bei. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 15)

1927 findet zum ersten Mal der Kongress der Ecole moderne statt. Dieser fand anschlie-
Rend jahrlich statt und trug maBgeblich zur Verbreitung der Freinet-Padagogik bei. Auch
aufgrund dieser immer starker werdenden Bewegung und der Konflikte mit der Schulbe-
horde wurde Freinet versetzt. Dennoch eroffnete er mit seiner Frau 1934/35 ein privates
Landerziehungsheim, in dessen Zentrum die sinnvolle und schépferische Arbeit des Kin-
des und die Arbeit, die zur Entwicklung der Personlichkeit des Kindes betragt, stand. (vgl.

Eichelberger/Filice 2003: 15)

1948 tritt Freinet aus der Kommunistischen Partei Frankreichs aus, nachdem versucht
wurde ihn und seine Bewegung untertanig zu machen. Er wollte nicht, dass sich die Poli-
tik einer Schule bemachtigt. Fir ihn stand immer das Kind im Mittelpunkt. Er kampfte
immer fir eine freie Schule, ohne Zwange und ohne einseitige politische Indoktrination.

(vgl. Jérg 1995: 97 f)

Im Jahre 1961 wird die ,Fédération Internationale des Mouvements de I’Ecole Moderne,
ICEM, gegriindet, mit der die Freinet-Bewegung auf internationaler Ebene koordiniert
wird. Innerhalb von 40 Jahren hat sich somit eine internationale padagogische Reform-

bewegung gegriindet. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 16)
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1966 stirbt Célestin Freinet. Die Freinet-Bewegung verliert dadurch allerdings nicht an

padagogischer Bedeutung. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 16)

5.2 Grundgedanken der Freinet-Padagogik

Célestin Freinet erkannte, so wie viele andere Reformpadagogen, dass das Kind und des-
sen individuelle Entwicklung im Mittelpunkt einer neuen Padagogik stehen sollen und
nicht eine neue Lehr- und Lernmethode. So wie Montessori hat auch Freinet ein Entwick-
lungskonzept des Kindes entworfen und kein Forder- oder Lernkonzept erstellt. Doch es
genugt nicht nur von den Bedirfnissen und Interessen des Kindes auszugehen, sondern
ihre Padagogik beruht darauf zu versuchen, ,[...] dem Kind das fir die Entwicklung in
padagogischer Verantwortung bereitzustellen und zu geben, was es in seinem Alter ak-

tuell fur seine Entwicklung braucht.” (Eichelberger/Filice 2003: 16)

Auch Freinet kritisiert die traditionelle Schule und stellt das Recht auf Verschiedenheit
der Kinder als eines der wesentlichen Grundprinzipien dar. Daher miissen nicht die Kin-
der der Schule entsprechen, sondern die Schule muss die Verschiedenheit der Kinder
beachten. Die Lernenden sollen die Moglichkeit haben sich zum Subjekt entfalten zu
kdnnen mit einer fir sich selbst verantwortlichen Personlichkeit. (vgl. Baillet 1999: 16 f)
Aus dieser Forderung heraus, ergeben sich bestimmte MaBnahmen an die sich die leh-
rende Person orientieren muss:
e ,Der Erzieher respektiert das Recht des Kindes, sich seiner eigenen Personlichkeit
entsprechend zu entfalten
e Er bietet ihm die Mdglichkeit, seinen natlrlichen Wissensdrang aktiv in der kriti-
schen Auseinandersetzung mit seiner Umwelt zu befriedigen.
e Erlehrt das Kind, selbst Verantwortung fiir seine Arbeit zu Gbernehmen.
e Und er ermdglicht ihm ein positives soziales Leben als mitverantwortliches Glied
der Klassengruppe.”

(Baillet 1999: 17)
Fiir Freinet ist das zielgerichtete und planvolle Arbeiten an konkreten Problemen fir je-

den Menschen, auch fir Jugendliche, von groRer Bedeutung. Er geht somit vom Begriff

der Arbeit aus. So wie auch Maria Montessori, die vom Konzept der ,,Ubungen des tigli-
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chen Lebens” sprach. Freinet geht davon aus, dass der Lernende danach strebt, wie seine
Eltern zu arbeiten und es ihnen gleich zu tun. Daher mochte Freinet die sinnvolle, schop-
ferische und das Kind entfaltende Arbeit zum zentralen Inhalt seiner Schule machen.
Freinet bezeichnet Arbeit auch als ein Grundrecht des Menschen bzw. als ein wesentli-
cher Teil der Menschenwiirde, deshalb stellt es in der Schule ein durchgehendes Prinzip

dar. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 16 f)

»Schulisches Lernen in einer Freinet-Klasse ist in einem hohen Mal} handlungsorientiert
und immer von dem Lernenden selbst bestimmt.” (Eichelberger/Filice 2003: 17) Jeder
Lernende soll die wichtigen Erfahrungen in seinem Leben selbst machen, da jeder das
Recht hat, Wahrheiten selbst zu entdecken. Freinet beschreibt lebendiges Lernen als das
Herausfinden der Beschaffenheit seiner Welt, ihrer Werte und Beziehungen. Gleichzeitig
soll auch ein Bewusstsein entwickelt werden, dass die Welt durch ,politische” Arbeit

jedes einzelnen veranderbar ist. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 17)

Zu beachten ist auch, dass Lernen und Arbeiten nur dann eine, fir die jeweilige Individu-
alitat, entwickelnde Bedeutung hat, wenn es im , Hier und Jetzt” stattfindet und den Be-
dirfnissen und Interessen der Lernenden entspricht. Deshalb wird der Unterricht in der
Freinet-Padagogik fir die Lernenden als erfahrungsorientiert, sachbezogen und sinnvoll
erlebbar gestaltet. Als Beispiel kann hier das Schreiben mit einem Gegenilber genannt
werden. Wozu schreiben wir in der Schule, wenn es nicht dazu dienen soll, mit jemand zu
kommunizieren, sich mitzuteilen bzw. sich auszutauschen? Es soll nicht nur fir die Lehr-

person geschrieben werden. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 17)

Durch differenzierte Arbeitsmittel und die besonderen Organisationsformen der Klasse,
kénnen sich Kinder und Jugendliche nach ihren Interessen und Talenten nach ihren indi-
viduellen Lernrhythmus entwickeln. Notwendigerweise muss der Klassenraum dafir um-
gestaltet werden. Es entsteht ein Lernraum, der entdeckendes und forschendes Lernen
ermoglicht. Daraus ergibt sich eine entspannte und freudige Atmosphare. (vgl. Eichelber-

ger/Filice 2003: 18)
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Die Lehrperson ist nicht die einzige Wissensquelle bei Freinet. Von grofRer Bedeutung ist,
dass die Jugendlichen lernen, wie sie sich Wissen aneignen kénnen z.B. mit den verschie-
densten Arbeitsmaterialien, Biichern, Informationsheften usw. Das selbststandige Erar-
beiten von Wissen und dessen Selbstkontrolle stehen im Vordergrund der Freinet-

Padagogik. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 18)

Durch die Freinet-Padagogik sollen Jugendliche viel fur und tGber das wirkliche Leben ler-
nen und gleichzeitig die Verpflichtungen akzeptieren und damit umgehen lernen. In der
Schule gibt es einige Verpflichtungen denen sie nachkommen missen, wie z.B. selbst
gesteckte Ziele verantworten, Gruppenleben zu organisieren, Entscheidungen zu treffen
usw. Die Freinet-Padagogik ist daher, genauso wenig wie die Montessori-Padagogik, eine
Padagogik des Gewdhrenlassens. Sie stellt eine Erziehung zur Selbstbestimmung und

Selbstverantwortung des Menschen dar. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 18)

5.3 Prinzipien der Freinet-Padagogik

Peter Teigeler, ein Padagoge, fasst die sechs Prinzipien der Freinet-Padagogik zusammen,
die im folgenden Abschnitt dargestellt werden und wesentliche Orientierungspunkte der
Freinet-Padagogik darstellen. Er betont dabei, dass diese auch in dhnlicher Weise von
anderen Padagogen herausgefunden und definiert wurden. Freinet hat dabei den jewei-
ligen Prinzipien Mittel und Techniken zugeordnet, womit die Prinzipien erfillt werden

kénnen. (vgl. Teigeler 1995: 38)

5.3.1 Bezugzum Leben

Fiir Freinet ist es von besonderer Bedeutung, dass das Leben in die Schule hineinkommt.
Im traditionellen Unterricht wird das wahre Leben oft ausgegrenzt. Bei ihm soll das Le-
ben der Kinder und Jugendlichen im Unterricht weitergehen. (vgl. Eichelber-
ger/Filice 2003: 18 f)
Der Bezug zum Leben soll durch folgende Mittel und Techniken ermoglicht werden:

e Berichte

e Untersuchungen

e Unterrichtsgange

e Arbeitsateliers, uvm.

(vgl. Teigeler 1995: 39)

72



5.3.2 Arbeit/Selbststiandigkeit

Das Prinzip der Arbeit und des selbststiandig Tatigseins in der Schule stellt fir Freinet

ebenso einen wichtigen Faktor dar. Er geht davon aus, dass durch Selbststatigkeit der

Bildungserwerb erleichtert wird. Diese selbsttatige Arbeit geschieht vorwiegend in den

Arbeitsateliers. Mittel und Techniken dazu sind veranderbar und aktualisierbar. (vgl.

chelberger/Filice 2003: 19) Er selbst schlagt folgende Mittel und Techniken vor:

Feldarbeit und Tierpflege

Spinnen, Weben, Schneidern, Kochen, Hauswirtschaft
Nachschlagekiste fur Unterrichtsvorhaben
Experimentieren in Naturkunde, Physik, Chemie
Schopferische Betatigung, graphische Gestaltung

Kiinstlerisches Schaffen, uvm.

(vgl. Teigeler 1995: 39)

5.3.3 Sinn

»Nicht nur die in der Schule zu lernenden und gelernten Inhalte miissen sinnvoll
sein, sondern Lernen und Leben in der Schule miissen auch wesentlich dazu bei-
tragen, einen Lebenssinn finden zu kénnen.”

(Eichelberger/Filice 2003: 19)

Ei-

In diesem Zusammenhang kann man auch das Erlernen und Anwenden von Schreiben

und Lesen erwadhnen. Denn fiir Freinet macht die Schrift nur Sinn, wenn man gezwungen

ist, sie auch anzuwenden, z.B. wenn die Reichweite der Stimme nicht mehr ausreicht

bzw. die Grenzen der Schule Ubertreten werden. Durch die technischen Mittel wurde

diese Motivierung des Schreibens verwirklicht. (vgl. Freinet 1979: 39 f)

Zu den anwendbaren Mitteln und Techniken in der Schule zdhlen unter anderem:

freier Ausdruck/freier Text
Schul-Druckerei
Schiilerzeitung

Korrespondenz, uvm.

(vgl. Teigeler 1995: 39)
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Durch Schiilerzeitungen kénnen Eltern kontaktiert werden oder sie kdnnen gegen andere
Schiilerzeitungen von Korrespondenzschulen ausgetauscht werden. Dieser Austausch
kann bis zu einer echten menschlichen Begegnung ausgedehnt werden. Dieser Austausch
bringt somit eine ungeahnte und weitreichende padagogische Bedeutung mit sich. (vgl.

Freinet 1979: 40)

Im Bezug auf den systemischen Charakter der Prinzipien der Freinet-Padagogik ist anzu-
merken, dass das Lernen im lebensbedeuten Sinn, nur selbst bestimmtes Lernen sein
kann. Das bedeutet es handelt sich um ein Lernen in Freiheit und Selbsttatigkeit. (vgl.
Eichelberger/Filice 2003: 19 f) ,,D.h. sinnvolles Lernen ist immer Lernen in Freiheit.” (Ei-

chelberger/Filice 2003: 20)

5.3.4 Freiheit

Fiir Freinet stellt das Prinzip der Freiheit vor allem die freie Wahl der Arbeitsschwerpunk-
te dar. Er spricht dabei vom freien Ausdruck, als ,Offenbarung des Lebens selbst” und
vom freien Text, als ,VeraduBerlichung dessen, was im Kind ist, was das Gefiihlt bewegt,
es lachen oder weinen lasst, seine Traume erfillt und ihm ausdriickliche Empfindungen
verschafft ...“ (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 20, zit. n. Freinet 1981)
Als Mittel und Techniken schlagt Freinet folgende Punkte vor:

e freier Ausdruck/freier Text

o freie Wahl der Arbeitsschwerpunkte

e freie Untersuchungen

e freies Experimentieren, uvm.

(vgl. Teigeler 1995: 39)

5.3.5 Kooperation

Im Gegensatz zur herkdmmlichen Schule, in der Konkurrenzdenken zwischen den Ler-
nenden zum Alltag gehort, stellt die Kooperation der Jugendlichen untereinander und
miteinander ein wesentliches Prinzip der Freinet-Pddagogik dar. Um Kooperation zu er-
lernen und zu erleben sind vor allem die Schuldruckerei, die Korrespondenz und der

Klassenrat hilfreich. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 20)

74



Weitere Beispiele sind unter anderem:
e Gemeinschaftsarbeiten: Auswahl der freien Texte, Auswertung der Unterrichts-
gange;
e Gruppenarbeiten: Druckerei, Experimentieren, uvm.

(vgl. Teigeler 1995: 39)

5.3.6 Verantwortung

Da filir Freinet das Prinzip der Selbsttatigkeit ein wesentlicher Bestandteil seiner Padago-
gik war, ergibt sich daraus auch das Prinzip der Verantwortung. Aufgaben missen nicht
nur selbsttatig Gbernommen werden, sondern auch auf eine selbst verantwortliche Wei-
se. Die Moglichkeit der Mitgestaltung des Schullebens ist vor allem jener Ansatz, der zur
Ubernahme von Verantwortung fiihrt. Allerdings muss beachtet werden, dass die Ler-
nenden nur dann Verantwortung tGbernehmen kénnen, wenn ihnen diese auch lberge-
ben wird. (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 20)
Folgende Mittel und Techniken kénnen dabei eingesetzt werden:

e Verantwortlichkeit (,Amter)

e Arbeitspléne

e Disziplin

e Klassenversammlungen, uvm.

(vgl. Teigeler 1995: 39)

Diese Prinzipien sind allgemeinglltig in der Freinet-Pddagogik und unterliegen wahr-
scheinlich keinen Veranderungen. Allerdings kdnnen die Mittel und Techniken verandert
werden und missen natiirlich an die heutige Zeit angepasst und erweitert werden. Hin-
zugefligt werden kann noch, dass Freinet diese Prinzipien und die Mittel und Techniken
zusammenstellte und nicht erfand. Er hat die Druckerei z.B. nicht erfunden, sondern er
vereinte Vorschldage und Ideen von Reformpadagogen seiner Zeit in seiner Padagogik.

(vgl. Teigeler 1995: 40)

Diese Prinzipien sind auch auf den Fremdsprachenunterricht in der Freinet-Padagogik

anwendbar. Wie dieser Fremdsprachenunterricht gestaltet werden kann, worauf beson-
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ders Ricksicht genommen wird und welche Arbeitstechniken und —mittel eingesetzt

werden kdnnen, wird im nachsten Kapitel erlautert.

5.4 Fremdsprachenunterricht in der Freinet-Padagogik

Da der Fremdsprachenunterricht zur Zeit der ersten reformpddagogischen Bewegung um
1900 noch eine untergeordnete Rolle spielte, entwickelte sich erst spater ein Ansatz des
Fremdsprachenunterrichts in der Freinet-Padagogik. Dabei gehen die Freinet-Techniken
des Fremdsprachenunterrichts in Frankreich auf Mitte der 50er Jahre und in Deutschland

auf Anfang der 70er Jahre zuriick. (vgl. Schlemminger 1996: 87)

5.4.1 Phasenablauf des Fremdsprachenunterrichts

Bezugnehmend auf den Padagogen Gerald Schlemminger werden im folgenden Kapitel
unterrichtspraktische Vorgehensweisen vorgestellt. Dazu bedient er sich des klassischen
Phasenablaufs des Fremdsprachenunterrichts als Bezugsrahmen — Einflihren der sprach-
lich neu zu erlernenden Elemente, Einlben, Festigen und Anwenden. (vgl.

Schlemminger 1996: 88)

Entdecken der neuen sprachlichen Elemente

Die Freinet-Padagogik ist ein produktionsorientierter Ansatz, in dessen Mittelpunkt das
gemeinsam erstellte , Produkt” steht, das aus dem gemeinsamen Interessensgebiet und
aus den Kontakten zur Um- und AuBenwelt entwachsen ist. Aufgrund dieses Produkti-
onsprozesses kommt es auch zum Lernprozess. Ziel ist es jedoch das erarbeitete Produkt
mit anderen, auRerhalb der Klasse, zu teilen bzw. sich dariiber mitzuteilen. (vgl.

Schlemminger 1996: 88)

Fiir den Fremdsprachenunterricht konnen hier Techniken wie die Klassenkorrespondenz,
die Produktion einer Klassenzeitung, einer Wandzeitung, einer Ausstellung, eines Kurzre-
ferates uvm. genannt werden. Ausgangspunkte konnen dafiir durch Erkundungen in der
Klassen- oder Schulbibliothek, bei Ausfliigen, in Filmen, durch Briefpartnerschaften usw.

geschaffen werden. (vgl. Schlemminger 1996: 88)

Das Lehrbuch erhéalt hier eine andere Rolle als im traditionellen Unterricht. In der Frei-

net-Padagogik dient es als Bezugsquelle, die sich in der Klassenbibliothek befindet, ge-
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nauso wie Zeitschriften, Blicher usw. (vgl. Schlemminger 1996: 88) Das starre Festhalten
an Lehrbiichern im Fremdsprachenunterricht wird somit abgelehnt, da so der Unterricht
auf Jahre hinaus normiert wird und ihm daher auf Dauer der Anreiz genommen wird.
Lehrbiicher dienen daher als Lesestoff zur individuellen Lektiire der Schiler und Schiile-
rinnen. In der Freinet-Padagogik wird mehr Wert auf mobile Bausteine und abgegrenzte
Lerneinheiten gelegt, die man nach Bedarf anordnet und einsetzt. (vgl. Diet-

rich/Hovel 1995: 222)

Das Ausgangsmaterial muss allerdings bevor es als Lerngegenstand dient gemeinsam
aufgearbeitet werden. Der erste Schritt besteht somit darin, dass ausgewahlte Material
grob zu verstehen und zu sichten. Anschlielend wird entschieden, ob und in welcher
Form es zum Lerngegenstand wird. Unter Sichtung des Materials kann z.B. verstanden
werden, dass ein Schiiler oder eine Schiilerin bzw. die Lehrperson die eingegangene Post,
wenn sie sofort verstandlich ist, in der Fremdsprache vorstellt, wobei gegebenenfalls
noch unbekannte Worter an die Tafel geschrieben werden. Bei schwierigeren Texten
erfolgt zundchst eine Zusammenfassung in der jeweiligen Muttersprache. In der Post
kénnen sich auch Tonaufnahmen oder Videos befinden. Wenn ldangere Zeit keine Post
eingeht, dann kommt es in der Zwischenzeit zu Kurzvortragen der Schiiler und Schiilerin-
nen. Diese kénnen je nach Schwierigkeitsgrad und Lernfortschritt in der Mutter- oder

Fremdsprache stattfinden. (vgl. Schlemminger 1996: 88 f)

Dabei ist zu beachten, dass nicht jede Post von jedem einzelnen Schiiler, jeder einzelnen
Schiilerin im Detail im Unterricht bearbeitet werden kann. Daher ist es notwendig eine
Auswahl, durch Abstimmungen der interessanten Themen vorzunehmen. Hier tragt be-
sonders die Lehrperson im Anfangerunterricht eine entscheidende Rolle. Sie unterstiitzt
die Schiiler und Schiilerinnen bei der Aufbereitung des Materials durch eventuelles Kiir-

zen und Sichten des Materials. (vgl. Schlemminger 1996: 89
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Schlemminger fasst somit das Herangehen an ein neues Dokument mit folgenden Punk-
ten zusammen:
1. Zu allererst wird bei allen Schilerinnen und Schiilern das Sinnverstandnis des zu
behandelnden Materials abgesichert.
2. Es erfolgt eine Auswahl dessen, was zum Produktions- und Lerngegenstand der
Gruppe wird.
3. Erstdann wird der Lernprozess im engeren Sinne angesteuert.
4. Unter didaktischen Gesichtspunkt heit das Abkehr von dem Totalitatsanspruch:
Erarbeitung aller sprachlichen Elemente, Ubung aller Fertigkeiten in einem Do-
kument, bzw. Wahl eines "leichteren" Dokuments.

(vgl. Schlemminger 1996: 89)

Einiiben

In diesem Schritt kénnen zwei Arbeitsphasen unterschieden werden, die kollektive und
die individuelle. Im Anfangerunterricht kann die kollektive Phase z.B. durch das gemein-
same Nachsprechen erfolgen. Im Unterricht der Fortgeschrittenen kann gemeinsam ge-
lesen werden oder eine Horlibung durchgenommen werden. Nach der kollektiven Phase
kommt das Klassengesprach. Hier werden der Inhalt, besondere Strukturen oder Details
besprochen.

AnschlieBend folgt die individuelle Arbeitsphase in der die Lernenden allein, mit einer
zweiten Person oder in einer Kleingruppe weiter arbeitet. Hier kdnnen z.B. Partnerbogen

mit gegenseitiger Korrektur eingesetzt werden. (vgl. Schlemminger 1996: 89 f)

Man kann daher festhalten, dass
e das Verstehen der Elemente explizit abgesichert wird und dass der Ablauf, zu-
mindest in der ersten Phase, Ahnlichkeit mit dem herkdmmlichen Unterricht hat.
e durch die individuelle Arbeitsphase eine Binnendifferenzierung moglich ist.

(vgl. Schlemminger 1996: 90)

Festigen
Auch in dieser Phase wechseln sich wieder kollektive und individuelle Arbeitsformen ab.

Es werden neue lexikalische und grammatisch-syntaktische Strukturen gefestigt, durch
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das induktive Verfahren. Bereits bekannte Strukturen werden nun gegeniibergestellt und
auf RegelmaRigkeiten Gberprift. Daraus werden Hypothesen und Regeln aufgestellt. (vgl.

Schlemminger 1996: 90)

Je nach individuellem Lernrhythmus und Bedarf konnen die Lernenden in der individuel-
len Arbeitsphase arbeiten. Daflir stehen z.B. Selbstkorrektur-Arbeitskarteien bereit. So
kann es vorkommen, dass manche schon an einer Wiederverwendung des Materials in
der Klassenkorrespondenz arbeiten und andere noch in der Ubungsphase sind. (vgl.
Schlemminger 1996: 90)
Zusammenfassend kann zu diesem Schritt festgehalten werden, dass
e das lineare, kollektive und zeitgleiche Einliben aller einem individuell abgestimm-
ten Lernprogramm weicht.
e das Schwergewicht auf selbstdndiges Lernen (Arbeit in Selbstkorrektur) gelegt
wird.
e die Verlagerung des Einlibens von der Frontalphase in Gruppen- und Einzelarbeit
es dem Lehrer ermoglicht, dem Schiiler und der Schiilerin eine individuell zu ge-
schnittenere Hilfestellung zu geben.

(vgl. Schlemminger 1996: 90)

Anwenden

Die Phase der Anwendung stellt in der Freinet-Pdadagogik den wichtigsten und zeitlich
auch langsten Moment dar, da es sich hier um die eigentliche Produktionsphase handelt.
Diese Phase lauft in Gruppen- und Einzelarbeit ab.

Mogliche Arbeitsschritte der Schiiler und Schiilerinnen kdnnen sein, das Verfassen von
Briefen an den Korrespondenten, die Korrespondentin, das weitere Forschen zum Thema
in- und auBBerhalb der Klassenbibliothek, das Ausarbeiten von Kurzreferaten, das Drucken
der Zeitung, das Malen eines Plakates uvm. Die Arbeitsergebnisse werden abschlieBend
vor der Klasse vorgestellt bzw. werden die Materialien auBerhalb des Klassenraumes
verbreitet wie z.B. durch das Verteilen der Zeitung, das Abschicken der Post etc. Diese
Verbreitung der Produkte ist gleichzeitig wieder Ausgangspunkt fiir neue Lernprozesse.
Das bedeutet, dass die Phasen selten so nacheinander folgend aussehen, wie hier darge-

stellt. (vgl. Schlemminger 1996: 90 f)
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Zusammenfassend erwahnt Schlemminger folgende Punkte zu der Phase der Anwen-
dung:

e ,Auch wenn das Individuum die Lernprozesse in den dargestellten Etappen
durchlauft, laufen auf der Ebene der Lerngruppe Klasse aufgrund der natrli-
cherweise unterschiedlichen Lern- und Arbeitsrhythmen meist mehrere Phasen
parallel ab.

e Die Mitteilung der Arbeitsergebnisse in der Klasse und nach auflen ruft auch
sprachlich eine authentische Kommunikation hervor: Man spricht, um real exis-
tierende Arbeitsprozesse zu organisieren, Probleme und Konflikte zu beheben,
um anderen die eigenen Ergebnisse mitzuteilen, um sich auszutauschen.”

(Schlemminger 1996: 91)

5.4.2 Arbeitstechniken, -mittel und Arbeitsorganisation

Fiir den Fremdsprachenlehrer, die Fremdsprachenlehrerin stellen sich viele Fragen in
Bezug auf die Materialbeschaffung und Verwendung von Arbeitsmitteln. Wie konnen die
Schiiler und Schiilerinnen an authentisches Material bzw. an authentische Sprecher her-
ankommen? Welche Arbeitsmittel missen bereitgestellt werden, damit selbststandiges
Arbeiten in der Gruppe und fir das Individuum ermoglicht werden kann? (vgl.

Schlemminger 1996: 91)

Spezifische Arbeitstechniken, die grundsatzlich in jeder Schulstufe und —form anwendbar
sind, bilden das Kernstlick der Freinet-Padagogik. Die wesentlichen Techniken sind der
,freie Text”, die Klassendruckerei, die Klassenkorrespondenz und die Klassenzeitung.
Durch diese Techniken werden die Grundprinzipien der Freinet-Padagogik verwirklicht
und zwar der freie Selbstausdruck des Kindes, das motivierte gemeinschaftliche Arbeiten

und die Verbindung von geistiger und korperlicher Arbeit. (vgl. Sippel 2003: 56)

Der freie Text, der grundlegendes Element der Freinet-Padagogik ist, dient dabei als
Ausdrucks- und Darstellungsmittel. (vgl. Schlemminger 1996: 91 f) Der sogenannte
,freie” Text ist dabei individueller Ausdruck des Lernenden und Mitteilung. Das bedeu-
tet, dass ihr Text nicht nur in einem Schulheft steht, sondern auch eine Mitteilung an

andere Menschen ist und der Text daher auch eine Veranderung bewirken kann. (vgl.
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Laner 2008: 160) Unter freien Texten kdnnen alle Arten von Texten, Ausdrucksformen
und Inhalten, in schriftlicher oder miindlicher Form, verstanden werden. (vgl. Sippel
2003: 56) Mit Hilfe von freien Texten konnen Lernprozesse individueller gestaltet wer-
den, da sie Ausgangspunkt fiir grammatische Ubungen sind. Zuséatzlich kénnen sprachli-
che Probleme von Schiiler und Schiilerinnen aufgegriffen werden und gemeinsam ver-

bessert werden. (vgl. Sippel 2003: 57, zit. n. Schlemminger 1990)

Das Drucken ist jene Arbeitstechnik, die Freinet zur groBten Bekanntheit verholfen hat.
Sie dient zur Vervielfaltigung von Schiilertexten, zum Druck der Klassenzeitung und der
Schulkorrespondenz. Mit Hilfe einer kleinen Klappfliigelpresse vervielfaltige Freinet die
ersten Texte. In der heutigen Zeit werden vermehrt Computer und Drucker eingesetzt.

(vgl. Sippel 2003: 60 f)

Durch die Kommunikationsmittel wie Klassenkorrespondenz, Klassenzeitung und Erkun-
dung wird ein Kontakt bzw. ein Bezug zur Um- und AuRenwelt ermdglicht. (vgl.
Schlemminger 1996: 91) Heute werden mit Hilfe des Computers regelmalig Zeitungen
und Korrespondenzen (E-Mail) gestaltet. Dadurch wird die Moglichkeit geboten ,den
Kindern das Wort zu geben”. (vgl. Laner 2008: 164) Durch die Veroffentlichung und die
Kontaktaufnahme erhalten die Texte eine bestimmte Bedeutung. Durch das Erlernen der
Arbeitstechniken bei der Herstellung einer Zeitung wird ein sinnvoller Bezug zur Lebens-
realitdt hergestellt. Zusatzlich wird auch soziales Lernen gefordert. (vgl. Eichelber-

ger/Filice 2003: 34)

Die Klassenbibliothek ist ebenfalls ein elementares Arbeitsmittel der Freinet-Pdadagogik.
Durch sie kann der Schiiler, die Schiilerin direkt auf ein bestimmtes Material, je nach In-

teresse, zugreifen. (vgl. Schlemminger 1996: 92)

Selbstkorrekturkarteien, ermoglichen dem Schiiler und der Schiilerin selbststéandig zu
Uben und stellen eine wesentliche Lerntechnik in der Freinet-Padagogik dar. (vgl.
Schlemminger 1996: 92) Grundkenntnisse und —fertigkeiten kénnen so systematisch ein-
geilibt werden z.B. Grammatik. Den Schiilern und Schiilerinnen stehen dabei Informati-

onskarten, Aufgabenkarten, Loésungskarten und Testkarten zur Verfliigung mit denen sie
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sich selbst Gberprifen kdnnen. Die bearbeiteten Karten werden abschliefend in den Ar-

beitsplan eingetragen. (vgl. Sippel 2003: 66)

Viele Arbeitsmittel stehen heute bereits in elektronischer Form zur Verfliigung. Im
Fremdsprachenunterricht hat sich vor allem die Wortschatzkartei bewahrt. Damit koén-
nen Schiiler und Schiilerinnen ihren Wortschatz individuell mit Hilfe von verschiedensten

Notiertechniken z.B. Wortfamilien erlernen. (vgl. Sippel 2003: 66 f)

Der Arbeitsplan stellt eine zentrale Hilfestellung dar. Gemeinsam wird dabei das Arbeits-
pensum fiir einen bestimmten Zeitraum festgelegt. Die inhaltliche Ausfillung liegt dabei
beim Schiiler, bei der Schilerin. (vgl. Schlemminger 1996: 92)

Die Arbeitsorganisation kann je nach Klasse und nach Padagogen, nach Padagogin an-
ders aufgebaut sein. Grundsatzlich werden bestimmte , Mittlerinstitutionen” eingesetzt,
die durch eine bestimmte Zuweisung von Verantwortung und Aufgaben eine genauere
Bestimmung der Rollen und Funktionen bestimmter Personen, Kleingruppen und Ar-
beitsplatzen ermoglicht. So kénnen Verantwortliche fiir bestimmte Bereiche, Tischgrup-
pen oder Arbeitsplatze definiert werden. Die jeweiligen Verantwortlichen handeln somit
als Vertreter von bestimmten Klassenaufgaben und —interessen. Das Arbeitsprogramm
bzw. mogliche Konflikte werden dabei im Rahmen des Klassenrats besprochen. (vgl.
Schlemminger 1996: 93)

Der Klassenrat stellt dabei ein wichtiges demokratisches Forum in der Freinet-Padagogik
dar. Es nehmen alle Schiiler und Schiilerinnen teil und er wird von einem oder mehreren
Personen geleitet. Der Schriftfiihrer protokolliert die Sitzung, in der alle Entscheidungen
nach demokratischen Regeln getroffen werden. Themen des Klassenrats sind unter an-
derem: die gemeinsame Planung des Unterrichts, die Erstellung eines Wochenplans, die

Gestaltung der Klasse, die Besprechung von Problemen, usw. (vgl. Laner 2008: 156 f)

Hier ein Uberblick (iber die méglichen Freinet-Techniken im Fremdsprachenunterricht:

1. Klassenkorrespondenz
2. Einzelkorrespondenz der Schiiler

3. Austausch mit der Korrespondenzklasse/Klassenreise ins Ausland
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4. Klassenzeitung

5. freier Ausdruck: mindlich, schriftlich, kiinstlerisch

a. freie Texte

b. Herstellung von Dia-Montagen

c. fremdsprachliche Theaterauffiihrungen
d. Sketche und Kommunikationsspiele

e. Rezitation literarischer Texte

f. Konversation

g. Diskussion/Debatte

h. Interview

i. Exposé

6. freie Lektire
a. Ganzschriften — mit Hilfe von reading sheets
b. alle Arten von Informationen, gesammelt in der:

7. Klassenbibliothek sowie der

8. Dokumentensammlung fiir
a. schriftliche
b. akustische Informationstrager
c. (audio-)visuelle Informationstrager
(FUr die Betreuung dieser Sammlungen, die laufend erganzt und erweitert
werden, sind jeweils einzelne Schiler und Schiilerinnen verantwortlich.)

9. Arbeitsmittel und Hilfen fiir die Schiiler und Schiilerinnen:
a. reading sheets
b. Arbeitsblatter fir Grammatik (fiches auto-correctives, samt dazugehorigen
Ubungen auf Tonband)
c. Test/Sprachlaborprogramme/andere programmierte Arbeitsmittel
d. Ordner (classeur) — anstelle des Lehrbuchs
e. Vokabelkartei (fichier de vocabulaire)

10. Evaluation aufgrund von:
a. Arbeitsplanen der Klasse
b. Wochenpldanen der einzelnen Schiiler und Schiilerinnen
c. individueller Bewertung der Schiiler und Schiilerinnen am Ende bestimmter
Lerneinheiten
d. gegliickter Kommunikation mit , native speakers”

(vgl. Dietrich/H6vel 1995: 225)

,Im Fremdsprachenunterricht der Freinet-Lehrerinnen findet man also die glei-
chen Techniken und Arbeitsmittel wieder, die auch fiir den Freinet-Unterricht ge-
nerell charakteristisch sind und die z.T. noch von Freinet selbst entwickelt und
erprobt wurden. Sie werden gemdf3 den Erfordernissen des Faches erweitert und
abgewandelt.”

(Dietrich/Hovel 1995: 226)
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5.4.3 Natiirliche Lernmethoden

In Bezug auf den freinet-orientierten Unterricht spricht man bei den natirlichen Lernme-
thoden nicht von ausgearbeiteten Lernverfahren oder Vermittlungsstrategien sondern
von den Rahmenbedingungen, den Arbeitsmitteln und Organisationsformen. Im Fremd-
sprachenunterricht bedeutet dies den direkten Kontakt mit der anderen Sprache, mit
den Sprechern dieser Sprache durch die Moglichkeit des freien Ausdrucks und den Ein-

satz der dafir notwendigen Kommunikationsmittel. (vgl. Schlemminger 1996: 93)

Warum lernt man eine Fremdsprache? Warum spricht man eine Fremdsprache in einer
Schulklasse? Der wesentliche Punkt des Fremdsprachenlernens liegt in der Kommunika-
tion. (vgl. Schlemminger 2001b: 5) In der Freinet-Padagogik lernt man Sprache daher nur
durch Sprechen oder Schreiben in motivierten, authentischen Kommunikationssituatio-
nen. Durch reale Arbeitsprozesse und den Austausch der Produktionsprozesse im Um-
und AuBenfeld der Klasse werden diese authentischen Situationen geschaffen. (vgl.
Schlemminger 1996: 93)

Erst wenn der Lernende fiir sich die Antwort auf die Frage ,Warum spreche ich in einer
kiinstlichen Situation in einer fremden Sprache?” gefunden hat, wird der erfolgreiche
und motivierte Lernprozess der Fremdsprache in Gang gesetzt. Es sind folglich die veran-
lassten Kommunikationsprozesse, die den Lernprozess vorantreiben. (vgl. Schlemminger
1996: 93; Schlemminger 2001b: 5)

Der Spracherwerbsprozess ist somit ein kollektiver, interkultureller Sozialisationsprozess,
der die Rahmenbedingungen fir einen sach- und personenbezogenen Sprachaustausch

schafft. (vgl. Schlemminger 1996: 93)

5.4.4 Entdeckendes Lernen - "tatonnement expérimental”

,Der Begriff drickt im Wesentlichen das selbststandige problemlésende Verhalten von

Kindern angesichts einer bestimmten Fragestellung aus.” (Sippel 2003: 52)

Die Motivation zur Lésung der Fragestellung muss vom Kind ausgehen. Ziel des Lern- und
Unterrichtsprozesses ist es, dass die ,Antworten” auf die Fragestellungen gemeinsam
erarbeitet werden und nicht von der Lehrkraft vorgegeben werden. Fehler zahlen dabei

zu wichtigen Lernerfahrungen. (vgl. Sippel 2003: 53)
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Das Entdecken und das Forschen sind fir die Entwicklung der Lernenden von extremer
Bedeutung. Alle Formen und Arten des forschenden und entdeckenden Lernens sind eine
direkte Konsequenz der individuellen und selbst verantworteten Unterrichtsplanung und

des Prinzip des freien Ausdrucks des Kindes (vgl. Eichelberger/Filice 2003: 35)

Im Fremdsprachenunterricht kann man entdeckendes Lernen beschreiben als Moglich-
keit sich selbst in der fremden Sprache zu versuchen. Der Lernende benutzt die Sprache
nach seinem Kénnen und baut dabei Hypothesen und Regeln lber den Gebrauch der
Sprache auf. Es wird versucht in der Klasse und mit den Korrespondenzklassen zu kom-
munizieren. Gleichzeitig wird das Sprachverhalten Uberprift und bei Bedarf korrigiert. In
Zusammenarbeit mit den Schulkollegen und —kolleginnen, der Lehrperson, der Korres-
pondenten werden anschlieBend neue Hypothesen und Regeln Uber den Sprachge-
brauch erstellt. Voraussetzungen fir das tastende Ausprobieren sind einerseits eine gro-
Be Lernbereitschaft auf Seiten des Lernenden und andererseits eine helfende Rolle der
Gruppe als sinnvoller Feedbackgeber. Individuelle Lernverfahren und Strategien werden
dabei von den Schiiler und Schiilerinnen entwickelt und so konstruiert sich jeder, jede
seine ,,eigene” fremde Sprache, die sich im Laufe der Zeit der Zielsprache mehr und mehr

nahert. (vgl. Schlemminger 1996: 94)

Schlemminger nennt auch konkrete Ziele des entdeckenden Lernens im Fremdsprachen-
unterricht:

e Entwicklung von personlichen, erfolgsorientierten Aneignungs- und Spracher-
werbsstrategien.

e Entwicklung eines positiven Selbstbewusstseins im Umgang mit der fremden
Sprache.

e Entwicklung von situationsgerechtem sprachlichem Verstehen und Verhalten.

e Bemerken, dass nicht nur rein innersprachliche sondern auch auRersprachliche
Faktoren, wie interkulturelles Verstandnis, Entschliisseln von sozialen Kodes uam.
zum Spracherwerb beitragen.

e Entwicklung eines personlichen, nicht nur sprachgebundenen Zugangs zur ande-
ren Kultur.

(vgl. Schlemminger 1996: 94)
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Zur Zeit der ersten reformpadagogischen Bewegung war noch kein Fremdsprachenkon-
zept der Freinet-Padagogik vorhanden, dennoch entwickelten sich im Laufe der Zeit be-
stimmte Techniken fiir den Fremdsprachenunterricht. So werden in den vorhergehenden
Unterkapitel beschrieben, welche Arbeitstechniken und —mittel sich besonders fiir den
Fremdsprachenunterricht eignen. So ist beispielsweise der freie Text ein grundlegendes
Element der Freinet-Padagogik, der sich auch besonders fiir den Fremdsprachenunter-
richt eignet und dort eingesetzt werden kann. Neben der Darstellung der Arbeitstechni-
ken und —mitteln wird auch auf die Bedeutung von natirlichen Lernmethoden hingewie-
sen. Fur den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies, dass man Sprache durch motivier-
te und authentische Kommunikationssituationen erlernen soll. Wesentlich in der Freinet-
Padagogik ist auch das entdeckende Lernen. Darunter wird ein selbststandiges problem-
I6sendes Verhalten von Jugendlichen verstanden.

All diese besprochenen Aspekte der Freinet-Padagogik dienen zum besseren Verstandnis
der Simulation globale, welche im nachsten Kapitel vorgestellt wird. Viele der Grundge-
danken, Prinzipien und Arbeitstechniken von Freinet finden sich in der Simulation globale

wieder.

5.5 Simulation globale als moégliche Unterrichtsform im Fremdsprachen-
unterricht

Die Wurzeln der Simulation globale gehen bis in die erste Reformpadagogische Bewe-
gung zurlick. Célestin Freinet wird als theoretischer und padagogischer Wegbereiter der
Simulation globale genannt. Francis Debyser, der Begriinder der Simulation globale be-
ruft sich zwar nicht explizit auf Freinet, dennoch lassen sich viele Arbeitstechniken bei
der Planung und Umsetzung der Simulation globale wiederfinden. Von besonderer Be-
deutung fir die Simulation globale sind die ,freien Schiilertexte”, da sie zur Individuali-
sierung und zur Selbststeuerung der Lernprozesse dienen. Gleichzeitig kommt es zu einer
zumindest teilweisen thematischen und methodischen Loslésung vom Lehrwerk im Un-
terricht. (vgl. Sippel 2003: 41)

Neben den Arbeitstechniken und —mitteln von Freinet sind dramapadagogische Lehr-
und Arbeitsformen von wesentlicher Bedeutung fiir die Umsetzung von Simulations glo-
bales im Sprachenunterricht. Wertvolle Anregungen dafiir stammen aus der britischen

Dramenpadagogik. Die Annahme einer fiktiven Identitdt und das szenische Gestalten von
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Kommunikationsanlassen stellen wesentliche Elemente einer jeden Simulation globale

dar. In den Schulen kann auch mit Masken und Verkleidungen gearbeitet werden.

5.5.1 Definition Simulation globale

Eine Simulation globale ,[...]ist eine handlungsorientierte und offene Unterrichtsform in
der Fremdsprache.” (Nieweler 2006: 71) Schiiler und Schilerinnen kénnen innerhalb
eines vorgegebenen Rahmens eine eigene Welt erfinden mit fiktiven Personen, die mit
Gesprachen, Handlungen und dramatischen Ereignissen zu tun haben. (vgl. Nieweler

2006: 71)

»Une simulation globale est un protocole ou un scénario cadre qui permet a un
groupe d’apprenants pouvant aller jusqu’a une classe entiere d’une trentaine
d’éléves, de créer un univers de référence — un immeuble, un village, une ile, un
cirque, un hétel — de I'animer de personnages en interaction et d’y simuler
toutes les fonctions du langage que ce cadre, qui est a la fois un lieu-théme et un
univers du discours, est susceptible de requérir.”

(Debyser 1996 : 1V)

Durch das szenische Nachspielen bzw. Simulieren von realitatsbezogenen Kommunikati-
onssituationen im Klassenraum und dem damit verbundenen kreativen Potential dieser
Lehrmethode ergibt sich eine hohe Sprachmotivation, die Gber der Sachmotivation steht.

(vgl. Sippel 2003: 23 f)

Laut Sippel sind improvisierendes Sprechen und Spielen notwendig und daher kann eine
Simulation globale vor allem nur mit fortgeschritteneren Lernenden realisiert werden.
(vgl. Sippel 2003: 41) Im Gegensatz dazu behauptet Nieweler, dass eine Simulation globa-
le vom ersten bis zum letzten Lernjahr eingesetzt werden kann. Er begriindet seine Aus-
sage mit der ungeheuren Vielfalt an verschiedenen Situationen, die sprachlich ausgestal-
tet werden kénnen. (vgl. Nieweler 2006: 71)

Allerdings ist zu beachten, dass eine Simulation globale mit einem hohen Aufwand ver-
bunden ist. Nieweler bezieht sich daher auch auf Leupold, der sogenannte ,mini-
simulations” vorschlagt, die leichter in den Unterricht zu integrieren sind. Er nennt The-

menvorschlage wie ,Le cinéma“ oder ,Le supermarché”. (vgl. Nieweler 2006: 71)
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L'immeuble, die erste Simulation globale von Francis Debyser aus dem Jahr 1986, war
urspriinglich fir den Erwerb von Franzosisch als Fremdsprache fiir die Erwachsenenbil-
dung entworfen worden. Heute wird die Simulation globale in breiteren Anwendungsbe-
reichen eingesetzt wie z.B. im fremd- und muttersprachlichen Schulunterricht oder in
spezialisierter Form fir die berufsbezogene Aus- und Weiterbildung. (vgl. Sippel

2003: 24)

5.5.2 Die drei Saulen einer Simulation globale

Vera Sippel spricht in ihrem Buch Uber die drei Sdulen einer Simulation globale — die
raumliche und zeitliche Situierung (le lieu-theme), die Annahme von fiktiven Identitdten
(I'identité fictive) und die Belebung des neuen Mikrokosmos (faire comme si/simuler le

réel). (vgl. Sippel 2003: 24)

Die raumliche und zeitliche Situierung

Zweifelsfrei ist der Handlungsort zentral und stellt den Ausgangspunkt aller Aktivitaten
und Beziehungsstrukturen der Beteiligten dar. (vgl. Sippel 2003: 24) Auch Francis Yaiche
beschreibt den Ort (le lieu-theme) als ein fundamentales Prinzip der Simulation globale.
Dieser Handlungsort fungiert gleichzeitig als soziales Umfeld, sozialer Ort und als ein
Thema. Darum auch die franzdsische Bezeichnung , lieu-théme”. Durch diesen erfunde-
nen Handlungsort werden schriftliche und mindliche Aktivitaten auf eine automatische
Art und Weise hervorgerufen und koordiniert. Dabei kann es sich beispielsweise um Ge-
sprache, Diskussionen, kreative Aktivitdten oder um linguistische oder grammatikalische
Aktivitaten handeln. Ziel ist es ihnen einen Sinn und eine gewisse Dynamik zu geben. (vgl.

Yaiche 1996: 10)

Ebenso wichtig fiir die Entwicklung eines fiktiven Handlungsortes ist die Wahl der Hand-
lungszeit. Damit ist die Festlegung des Jahrhunderts, Jahrzehnts usw. gemeint. Denn die
zeitliche Wahl, ob die Simulation globale nun in der Vergangenheit, Gegenwart oder Zu-
kunft spielt, beeinflusst in starker Weise das Dekor des Handlungsortes. (vgl. Sippel

2003: 24)

Das Ausmal’ der zeitlichen Ausdehnung ist laut Sippel von bestimmten Faktoren abhéan-
gig: ,die Wahl des Themas, die (fremd-)sprachlichen Vorkenntnisse der Lerngruppe, die

Motivation der Lernenden, die didaktischen Zielsetzungen der Lehrenden, die Vorgaben
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des Curriculums etc.” (Sippel 2003: 25) Allerdings ist eine Simulation globale grundsatz-
lich als offen und variabel anzusehen, daher ist eine zeitliche Begrenzung in der Praxis oft

nur in einem gewissen Rahmen maglich. (vgl. Sippel 2003: 25)

Die fiktive Identitat

Wahrend einer Simulation globale nehmen die Mitspielenden fiktive Identitdten an, die

es ihnen erlauben, in eine andere Haut zu schliipfen. (vgl. Sippel 2003: 27)

,Oberstes Ziel dieser Identitidtsannahme ist die Identifikation der Lernenden mit
ihrer Rolle im Spiel. Sie soll ihnen auf dem Weg (iber die Distanznahme zu sich
selbst mehr Gewissheit (ber die eigene Persénlichkeit verschaffen. Die dabei
entstehende, doppelte Identitét’ erlaubt es den Lernenden, die Fixierung auf die
eigene soziale Rolle zu liberwinden und sich selbst als Sprecher und Einheimi-
scher einer anderen Kultur zu erfahren.”

(Sippel 2003: 27)

Um die Annahme von fiktiven Identitdten auch sprachlich fruchtbar zu bewerkstelligen
gibt es auch konkrete methodische Anregungen. So kann beispielsweise auf die grundle-
gende Kompositionsregel fiir die franzdsische Namensgebung eingegangen werden, die
von Debyser und Caré thematisiert wird. Sie geben den Hinweis auf geographische Ein-
flisse und nennen anschlieRend Namen wie Dulac, Deschamps, Laforét usw. Durch das
Vokabular, welches teilweise schon bekannt ist, und den Artikeln und Teilungsartikel

lassen sich typische franzosische Familiennamen kreieren. (vgl. Sippel 2003: 27 f)

Fiir die weitere Entfaltung der fiktiven Personlichkeiten werden mehrere Vorgehenswei-
sen von verschiedenen Padagogen empfohlen. Manche bevorzugen eine Lenkung des
Prozesses durch die Lehrperson. Dies kann mit Hilfe von Rollenkartchen passieren, die
fiir realistische Bedingungen sorgen und trotzdem gleichzeitig die Kreativitdt anregen. So
kdnnen besondere Schicksale oder besondere Persdnlichkeitsmerkmale als besonders
kreativitatsfordernd angesehen werden und erzeugen bei zufalliger Zuordnung an die
Mitspielenden eine héhere Spannung und Dynamik des Spielverlaufs. Andere Padagogen
befiirworten die vollkommene Uberlassung der Ausgestaltung der fiktiven Identititen an
die Mitspielenden. Laut Sippel ist es allerdings nicht entscheidend auf welche Weise die
Fantasie angeregt wird, sondern dass sie Uberhaupt aktiviert wird und so Sprech- und

Schreibprozesse initiiert werden konnen. (vgl. Sippel 2003: 28)
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Die Belebung des entstehenden Mikrokosmos

Grundsatzlich vollzieht sich die Belebung des Mikrokosmos auf zwei Ebenen. Auf einer
ersten Ebene missen die Mitspielenden so tun als ob sie in dem fiktiven Handlungsort
schon immer beheimatet waren. Auf der zweiten Ebene kommt es zu einer Art Verdop-
pelung ihres Selbst, da sie ihre Identitdat wechseln und fiktive Wesensziige annehmen.
Wichtig ist dabei, dass die Mitspielenden ihre Identitat so glaubwiirdig wie mdglich pra-

sentieren, nur so kann ein wahrheitsgetreuer Effekt entstehen. (vgl. Sippel 2003: 29)

Durch aktives Sprechen und einer Erweiterung der Beziehungskontexte kann eine au-
thentische Verkorperung der fiktiven Identitaten erfolgen. Dabei steigt die Verantwor-
tung der Mitspielenden, denn nun ist es ihre Aufgabe die fiktive Welt durch intensive
Interaktion zu beleben. Als Ausléser von Handlungen werden z.B. Gerlichte und kleine
Kommunikationsanldsse eingesetzt, die die fiktiven Personen anschliefend einander er-
zahlen. Allerdings ist zu beachten, dass Alltagssituationen die Lernermotivation nur tber
kurze Zeit aufrecht erhalten kann. Empfehlenswert ist daher Abwechslung mit inszenier-
ten Uberraschungen. Sollte es zu einer Stagnation der Handlung kommen, so kann die
Lehrperson eingreifen mit Hilfe von Rollenkartchen, Briefen, Anrufen usw. Um der
Schriftlichkeit einen angemessenen Stellenwert zu geben, sollten auch schriftliche Aktivi-
taten wie Tagebucheintrdage oder literarische Produktionen vorgenommen werden. Diese
Aktivitaiten missen ebenfalls von der Lehrperson angeregt werden. (vgl. Sippel

2003: 29 f)

5.5.3 Der Ablauf einer Simulation globale

Francis Yaiche hat einen typischen Ablauf einer Simulation globale entworfen, den er in
flinf Phasen unterteilt und in denen sich die drei Sdulen nach Sippel wiederfinden:

1. eine Phase zur Entwicklung und Ausstattung des Handlungsortes

2. eine Phase zur Entwicklung der fiktiven Identitdten

3. eine Phase fir Alltagssituationen

4. eine Phase, der Schreibprozesse

5. eine Phase mit Ereignissen und Zwischenfallen

(vgl. Yaiche 1996: 26)
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Allerdings kénnen diese Phasen je nach Thema und Situation in den jeweiligen Simulati-
onen auch in einer anderen Reihenfolge stattfinden. So kann bei bestimmten Simulatio-
nen mit den fiktiven Identitaten begonnen werden oder bestimmte Zwischenfalle kon-

nen schon sehr frith wahrend einer Simulation passieren.

5.5.4 Die Rolle der Lehrperson

Die Lehrperson lbernimmt bei der Simulation globale eine aufwandige Rolle mit vielen

Aufgaben.

Der Lehrende ...
e st Spielleiter,
e gibt Impulse zum Sprachhandeln,
e organisiert Zusammenfihrungsphasen,
e gestaltet den Klassenraum fiir verschiedenste Aktivitaten, wie Rollenspiele usw.
e erstellt Aufgaben, Arbeitsmaterialien
e erstellt Aktivitaten flr bestimmte Spracharbeiten
o gibt Feedback
e gibt Unterstlitzung bei Korrekturen von schriftlichen Produktionen
e korrigiert mindliche Produktionen nach Beendigung der Aktivitdt ohne diese zu
unterbrechen,
e gestaltet Ereigniskdrtchen
e (iberwacht die Gruppendynamik in der Klasse bzw. in Untergruppen, die kulturel-
len Stereotypen und die Qualitat der Arbeit.
(vgl. Nieweler 2006: 71 f, vgl. Yaiche 1996: VI)

Durch die vorangegangene Darstellung der Freinet-Padagogik wird ersichtlich, dass sich
einige Elemente dieser in der Simulation globale wiederfinden. Abgesehen von den
Grundgedanken und Prinzipien der Freinet-Padagogik stellen bestimmte Arbeitstechni-
ken und —mittel einen wesentlichen Bestandteil der Simulation globale dar. So sind die
freien Texte oder die Losldsung vom Lehrbuch nur exemplarische Beispiele. Durch die
Beschreibung der Freinet-Padagogik werden die Sinnhaftigkeit und das Verstandnis fir

den Einsatz der Simulation globale verdeutlicht.
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Die Simulation globale bietet somit eine abwechslungsreiche Moglichkeit fir den Fremd-
sprachenunterricht. Sie ist laut Nieweler eine handlungsorientierte, offene Unterrichts-
form. Sie eignet sich besonders fir den Fremdsprachenunterricht und kann daher auch
flr den Franzosisch-Unterricht verwendet werden. Die Sprachmotivation wird vor allem
durch das Simulieren von realitdtsbezogenen Kommunikationssituationen gefordert. Der
fiktive Handlungsort und —zeit bieten eine optimale Madglichkeit sich in der fremden
Sprache zu probieren. Durch die fiktiven Identitaten, die die Lernenden annehmen und
gestalten, konnen sie ihre Rolle in der Klasse ablegen und in die Haut einer anderen Per-
son schlipfen. Dies kann sehr kreativitatsfordernd und motivierend wirken. Fiir die Simu-
lation globale ist ein bestimmter Ablauf vorgesehen, der bei Bedarf aber abgewandelt
werden kann und je nach Spielverlauf sich anders entwickeln kann. Die Lehrperson tber-
nimmt dabei eine tragende Rolle. Sie halt sich zwar im Hintergrund auf, ist aber der Spiel-
leiter und muss den Uberblick behalten, um bei Bedarf Impulse, Unterstiitzung oder

Feedback zu geben.
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6 Conclusio

Ausgangspunkt meiner Arbeit ist die Beantwortung der Forschungsfrage, wie Offenes
Lernen im Franzosisch-Unterricht umgesetzt werden kann. Um auf diese Fragestellung
eine Antwort zu finden, werden in diesem abschlieBenden Kapitel die wichtigsten Infor-

mationen und Aussagen noch einmal in Kiirze zusammengefasst.

Vorab kann festgehalten werden, dass Offenes Lernen auf unterschiedlichste Art und
Weise und in den verschiedensten Formen im Schulalltag umgesetzt werden kann. Es
kann daher keine allgemein giltige Umsetzungsform prasentiert werden, sondern es
kann nur ein Einblick in wenige konkrete Umsetzungsformen gegeben werden. Ziel die-
ser Arbeit ist es auch, nicht die Vielzahl an Umsetzungsformen darzustellen, sondern nur

wenige, in diesem Fall zwei, konkrete Formen von Offenem Lernen darzustellen.

Bevor auf diese konkreten Umsetzungsformen eingegangen wird, wird die grundsatzliche
Problematik der Definition von Offenem Unterricht diskutiert. Im Schulalltag oder auch
an der Universitat wird oft von Offenem Lernen gesprochen, ohne eine genaue Definition
oder Vorstellung von dem Begriff zu haben. Wenn man allerdings selbst Formen Offenen
Unterrichts anbieten mochte, dann sollte man Uber die Definition des Begriffs Bescheid
wissen, um eine erfolgreiche Umsetzung gewahrleisten zu kénnen bzw. um auch dariber

diskutieren zu konnen.

Durch die dargestellten Argumentationslinien wird die Vorteilhaftigkeit von Offenem
Unterricht hervorgehoben. Die Kritik an der traditionellen Schule, die veranderten gesell-
schaftlichen Bedingungen, die neurobiologischen, anthropologischen, lerntheoretischen
oder motivationspsychologischen Argumente sprechen alle fiir den Einsatz von Offenem
Unterricht. Interessant ist hier der Aspekt, dass attraktiv und interessant gestaltete Lern-
situationen eine positive Auswirkung auf die Motivation der Lernenden und daher auf
deren Lernerfolg haben. Zusatzlich tragen Offene Lernformen wesentlich zu einer positi-

ven Personlichkeitsentwicklung bei.

Offenes Lernen kann also auf unterschiedlichste Art und Weise umgesetzt werden. Um

eine Vorstellung davon zu bekommen werden zwei Formen ndher dargestellt. Maria
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Montessori und Célestin Freinet entwickelten beide mit ihrer Padagogik wesentliche

Bausteine fir heutige Formen von Offenem Unterricht.

Montessoris Grundgedanken ihrer Padagogik stellen bedeutende Voraussetzungen fir
das Gelingen von Freiarbeit dar. So sind beispielsweise die freie Wahl, die intellektuellen
Materialien und die vorbereitete Umgebung Grundbedingungen fiir die erfolgreiche Um-
setzung von Freiarbeit. Aber auch die neuen Anforderungen an die Lehrkradfte und Ler-
nenden spielen eine wesentliche Rolle bei der Umsetzung von Freiarbeit. Zu beachten ist
hier, dass Freiarbeit als Erganzung zum gebundenen Unterricht gesehen wird. Grundsatz-
lich handelt es sich bei der Umsetzung von Freiarbeit um einen Entwicklungsprozess, der
oft viel Geduld erfordert und von allen Beteiligten mitgetragen werden soll. Dieser Ent-
wicklungsprozess basiert auf verschiedenen Stufen. Der von der Analyse der Vorausset-
zungen, bis zur Aufarbeitung der notwendigen Arbeitstechniken und der Einfiihrung von
anderen, weniger offeneren Arbeitsformen fiihrt, bevor man von Freiarbeit in einer Klas-
se sprechen kann. Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass es kein einheitliches
Konzept von Freiarbeit gibt. Jeder Schulstandort bzw. jede Lehrperson kann individuelle
Entscheidungen in Bezug auf Art und Umfang der Umsetzung treffen. Sie kann dabei
Uberfachlich oder fachgebunden stattfinden. Dies kann als Vorteil gesehen werden, da
jede Schule, jede Klasse individuelle Voraussetzungen mit sich bringt und so kann je nach

Bedarf ein Freiarbeitskonzept entwickelt und umgesetzt werden.

Aus den Grundgedanken der Freinet-Pdadagogik lassen sich ebenfalls Formen des Offenen
Lernens ableiten. Die Simulation globale stellt aber gerade fiir den Fremdsprachenunter-
richt eine sehr attraktive Form Offenen Lernens dar. Durch die fiktiven Annahmen von
Raum, Zeit und Personen kénnen sich die Lernenden aus ihrem Schulalltag herauslésen
und ihre Kreativitat entfalten. Dies steigert Interesse und Motivation und folglich auch
den Lernerfolg. Obwohl Nieweler behauptet, dass eine Simulation globale bereits im ers-
ten Lernjahr durchgefiihrt werden kann, sollte man nicht vergessen, dass fiir eine Simu-
lation globale oft improvisierendes Sprechen und Spielen notwendig sind. Sippel pladiert
eher auf einen Einsatz im fortgeschritteneren Stadium des Spracherwerbs. Fir die erfolg-
reiche Umsetzung einer Simulation globale wurde ein bestimmter Ablauf entwickelt, der

aber je nach Bedarf abgedandert werden kann. Die Umsetzung einer Simulation globale ist
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somit eine abwechslungsreiche Alternative zum gebundenen Unterricht und kann bei

Bedarf im Franzdsisch-Unterricht eingesetzt werden.

Folglich sind sowohl die Freiarbeit als auch die Simulation globale zwei mogliche Formen

von Offenem Lernen, die im Franz6sisch-Unterricht umgesetzt werden kénnen.
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7 Résumé en langue frangaise

Le but de ce mémoire est de montrer des possibilités concrétes pour I'utilisation de
I’enseignement ouvert dans I'enseignement du frangais comme langue étrangére. Au
cours de la lecture de la littérature, j'ai bient6ét remarqué que I'enseignement ouvert
existe déja depuis des décennies et qu’il est basé sur les racines de « I’'Education nou-
velle » qui s’est développée autour des années 1900. C'est la raison pour laquelle ce
mémoire prend en compte des pédagogues du mouvement de « 'Education nouvelle ».
Pour trouver des réponses a la question de recherche, deux pédagogues importants et
leurs idées fondamentales sont présentées, parce qu’ils ont fondé la base pour des mé-
thodes concrétes de I'enseignement ouvert d’aujourd’hui. Le choix est tombé sur Maria
Montessori et Célestin Freinet, parce qu'ils sont considérés comme des pionniers de |'en-
seignement ouvert. Les deux méthodes présentées dans ce mémoire sont le travail libre,
dérivé du travail libre de Montessori, et la simulation globale, provenant des idées et des

techniques de Freinet.

L’enseignement ouvert

Tout d’abord on essaie de trouver une définition du terme « enseignement ouvert » ce
qui s’avere étre difficile. Comme il n’existe pas de définition commune, certaines tenta-
tives d’une définition de différents pédagogues sont présentées et comparées. Malgré
les différentes approches de la définition, on peut trouver des idées de base communes
qui permettent une définition plus précise du concept. A I'aide de quatre catégories, qui
sont I'aspect organisationnel, I'aspect méthodologique, I'aspect du contenu et |'aspect
social, qui sont inspirés par le pédagogue Peschel, on peut fixer une caractérisation de

I’enseignement ouvert.

Cette comparaison montre, que |'enseignement ouvert
e exige une nouvelle organisation d’apprentissage. Cela veut dire que les éléeves
peuvent choisir eux-mémes le lieu, le temps et la forme sociale pour apprendre.
o fait participer les éléves aux choix des méthodes. lls peuvent trouver leur voie in-
dividuelle pour apprendre.

e permet aux éleves de choisir le contenu d’apprentissage.
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e transforme la relation entre les enseignants et les éléves. Tous, enseignants et
éleves, prennent des décisions en commun sur la vie a I'école, par exemple, sur

I'infrastructure de la classe, sur des regles, etc.

Le développement historique

L’enseignement ouvert s’est développé pendant les années 60 et 70. A cause de la situa-
tion économique et sociale, il y avait des débats qui ont critiqué la vie scolaire. Un mou-
vement s’est organisé qui a exigé plus de liberté a I’école et c’est la raison pour laquelle
I'image de I’école a changé.

Cependant, certaines formes de I’enseignement ouvert, comme par exemple le travail
libre, existe déja depuis plus longtemps. On peut dire que les racines de I'enseignement
ouvert se trouvent au temps de « I'Education nouvelle » a la fin du 19*™ siécle. Beaucoup
de pédagogues se sont mobilisés pour un changement de I'école. lls voulaient une orien-
tation aux besoins des éléves. Ce mouvement de « I’Education nouvelle » s’est composé
de différents pédagogues et leurs différentes idées sur I'image de I'école. Mais malgré
ses différences, il y a des points de vue communs. Ceux-ci comprennent I'orientation aux
besoins des éléves, une nouvelle notion du mot apprendre comme activité plus créative
et de facon autonome, I'école comme lieu social et éthique et I'’éducation des éléves en
compétences intellectuelles, sociales et émotionnelles.

Par conséquent, on peut constater que les approches de I'enseignement ouvert se réfe-
rent clairement a « I’Education nouvelle ». Beaucoup de pédagogues sont encore connus
aujourd’hui. Mais ce sont surtout Maria Montessori, Peter Petersen et Célestin Freinet
qui sont considérés comme les pionniers de l'enseignement ouvert. Avec le temps,
d’autres connaissances de disciplines différentes influencent aussi I'enseignement ou-
vert. C’'est pourquoi la compréhension actuelle de I'enseignement ouvert s’est dévelop-

pée pendant un processus assez long et sous des influences différentes.

Les motifs pour I’enseignement ouvert
Du point de vue de la science, la question importante est |'efficacité de I'apprentissage.

Cela veut dire qu’on veut savoir comment les éleves peuvent apprendre avec succes.

Le pédagogue Jirgens indique sept motifs pour un enseignement plus ouvert.
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Les motifs de la pédagogie scolaire

La critique actuelle de I’école traditionnelle est I'un des motifs pour I'enseignement ou-
vert. On refuse les contraintes, les exigences élevées ou I'apprentissage par cceur sans

compréhension.

Les motifs de I'organisation de I’école

L’école doit étre un lieu démocratique. L'apprentissage de la responsabilité est un élé-
ment essentiel de I'enseignement ouvert. De plus, le changement de la structure de
communication entre enseignants et éléves est important. Les enseignant perdent leur

role central et du pouvoir pour donner plus de possibilités de participation aux éléves.

Les motifs anthropologiques

Le respect des besoins essentiels des éléves est important pour le succés de
I'apprentissage. Si on n’y fait pas attention, des troubles comportementaux et des pro-
blémes d’apprentissage peuvent se développer. Le but est d’établir une attitude positive
pour un apprentissage tout au long de la vie. C'est pourquoi les éléves ont, par exemple,

besoin de reconnaissance, de justice, d’attention ou de compréhension.

Les motifs des théories de I'apprentissage

Selon les nouvelles théories de I'apprentissage, apprendre est un processus qui demande
un role actif, motivé et constructif de I'éléve. La pédagogie constructive des langues
étrangeres établie des hypothéses de base : I'acquisition des connaissances est effectuée
de maniére constructive et dépend des connaissances, de la perception, du contexte de
I'action et de I'état émotionnel. En résolvant des probléemes, des connaissances se déve-
loppent et ainsi se constitue une compétence pour résoudre des problémes. De plus, les
connaissances portent toujours un sens et une signification.

Les théories modernes de I'apprentissage soulévent ['efficacité des processus

d’apprentissage pour lesquels les éléves sont responsables eux-mémes.

Les motifs de la société et de la socialisation

Une société en mutation exige des adaptions a I'école. Le changement de mode de vie
familier, le développement des nouvelles technologies, la perte de certaines valeurs et
I'influence croissante de la pensée économique sur |'action sociale sont des arguments

qui exigent un changement d’apprentissage.
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Les motifs de la neurobiologie

Certains scientifiques soulignent I'aspect important de I'enseignement ouvert avec des
résultats de la neurobiologie. Le cerveau apprend mieux quand certains facteurs sont
pris en compte. Les facteurs qui ont un impact sur I'apprentissage sont par exemple
I’attention, I'émotion et la motivation. L’émotion est assez importante parce qu’en acti-
vant des centres émotionnels de nouvelles expériences peuvent s’installer dans la mé-

moire a long terme.

Les motifs de la motivation

La responsabilité personnelle déclenche la motivation, parce que les besoins de compé-

tence, d'efficacité et le sentiment d’appartenance a une société sont satisfaits.

La légitimation dans le programme scolaire

L’enseignement ouvert en cours de frangais peut étre aussi justifié par le programme
scolaire des langues étrangeres. Dans ce mémoire, on prend le programme scolaire des
langues étrangeres des dernieres années du lycée comme exemple pour présenter des
extraits de justification.

Dans ce programme scolaire, on trouve des appels pour intégrer I'enseignement ouvert
dans I'enseignement des langues étrangeres. Selon ce programme scolaire, les éleves
doivent, par exemple, acquérir des connaissances du sujet, des compétences sociales,
méthodologique etc. En plus, on exige la compétence pour un apprentissage autonome
tout au long de la vie. L’enseignement des langues étrangéres a la tache de montrer la
variété des stratégies pour apprendre une langue d'une maniere autonome. En outre, les
éléves doivent connaitre la diversité des méthodes pédagogiques et des formes de tra-
vail pour un enseignement qui part des centres d’intérét des éléves. Pour obtenir ce but,
on doit utiliser des techniques comme I’enseignement ouvert, des projets, des porte-
feuilles etc.

A partir de ces extraits, on peut constater que I'enseignement ouvert devrait jouer un

role important dans I'enseignement des langues étrangeéres.

Des opportunités pour le développement de la personnalité
Eva Maria Waibel est une auteure qui décrit dix opportunités pour un développement

positif de la personnalité des éleves grace a I'enseignement ouvert.
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Premierement, elle parle des états de connaissance différents des éléves et que ses
forces individuelles sont les points de départ pour un processus d’apprentissage couron-
né de succes. De plus, elle ajoute que le développement personnel est soutenu grace a
des processus d’apprentissage individuels. Waibel suppose que I'apprentissage individuel
des éleves crée des personnes socialement compétentes, parce qu’elles sont des per-
sonnes sdres d’elles qui apportent leur contribution a la société. Grace a I'enseignement
ouvert, les éléves ont plus de liberté et c’est pourquoi la motivation des éléves aug-
mente. Un autre aspect est que 'apprentissage autonome renforce le sens de la respon-
sabilité de l'apprentissage a I'école mais aussi dans d’autres domaines de la vie.
L’enseignement ouvert favorise la participation des apprenants. En outre, la nouvelle
facon d’apprendre permet un apprentissage sensé, parce que les éleves peuvent suivre
leur intérét et automatiquement, ils veulent approfondir leur savoir et ils donnent plus
d’'importance a I'apprentissage. L'enseignement ouvert renforce aussi I’estime de soi. Les
éleves se fixent un but, par exemple, et s’ils atteignent leurs objectifs, la confiance en soi
augmentera. L'enseignement ouvert est un moyen important pour un apprentissage au-

tonome tout au long de la vie

Le nouveau rdle des enseignants

Pour appliquer I'enseignement ouvert, il est nécessaire pour les enseignants qu’ils se
rendent compte d’avoir de nouvelles taches a remplir. En général, on peut constater que
I’enseignant devient un accompagnateur pour les éleves. Cela veut dire qu’il n’est plus
au centre de la classe, mais il joue encore un réle central, car il devient une personne qui
soutient, renforce ou donne des conseils aux éleves. De plus, I’enseignant est respon-
sable pour un environnement d’apprentissage approprié, qui permet aux éleves
d’apprendre de maniere autonome. Il en résulte que les enseignants investissent plus de
temps et plus de travail dans la phase de préparation, parce gu’ils doivent réfléchir
comment on peut lancer des processus d’apprentissage autonome et comment on peut
créer un environnement d’apprentissage approprié.

Parmi les taches importantes d’un enseignement, on peut compter, par exemple, I'offre
du matériel pour un travail intéressant et sensé, avoir un effet motivant, devenir passif

pour que I'éleve puisse devenir actif, surveiller la progression de I'apprentissage en con-
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trolant les taches terminées ou observer des taches de groupe et aider a résoudre des

difficultés.

L’Education nouvelle et I'influence sur ’enseignement des langues étrangéres

Comme déja mentionné, le développement historique de I'enseignement ouvert a son
origine dans I’Education nouvelle.

De ce mouvement collectif, de nombreux développements fondamentaux avaient une
influence sur des sujets scolaires différents comme par exemple sur I'éducation artis-
tique ou I'éducation physique, qui ont toujours un impact aujourd’hui. Cependant
I’enseignement des langues étrangeres n’est guére mentionné.

Par conséquent, on peut supposer que le mouvement de I'Education nouvelle n’a pas
développé de nouveau ou propre concept global pour I'enseignement des langues étran-
géres. Mais en regardant des concepts généraux de I'Education nouvelle avec ces mes-
sages de l'importance des intéréts des enfants ou |'apprentissage holistique, on peut
remarquer des influences sur I'enseignement des langues étrangeres. Apres 1900, la pé-
dagogie des langues étrangéres s’est développé vers les intéréts des éléves. Cela veut
dire que des objets et des sujets de I’environnement des jeunes sont devenus les objets
d’apprentissage. De plus, la langue a apprendre a été expliquée par la langue étrangere.
La langue parlée et la grammaire, orientée par les besoins des éléves, sont devenues plus

importantes.

Les deux pédagogues Maria Montessori et Célestin Freinet et leurs écoles et concepts
seront présentés plus en détail pour illustrer ensuite des possibilités d’application de
I’enseignement ouvert qui sont basées sur leurs pensées. Le choix est tombé sur Maria
Montessori et Célestin Freinet, parce qu'ils sont considérés comme les pionniers de I'en-

seignement ouvert.

La pédagogie Montessori

La pédagogie Montessori est I'un des concepts de I’Education nouvelle les plus répandus
au niveau international. C’'était Maria Montessori elle-méme qui a tenté de diffuser ses
idées. C'est pourquoi son travail et sa vie sont étroitement liés.

Les prochains chapitres donnent une vue sur la vie de Montessori et sa pédagogie. La

présentation suivante de ses idées fondamentales est nécessaire pour mieux com-
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prendre I"application du travail libre, parce que le travail libre est un point central de sa
pédagogie. Aprés, une définition du travail libre par Montessori et une définition de tra-
vail libre, comme elle peut étre utilisée a un niveau secondaire, seront données. Enfin

I"application du travail libre dans I'enseignement des langues étrangeres sera discutée.

La vie de Maria Montessori

Maria Montessori est née le 31 aout 1870 en Italie. A cette époque, elle est I'une des
rares femmes progressistes de son temps. Aprés une école technique, elle veut étudier la
médecine mais a cette époque-la, les études en médecine sont seulement accessibles
pour les hommes. Mais sous des conditions strictes, elle peut étudier. Malgré tout, elle
peut faire un doctorat en 1896 et devient la premiére femme médecin en ltalie. En tra-
vaillant dans un hopital psychiatrique, elle cherche des possibilités pour soutenir des
enfants handicapés mentaux.

En 1907, Montessori ouvre sa premiere maison d’enfants (Casa dei Bambini). Ici, elle fait
une expérience essentielle. La « Polarisation de I'attention » devient un point central de
sa pédagogie. Elle voit des enfants qui travaillent sans se laisser déranger. Dans cette
maison d’enfants, elle développe les principes fondamentaux de la pédagogie Montesso-
ri. En 1911, elle ferme son cabinet médical et elle s’occupe de sa pédagogie et de sa dif-
fusion. Elle devient connue a I'étranger et elle écrit des livres, des articles etc. Pendant la
deuxieme guerre mondiale, elle vit en Inde. En 1949, elle retourne en Europe pour vivre
aux Pays-Bas oU se trouve aussi le siege de I’Association Montessori Internationale. En
1952, Maria Montessori meurt mais son fils Mario et sa petite-fille Renilde continue son

travail.

Les idées fondamentales de la pédagogie Montessori

Maria Montessori était pour un renouvellement fondamental de I’éducation. Elle exi-
geait le choix libre du travail ce qui est seulement possible avec un environnement pré-
paré qui invite les éléeves a travailler. L’éducation doit s’effectuer avec des matériaux ap-
propriés et au libre choix qui sert a I'exercice et au développement des sens et avec une
organisation sociale et spatiale qui est adaptée aux besoins des jeunes.

Cette phrase de Montessori « Aide-moi a faire seul » est devenue trés connue. C’est le
motif fondamental de son concept pédagogique. Il s’agit donc d’'une pédagogie qui est

basée sur I'enfant avec tous ses besoins.
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L’autonomie
La méthode Montessori essaie d'aider I'enfant a devenir autonome. L’enfant veut se dé-

tacher des adultes et devenir par I'autonomie une personnalité libre.

Le choix libre
Les enfants ont la liberté de choix. En choisissant librement son travail, I'éléve peut
suivre son intérét et donc ses besoins intérieurs sont satisfaits. Seul I'apprenant sait ce

qui l'intéresse.

Le matériel intellectuel

Avec le matériel mis a sa disposition, I'éléve peut apprendre de maniére autonome et

selon ses intéréts. Il recoit la possibilité de travailler pour son intelligence.

L’environnement préparé

Les enseignants préparent un environnement qui offre des activités intéressantes. C'est
pourquoi la base de cette pédagogie se compose de I'environnement préparé et de la
préparation des enseignants. Pour un développement positif, I'environnement doit étre
adapté aux besoins des éleves. De plus, I’environnement préparé doit aussi satisfaire des
conditions de I'ordre dans la classe (des matériaux rangés par domaines ou dans des éta-

géres accessibles librement, etc.)

Des périodes sensibles

Cette expression signifie des périodes de temps qui se distinguent par une volonté d'ap-
prentissage spécifique. Elles sont de nature temporaire et permettent une acquisition
relativement facile de certaines compétences.

Aujourd’hui, on peut comparer les périodes sensibles a la motivation intrinseque. Si les
jeunes sont occupés intensivement avec une activité, on doit soutenir cette énergie et
cette volonté d’apprendre avec des offres et des matériaux appropriés. Ces périodes
sont limitées dans le temps. Montessori distingue trois périodes d'une durée de six ans.
La premiere étape est de 0 a 6 ans. C'est la période ou la base de la personnalité et de
I'intelligence est construite. La deuxieme étape est de 7 a 12 ans. Cette étape de déve-
loppement peut étre décrite comme phase stable et elle se caractérise par la prédomi-
nance de la sensibilité morale. Le développement de la conscience morale est activé. La
troisieme étape est de 12 a 18 ans. Dans cette période, il y a de forts changements psy-

chologiques chez les éléves. A cause des incertitudes, des peurs et des doutes, cette
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phase est appelée instable. Les adolescents cherchent une nouvelle relation avec eux-
mémes et avec d’autres personnes et ils prennent souvent de la distance face aux

adultes.

La polarisation de I'attention

La polarisation de |'attention est une découverte essentielle de Maria Montessori. Elle
représente une concentration profonde, qui peut étre observée chez les apprenants
dans certaines situations. Ce fait est devenu le centre de la pédagogie Montessori et re-
présente I'objectif de tous les efforts éducatifs. Selon Montessori, ce phénomene peut se
produire seulement dans certaines conditions. Celles-ci comprennent le choix libre du
matériel et de I'activité, un environnement approprié et un environnement basé sur la

confiance.

Le nouvel enseignant

Maria Montessori définit un nouveau réle de I'enseignant qui est central et qu’on peut
décrire comme un assistant et observateur. Les nouvelles taches de I'enseignant dans la
pédagogie Montessori sont conformes aux taches des enseignants dans I'enseignement
ouvert. Mais il faut ajouter que Montessori exige une qualification spéciale des ensei-
gnants. Elle souligne I'importance de la capacité d’observation des enfants, parce que
c’est important pour toutes les actions pédagogiques. Cette capacité permet a
I’enseignant d’intervenir au bon moment. De plus, la préparation de I'’environnement est

aussi une tache importante pour I'enseignant.

Le travail libre de Maria Montessori

Le travail libre est sans doute la partie centrale de la pédagogie Montessori. Il y a plu-
sieurs pédagogues qui ont développé une forme du travail libre et c’est pourquoi il est
nécessaire de parler des particularités du travail libre dans la pédagogie Montessori. Le
concept de Montessori est étroitement lié & 'environnement préparé. A I’époque, Mon-
tessori ne parlait pas encore de travail libre, elle utilisait d’autres expressions comme par

exemple le choix libre. Le terme de travail libre s’est développé plus tard.

Le travail libre, dans le sens de Montessori, est une forme d’enseigner, dans laquelle les
éléves peuvent choisir eux-mémes le sujet d’apprentissage, ses objectifs, la forme sociale

et le temps qgu’ils veulent utiliser pour cette activité. Tout cela se passe dans
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I’environnement préparé. Pendant le travail libre les éleves peuvent se déplacer libre-
’ 21N .

ment dans la classe et parler avec d’autres éleves pour les aider ou pour demander de

I'aide. En choisissant un sujet d’apprentissage, on doit le finaliser. Des contréles de tra-

vail sont effectués soit par I'éleve soi-méme, soit par ses camarades ou soit par

I’enseignant. Dans la pédagogie Montessori, le travail libre n’est pas seulement utilisé

pour la répétition et I’entrainement mais aussi pour I’élaboration de nouveaux sujets.

Pour I'application du travail libre, il est essentiel que les éléves connaissent des tech-

niques de travail nécessaires.

Certaines personnes se posent aussi la question de savoir si les éleves peuvent faire ce
gu’ils veulent pendant le travail libre. Mais ce n’est pas le cas. Montessori ne parle pas
d’une éducation sans limites. Selon elle, une balance, un équilibre entre la liberté et la
direction pédagogique est nécessaire. Avec le choix libre des éleves, on exige aussi la
responsabilité pour les activités. De plus, les objectifs, les sujets et les matériaux qui sont

mis a la disposition sont définis par les enseignants.

Les compétences linguistiques et le multilinguisme sont importants pour Montessori.
Cependant, les langues étrangeres ne jouent pas de grand role dans ses idées et elle ne
développe pas de concept de I'enseignement des langues étrangeres. Dong, il n'y a pas

de méthode Montessori d'enseignement des langues étrangeéres.

Malgré I'absence d’un concept pour les langues étrangéres, on pratique aujourd’hui le
travail libre dans I’enseignement des langues étrangéres. La fagon d’appliquer du travail

libre est la décision de I’enseignant ou de I'école.

Dans le chapitre suivant, une définition du travail libre est donnée qui est applicable a
une école secondaire. De plus, on parle de I'impact de la définition du travail libre sur
I’enseignement des langues étrangéres. Ensuite, on discute des suggestions et des idées

pour I'application du travail libre dans I'’enseignement des langues étrangeres.

Le travail libre comme forme possible de I’enseignement des langues étrangeres dans
des écoles secondaires
Le travail libre est un concept pédagogique qui s’oriente vers les éléves et qui méne les

éleves a I'autonomie. Les éleves peuvent travailler de fagon libre, spontanée et auto-
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nome dans un environnement pédagogiquement organisé et dans un cadre clairement
défini. Les apprenants ont le choix libre des sujets, des matériaux, de I'ordre, du temps et
de la forme sociale.

La définition de Montessori et celle pour les écoles secondaires sont conformes dans les
points essentiels. Le travail libre dans I’enseignement des langues étrangeres signifie que
les éléves doivent étre encouragés pour se confronter de maniére autonome a la langue
étrangere. Les textes authentiques occupent une position importante dans le travail
libre. Pour travailler avec eux, il est nécessaire d’avoir les connaissances des techniques

de travail.

L’application du travail libre
Grace a ses possibilités diverses d’application, le travail libre peut étre réalisé sous des

formes différentes. Par exemple, comme travail libre interdisciplinaire ou spécialisé.

En général, on peut constater que le travail libre est un enrichissement de
I’enseignement traditionnel. Cela veut dire que le travail libre ne doit pas étre appliqué
sans lien avec le cours « normal ». Une langue étrangere ne peut pas étre seulement

apprise par le travail libre.

Certains enseignants indiquent qu’ils utilisent le travail libre pour I'exercice et la répéti-
tion, parce que les éleves peuvent travailler et répéter individuellement selon leurs be-
soins. Cependant, le travail libre est aussi utilisé pour I'élaboration de nouveaux sujets

d’apprentissage.

L'application du travail libre est un processus de développement qui prend du temps et
de la patience, car le travail libre exige certaines compétences des éléves qu’on ne peut
pas apprendre si vite. D’abord, il est nécessaire d’analyser les connaissances que les
éléves possedent déja. Apres cette analyse, les techniques d’apprentissage qui sont en-
core inconnues, doivent étre entrainées. Ensuite, on peut introduire d’autres formes de
I’enseignement plus libres comme le « travail de station » ou le « travail de plan » avant

d’appliquer le travail libre.

En ce qui concerne le cadre temporel, on peut commencer avec peu de travail libre par
semaine et apreés, selon les processus de développement, on peut augmenter le temps. Il

a aussi des formes différentes concernant I'organisation. On peut, par exemple, fixer
Y des f diff t tlr t 0] t le, f
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certaines minutes de chaque cours pour le temps libre, ou on peut réserver un cours
apres chaque unité pour la répétition et la consolidation ou on peut fixer un certain

nombre de cours chaque semaine pour le travail libre.

Comme chez Montessori, le lieu de travail joue un réle important. Les exigences corres-
pondent a I’environnement préparé de Montessori. On a besoin de meubles flexibles, de
I’espace pour afficher des images et des étageres et placards pour y poser des matériaux.
Mais I'ordre des matériaux est aussi important pour I’environnement préparé. Pour
I’enseignement des langues étrangéres, on peut organiser les matériaux selon la difficul-
té, la forme sociale ou la forme de travail. De plus, il est nécessaire de fixer des regles
pour le comportement des éleves pendant le travail libre. Pour créer une acceptation

plus haute, on peut définir les regles ensemble avec les éleves.

La mise a disposition des matériaux est un point important pour le succes du travail libre.
L’enseignant doit fournir les matériaux appropriés aux éléves selon leurs besoins. C’'est la
raison pour laquelle il y a certains aspects a considérer en choisissant le matériel, surtout
pour I'enseignement d’une langue étrangére. On doit, par exemple, faire attention a tra-
vailler avec toutes les activités de la langue (écouter, parler, lire et écrire) ou on doit aus-
si intégrer les aspects du pays et de sa culture. Aujourd’hui, on trouve déja beaucoup de
matériaux pour le travail libre, soit dans des manuels scolaires, soit dans sa propre col-
lection du matériel d’enseignement. On peut utiliser des idées et les modifier ou on peut
élaborer des matériaux ensemble avec des colléegues ou méme avec des éleves. Pour
I'enseignement des langues étrangeres, il y a beaucoup de types de matériel qu’on peut
utiliser. Des puzzles, des devoirs a écrire ou des exercices de lecture, par exemple, peu-
vent servir pour le travail individuel. En groupe de deux, on peut réaliser des dialogues et
en groupe de trois ou plus on peut offrir des jeux différents (jeu de dés, jeu de cartes,

domino etc.)

Enfin on peut constater que le travail libre représente une idée fondamentale de la pé-
dagogie Montessori et qu’on trouve beaucoup de traces dans la conception actuelle du
travail libre. C'est la raison pour laquelle il est important de connaitre les idées fonda-
mentales de la pédagogie Montessori. Mais finalement, la facon d’appliquer le travail

libre dépend des décisions individuelles des enseignants et de I'école.
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La pédagogie Freinet

Pour mieux comprendre Freinet et ses efforts il est nécessaire de parler de sa vie et de
ses idées fondamentales avant de présenter des aspects de I'enseignement des langues
étrangeéres dans la pédagogie Freinet. Enfin, la simulation globale comme possibilité

d’application de I’enseignement ouvert sera présentée.

La vie de Célestin Freinet

Célestin Freinet est né le 15 octobre 1896 dans le sud de la France. En 1913, il commence
une formation pour devenir enseignant. Mais en 1915, il doit partir au service militaire
pendant la Premiére Guerre mondiale ou son poumon est blessé. En 1920, il devient en-
seignant dans I'école de village a Bar-sur-Loup. Ici, le développement de la pédagogie
Freinet commence. Il entretient des contacts avec des pédagogues des pays différents.
En 1923, il achéte une presse a imprimer avec laquelle il permet aux éléves d’imprimer
des textes libres. Ces textes libres forment la base de travail pour les apprenants et
I'imprimerie devient le symbole de la pédagogie Freinet. En 1924, « la Coopérative de
I’Enseignement Laic », C.E.L., est fondée. Plus tard, il en ressort « I’'Ecole Moderne » un
mouvement des enseignants francais. En 1926, il épouse Elise qui est aussi une ensei-
gnante et qui a probablement aidé a développer la pédagogie Freinet. Avec des congres
annuels de I'Ecole Moderne, la pédagogie Freinet devient de plus en plus connue. En
raison de ce mouvement et des conflits avec le service d’administration de I’école, il est
muté. Cependant, il ouvre un centre d’éducation ou les intéréts des enfants sont au
centre. Il a toujours lutté pour une école libre, sans contraintes et sans endoctrinement
politique. En 1961, « la Fédération Internationale des Mouvements de I’'Ecole Mo-
derne », ICEM est fondée qui est responsable de la coordination internationale du mou-
vement Freinet. Célestin Freinet meurt en 1966 mais la pédagogie Freinet ne perd pas

d’importance.

Les idées fondamentales de la pédagogie Freinet

L'enfant et son développement individuel sont au centre de sa pédagogie. Il critique
I’école traditionnelle et il soutient le droit a la diversité des enfants.

Freinet pense que |'éléve veut travailler, comme ses parents. C'est pourquoi il veut

mettre le travail sensé et créatif, qui fait épanouir I’'enfant, au centre de I'école. Chaque
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apprenant doit faire les expériences importantes dans sa vie soi-méme, car tout le
monde a le droit de découvrir les vérités soi-méme. Selon Freinet, I'apprentissage doit
avoir du sens. Il donne un exemple avec I'écriture des textes qui doit s’adresser a quel-
gu’un, parce que I'écriture sert a la communication.

Grace a des matériaux différenciés et la forme d’organisation de la classe, les éléves peu-
vent se développer individuellement. Il en résulte que la classe doit étre adaptée pour
créer une atmosphére détendue.

Dans la pédagogie Freinet il est important que les éléves apprennent comment ils peu-
vent acquérir des connaissances eux-mémes avec |'aide des matériaux divers, des livres
etc. L’élaboration autonome des connaissances et le contrdle de soi-méme sont essen-

tiels dans la pédagogie Freinet.

Les principes de la pédagogie Freinet
Peter Teigeler, un pédagogue, a défini six principes qui sont des points de repéres de la
pédagogie Freinet. Pour chaque principe, il y a des techniques qui aident a réaliser les

principes.

Le rapport a la vie

Pour Freinet, il est important que la vraie vie continue a I'école. Le rapport a la vie est

possible avec des études, des analyses, des excursions etc.

Le travail, I'autonomie

Selon Freinet, I'apprentissage est plus facile en travaillant de maniere autonome. Le tra-

vail autonome se passe dans des ateliers de travail.

Le sens

Le sens d’apprentissage est important. L'écriture, par exemple, est nécessaire si on veut
communiquer avec quelgu’un qui se trouve en dehors de I’école. Parmi les techniques
possibles, on compte le texte libre/I’expression libre, 'imprimerie a 'école, le journal

d’école ou la correspondance.

La liberté
La liberté s’exprime surtout par le libre choix du travail ce qui peut étre réalisé par

exemple avec la technique du texte libre, de I'expression libre.
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La coopération

La coopération entre les éléves est aussi un principe essentiel de la pédagogie Freinet.
L'imprimerie, la correspondance et le conseil de classe sont quelques techniques pour la

réalisation.

La responsabilité

Les éleves travaillent de maniére autonome et ont la responsabilité de leurs activités.
Surtout la possibilité d’organiser ensemble la vie a I'école est utile pour la prise de res-
ponsabilité. Avec des plans de travail, par exemple, ou la responsabilité pour des taches

d’administration etc. on peut soutenir la prise de responsabilité.

L’enseignement des langues étrangeres dans la pédagogie Freinet
Les techniques de I'enseignement des langues étrangeéres de la pédagogie Freinet se sont

développées pendant les années 50 en France et 70 en Allemagne.

Le déroulement des phases
Gerald Schlemminger explique une procédure de I'enseignement des langues étrangéres

qui est basée sur un certain déroulement des phases.

Découvrir de nouveaux éléments de la langue

Au début, il est nécessaire de trouver un matériel de base qui peut étre tiré de la corres-
pondance de classe, du journal de classe ou par exemple d’'un exposé. Avant de I'utiliser
comme matériel de base, il doit étre traité ensemble dans la classe. Cela veut dire qu’on
présente le matériel et on discute des expressions peu claires. |l faut ajouter que ce n’est
pas possible de traiter chaque lettre de correspondance en cours. Pour cela, on doit faire
une sélection, ce qui se passe de préférence a I'aide d’un vote pour les sujets intéres-
sants. Dans les cours des débutants, c’est surtout I’enseignant qui soutient les éleves en
choisissant du matériel.

Dans la pédagogie Freinet, on n’utilise pas vraiment les manuels scolaires parce qu’on
refuse I'orientation rigide des manuels scolaires. Mais on les trouve dans la bibliotheque

de classe. Les éleves peuvent les utiliser comme lecture individuelle.

110



Entrainer, Exercer

Dans cette étape, deux phases peuvent étre distinguées, la phase collective et la phase
individuelle. Dans la phase collective, on travaille ensemble dans la classe. On peut, par
exemple, répéter ensemble des phrases, lire ensemble etc. Apreés, il y a une discussion en
classe ol on a la possibilité de parler du contenu, de la structure etc. Ensuite, dans la

phase individuelle, les éléves peuvent travailler seuls, a deux ou en groupe.

Consolider

Dans cette phase de la consolidation, il y a aussi des phases collectives et individuelles.
On utilise des méthodes inductives pour élaborer des nouvelles structures lexicales et
grammaticales. Suivant leur rythme d’apprentissage, les éléves peuvent travailler et ap-

prendre selon leurs besoins dans la phase individuelle.

Employer

C’est la phase la plus importante et la plus longue dans la pédagogie Freinet, car c’est la
phase de production. Les éléves peuvent écrire des lettres aux correspondants, travailler
avec des présentations, imprimer le journal etc. Ensuite, les produits de travail sont pré-
sentés devant la classe ou distribuer en dehors de la classe (le journal, les lettres, etc.)
Cette distribution des produits est le nouveau point de départ pour de nouveaux proces-
sus d’apprentissage. En raison du rythme d’apprentissage individuel, les éleves se trou-

vent normalement dans des phases différentes.

Les techniques et I’organisation de travail
Des techniques de travail spécifiques représentent des points essentiels de la pédago-
gique Freinet. Les principales techniques sont le «texte libre», I'imprimerie, la corres-

pondance de classe et le journal de classe.

Le texte libre est un élément fondamental de la pédagogie Freinet et sert comme un
moyen d'expression et de représentation. Le texte libre est une expression individuelle
des apprenants et un message a d’autres personnes. Le texte libre inclut toutes sortes de

textes et toutes sortes d'expressions écrites ou orales.

Avec I'imprimerie, la pédagogie Freinet est devenue treés connue. Aujourd’hui, on utilise
I'ordinateur et I'imprimeur pour faire des copies des textes, du journal de classe etc. La

correspondance de classe ou le journal de classe donnent une certaine importance aux
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textes et ils créent un rapport a la vie réelle. De plus, ils renforcent les compétences so-

ciales.

La bibliotheque de classe est également un point élémentaire de la pédagogie Freinet.
Grace a elle, les éléves peuvent accéder directement a un matériel spécifique. Dans la
pédagogie de Freinet, on trouve aussi des fichiers d’autocorrection qui permettent aux
éleves de se contréler soi-méme. Beaucoup de moyens de travail peuvent déja étre utili-

sés sous forme électronique, comme par exemple le fichier de vocabulaire.

L’organisation de travail peut étre structurée différemment selon la classe et le péda-
gogue. Il y a des éléves qui sont responsables pour certaines taches, domaines ou zones
dans la classe. Le conseil de classe est un forum démocratique pendant lequel les éléves

discutent ensemble le plan de travail, I'aménagement de la classe, des probleéemes etc.

Les méthodes d’apprentissage naturelles

Dans la pédagogie Freinet, les méthodes d’apprentissage naturelles sont le cadre de tra-
vail, les moyens de travail et les formes d’organisation. En ce qui concerne
I’enseignement des langues étrangéres, c’est le contact direct avec 'autre langue qui
correspond a la méthode d’apprentissage naturelle. C’est la raison pour laquelle on exige
des situations de communication authentiques. Avec des processus de travail et de pro-
duction réels, des situations authentiques sont créées et celles-ci sont responsables pour

un processus d’apprentissage motivé.

Le processus d'acquisition de la langue est donc un processus de socialisation intercultu-

rel et collectif qui crée le cadre pour un échange linguistique.

Le tatonnement expérimental

Ce terme exprime le comportement des éléves qui veulent résoudre eux-mémes et de
maniére autonome un probléme. L’enseignant ne donne pas de solutions préalables. Par
conséquent, des fautes sont considérées comme des expériences essentielles.

Par rapport a l‘enseignement des langues étrangeres, le tatonnement expérimental
s’exprime par le fait que les éléves s’essaient dans la langue étrangere. Cela veut dire
que les éléves utilisent la langue aussi bien que possible. Ensemble avec les collégues, les
enseignants et les correspondants, les compétences linguistiques sont contrélées et cor-

rigées.
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Le tatonnement expérimental est responsable pour le développement d’une stratégie
individuelle de I'acquisition d’'une langue, d’un emploi slir de soi de la langue, d’'un com-
portement linguistique qui est lié a la situation et d’un accés personnel a une autre cul-
ture. De plus, il soutient le fait que d’autres aspects comme la compréhension intercultu-

relle ou des codes sociaux contribuent aussi a I'acquisition d’une langue.

La simulation globale comme forme possible de I'enseighement des langues
étrangeéres dans des écoles secondaires

Célestin Freinet est considéré comme le précurseur de la simulation globale. Francis De-
byser, le créateur, ne se réfere pas explicitement a lui mais on y trouve certaines tech-
niques de travail de Freinet comme par exemple les textes libres qui ont une grande im-
portance pour la simulation globale. De plus, le manuel scolaire perd aussi de
I'importance. Pour I"application d’une simulation globale, on a aussi besoin de la péda-
gogie dramatique. Les identités fictives et la mise en scéne théatrale des situations de
communication sont des éléments fondamentaux d’une simulation globale. Dans les

écoles, on peut aussi utiliser des masques ou des déguisements.

La définition de la simulation globale

La simulation est une forme de I'’enseignement ouvert dans une langue étrangere. Il
s’agit d’un scénario cadre qui permet aux éléves de créer un univers fictif, par exemple
un immeuble, un village etc., et d’inventer des personnages fictifs en interaction.

Grace a la possibilité de pouvoir jouer des situations basées sur la réalité, les éléves sont
plus motivés.

Pour une simulation globale, les éleves doivent étre capables de parler et jouer de ma-
niére improvisée. C'est la raison pour laquelle certaines personnes supposent que la si-
mulation globale est plutét faite pour les éléves avancés. D’autres personnes prétendent
gu’on peut I'appliquer des le début de I'apprentissage.

La réalisation d’une simulation globale est liée a de grands efforts. C’est pourquoi il y a
aussi la possibilité de créer des « mini-simulations ». Des sujets possibles sont par

exemple « Le cinéma » ou « le supermarché ».
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Les trois piliers de la simulation globale

La simulation globale est basée sur les trois piliers suivants :

Le lieu-theme

Le lieu d’action est le point de départ pour toutes les activités et relations. Le lieu
d’action est en méme temps I’environnement social, le lieu social et le theme. Cela ex-
plique pourquoi il s’agit d'un « lieu-théme ». Le lieu-théme crée automatiquement des
situations de communications comme par exemple des conversations, des discussions ou
des activités linguistiques ou grammaticales. L'objectif est de donner un sens et une cer-
taine dynamique a ses activités. Le choix du temps d’action est aussi important pour le
développement de lieu d’action et la simulation globale.

La dimension temporelle dépend de certains aspects. Mais en général, une limitation
dans le temps est rarement possible parce qu’une simulation globale est ouverte et va-

riable.

L’identité fictive

Lors d'une simulation globale, les éléves peuvent se glisser dans une autre peau. Le but
est gu’ils s’identifient avec leur role dans le jeu et par conséquent ils peuvent se libérer
de leurs propres roles sociaux. Le développement des identités peut s’effectuer, par
exemple, a I'aide de cartes de roles créés par I'enseignant. D’autres enseignants laissent
les éleves décider eux-mémes de la création des identités fictives. Les deux possibilités
sont concevables. La chose importante est que I'imagination soit activée et que des pro-

cessus d’écrire et de parler soient initiés.

Faire comme si/simuler le réel

Il est important que les éleves présentent leur identité de maniére aussi crédible que
possible pour créer un effet qui est conforme a la réalité. C'est la tache des éleves
d’activer et d’animer |'univers fictif avec des interactions. Le point de départ peut étre la
circulation d’'une rumeur ou une situation de la vie quotidienne. Si I'action stagne

I’enseignant peut intervenir avec des cartes de role, des lettres etc.
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Le déroulement d’une simulation globale
Il existe un déroulement typique d’une simulation globale qui se compose de cing
phases.

1. une phase d’établissement du lieu d’action

2. une phase d’établissement des identités fictives

3. une phase pour les situations de la vie quotidienne

4. une phase pour les processus d’écriture

5. une phase des événements et des incidents

Mais les phases peuvent varier selon la situation et le theme.

Le réle de I’enseignant

L’enseignant porte un réle complexe avec des taches nombreuses. Il est 'animateur du
jeu. Il déclenche des impulsions pour des actes de parole, il crée des matériaux de travail
ou des activités pour des travaux linguistiques. De plus, il soutient les éléves avec la cor-
rection des productions écrites ou il corrige des productions orales sans les interrompre.

Il surveille la dynamique de groupe, la qualité de travail etc.

Conclusion

Le point de départ de mon mémoire est la question de savoir comment I'enseignement
ouvert peut étre appliqué dans I'enseignement du frangais comme langue étrangere.
Tout d’abord, il faut noter qu’il y a plusieurs formes de I'enseignement ouvert qui peu-
vent étre appliquées a I'école. C'est la raison pour laquelle ce mémoire donne deux
exemples concrets de I'application de I'enseignement ouvert dans I'enseignement des
langues étrangeres.

Au début du mémoire, il s'avere que la définition de I'enseignement ouvert est assez
complexe. Cependant, il est important de connaitre les idées fondamentales de
I’enseignement ouvert pour pouvoir I'appliquer a I’école. Souvent, on se pose la question
de savoir pourquoi il est nécessaire ou utile d’intégrer des formes de I'enseignement
ouvert. Aujourd’hui, on trouve beaucoup de motifs pour I'enseignement ouvert. La cri-
tigue de I’école traditionnelle, le changement de la société, les motifs de la neurobiolo-
gie, de I'anthropologie ou des théories d’apprentissage ne sont que quelques exemples.

Mais la chose intéressante et importante est que les situations d’apprentissage qui
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créent de la motivation chez les apprenants, influencent fortement le succes
d’apprentissage. De plus, des formes d’enseignement ouvert contribuent a un dévelop-
pement positif de la personnalité.

L'enseignement peut donc étre appliqué sous des formes différentes. Pour avoir une
idée plus concrete, deux formes possibles seront présentées.

Le travail libre est une forme possible de I'enseignement ouvert qui est basée sur des
idées de la pédagogie Montessori. Le choix libre, les matériaux intellectuels ou
I’environnement préparé sont des éléments essentiels du travail libre. Pour appliquer le
travail libre, il est nécessaire de savoir qu’il ne peut pas étre appliqué sans lien avec
I’enseignement traditionnel. Cela veut dire qu’une langue étrangére ne peut pas étre
seulement apprise par le travail libre. De plus, I'application du travail libre est un proces-
sus de développement qui a besoin de temps et de patience, car le travail libre exige
certaines compétences des éléves qu’on ne peut pas apprendre si vite. C'est pourquoi il
faut traverser des phases de développement avant d’appliquer le travail libre. En géné-
ral, on peut constater qu’il n’y a pas de concept homogéene du travail libre. C’est la raison
pour laquelle la maniere d’appliquer le travail libre est la décision de I’enseignant ou de
I’école. Il s’agit donc de décisions individuelles concernant I'organisation concréete.

La simulation globale représente une forme de I'enseignement ouvert qui a été créée
pour I'enseignement des langues étrangeres. Grace a un univers fictif, les éléves peuvent
se glisser dans une autre peau. Ce fait déclenche de la créativité et de la motivation ce
qui soutient le succes de I'apprentissage. La simulation globale exige la capacité de parler
et de jouer de maniére improvisée. A quel niveau linguistique la simulation globale peut
étre appliquée, est controversée. Mais il serait utile d’analyser les capacités des éleves
pour entrainer ensuite les techniques de travail nécessaires avant de travailler avec une
simulation globale. On trouve aussi une description d’un déroulement qui peut étre mo-
difié selon les besoins.

Finalement, on peut constater que le travail libre et la simulation globale sont deux
formes possibles de I'enseignement ouvert qui peut étre appliqué dans I'enseignement

des langues étrangeres.
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9.2 Abstract Deutsch

In vielen padagogischen Diskussionen und in Schulen wird die Thematik des Offenen Ler-
nens angesprochen, dabei wird der Begriff oft sehr vielseitig verwendet. Ziel dieser Dip-
lomarbeit ist es konkrete Einsatzmoglichkeiten des Offenen Lernens im Franzosisch-

Unterricht darzustellen.

Der Begriff des Offenen Lernens entwickelte sich in den 60er bzw. 70er Jahren des letz-
ten Jahrhunderts. Allerdings geht der wahre Ursprung dieses Unterrichtskonzeptes auf
die erste reformpadagogische Bewegung um 1900 zurlick. Viele Unterrichtsformen, die
heute zu Formen des Offenen Lernens gezahlt werden, entstanden zu dieser Zeit und
wurden stark von den verschiedensten Reformpadagogen gepragt. Aus diesem Grund
werden anhand von zwei ausgewdhlten Reformpadagogen, Maria Montessori und

Célestin Freinet, zwei konkrete Umsetzungsformen von Freiarbeit vorgestellt.

Als eine mogliche Unterrichtsform von Offenem Lernen im Fremdsprachenunterricht
wird die Freiarbeit diskutiert, die sich stark an den Ideen und Grundgedanken von Maria
Montessori orientiert. Freiarbeit ist eine Unterrichtsform in der die Schiler und Schiile-
rinnen selbstbestimmt und frei arbeiten kénnen. Wesentliche Beispiele sind unter ande-
rem die freie Wahl des Arbeitsthemas, des Materials, der Sozialform und der dafir ver-

wendeten Zeit.

Neben der Freiarbeit wird die Simulation globale als mogliche Unterrichtsform im
Fremdsprachenunterricht vorgestellt. Sie ist eine offene und handlungsorientierte Unter-

richtsform, die sich besonders fiir den Fremdsprachenunterricht eignet. Bei einer Simula-
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tion globale erschaffen die Schiiler und Schiilerinnen ein fiktives Universum mit fiktiven

Identitaten, in dem realitatsbezogene Kommunikationssituationen simuliert werden.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Freiarbeit und die Simulation globale
zwei Umsetzungsformen von Offenem Lernen sind, die sich fiir den Einsatz im Franzo6-

sisch-Unterricht eignen.

9.3 Abstract Englisch

In many educational discussions open learning is involved, but the term is often used
widely. The aim of this thesis is to show concrete possibilities of open learning in French

lessons.

The concept of open learning emerged in the 1960s and 1970s of the last century. How-
ever, the true origin of this teaching concept goes back to 1900 when pedagogical re-
formers first tried to change school. Many forms of teaching, which are now counted
among forms of open learning, emerged at this time and were strongly influenced by the
pedagogical reformers. For this reason two possibilities of open learning were discussed,

which are based on two pedagogical reformers, Maria Montessori und Celestin Freinet.

As a possible teaching form of open learning, the free work is discussed which is based
on the ideas and principles of Maria Montessori. Free work is a form of teaching that
supports self-determined work. Students have, for example, free choice of the working

subject, the material, the social form and the time used for it.

In addition to the free work, the simulation globale is presented as a possible method in
foreign language teaching. It is an open and action-oriented form of teaching which is
particularly made for the teaching of foreign languages. During a simulation globale stu-
dents create a fictitious universe with fictitious identities, where reality-based situations

of communications are simulated.

Finally, it can be said that the free work and the simulation globale are two possible

forms of open learning, which can be realized in French lessons.
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