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Unterricht in Klassen
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Ein Konzept zur Individualisierung
und Differenzierung

in multzethmsch zusammengesetzten Klassen
Durch d1e groBe Zahl ausland1scher f
Schiiler in unseren Schulen ist die |
Spannweite der Lernvoraussetzun-
gen, Lernfihigkeiten und Lernfor- |
men, auf die der Lehrer in seiner Klas- |
se tnfft sehr grof} geworden.
Die Vorliegende Arbeit analysiert zu-
nichst die Griinde fiir die Heterogeni-
tiat der Schiilerschaft im Detail. Ausge- |
dehnte Schul- und Unterrichtsbe-
obachtungen im Herkunftsland einer |
Gastarbeiternation werden zur Erkla- |
rung des oft dysfunktionalen Gesche- |
hens in deutschen, multiethnisch zu-
sammengesetzten Regelklassen her-
angezogen. Im zweiten Teil wird so- |
dann ein Unterrichtskonzept vorge-
stellt, welches die beschriebenen Pro-
bleme 16sen helfen soll.
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Vorwort

Die Verschiedenartigkeit von Kindern ist seit jeher ein zentrales
Problem fiir die Gestaltung des Unterrichts gewesen, und es haben
sich zahlreiche Formen der Differenzierung und Individualisierung
entwickelt, die dem Lehrer die Mdglichkeit geben, dem einzelnen
Schiiler besser gerecht zu werden. Freilich gehen sie gewdhnlich
von einer Unterrichtssituation aus, die im Vergleich zur gegen-
wdrtigen harmlos anmutet, hat es doch seit Bestehen &ffentlicher
Schulen in Deutschland wohl noch nie ein solches AusmaB an Hetero-
genitédt der Schiiler in einer Klasse gegeben, wie es durch die Aus-
ldnderkinder insbesondere in Grund- und Hauptschulen hervorgerufen
wird. Die Zielvorstellung einer "optimalen F&rderung" jedes einzel-
nen Schiilers riickt dadurch in weite Ferne, es sei denn, es gelingt,
die Anspriliche und Hoffnungen einzul®sen, die sich mit der Theorie
und Praxis einer individualisierenden, differenzierenden Betreuung

der Schiiler im Klassenunterricht verbinden.

Die vorliegende Arbeit stellt den Versuch dar, nach langjdhriger
theoretischer und praxisorientierter Beschdftigung mit dem Thema
Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts sowie nach
eingehender Analyse der mit den Auslidnderkindern gegebenen Prob-
leme ein auf die Praxis bezogenes Unterrichtskonzept zu entwickeln,
welches die immensen Lernschwierigkeiten der Ausl&nderkinder zu
liberwinden und die teilweise negativen Folgewirkungen des gemein-
samen Unterrichts fiir die deutschen Schiiler aufzuheben helfen und
welches zugleich die Mdglichkeiten der persdnlichen Zuwendung des
Lehrers zu seinen Schiilern intensivieren soll. Das Unterrichts-
konzept erhebt den Anspruch, iberall, also nicht nur in einem be-
stimmten Bundesland oder nur in Ballungsrdumen, sowie unter be-
sonders schwierigen Bedingungen verwendbar zu sein, d.h. also

auch in multiethnisch zusammengesetzten Klassen mit einem beliebig
hohen oder niedrigen Anteil von Auslédnderkindern, in denen der

Lehrer seine Arbeit zu verrichten hat.



Der Text ist entstanden unter dem Eindruck ausgedehnter Schul-
untersuchungen und Erfahrungen mit der Alltagspraxis der Lehrer
sowohl in der Bundesrepublik Deutschland als auch in einem Her-
kunftsland auslindischer Schiiler; er bezieht dariiber hinaus -~ neben
den bei der wissenschaftlichen Arbeit {iblichen Hilfsmitteln - die’
Ergebnisse zahlreicher Diskussionen im In- und Ausland mit Ver-
tretern von Wissenschaft, Verwaltung, insbesondere aber nit

Praktikern und mit Schilern ein.

Danken m&chte ich an erster Stelle den vielen Lehrern und Schiilern
im In- und Ausland, die mich an ihrer Tdtigkeit haben teilnehmen
lassen und oft viele Stunden ihrer Zeit fiir Gesprédche und Analysen
des Bebbachteten zur Verfiigung gestellt haben. Die Unterrichts-
analysen in der Bundesrepublik Deutschland fanden in vier Bundes-
l&ndern statt. Durch meine T&tigkeit als wissenschaftlicher Berater
fiir die "Regionalen Arbeitsstellen filir ausl&ndische Rinder und
Jugendliche” (RAA) in Essen und sieben weiteren Stddten des Ruhr-
gebiets hatte ich Gelegenheit, wertvolle Einblicke nicht nur in

die Schulen, sondern auch in die "lLebenswelten" der Auslédnderkin-
der und ihrer Familien zu gewinnen. Dem Leiter der RAA, Christian
Petry, sowie den Mitarbeitern und Kollegen fiir die Beratung der
RAA, -insbesondere Ursula Neumann (Hamburg), Hans Reich (Landau)

und Barbara Schlotmann (Essen), danke ich fiir genaue und konstruk-
tive Kritik; den Mitarbeitern des Landesinstituts fir Curriculum-
entwicklung und Lehrerfortbildung in Neuss sowie Oberschulrat
Egbert Jancke (Berlin) fiir ausfithrliche Diskussionen; last not least
Peter Martin Roeder (Berlin) fir vielfdltige kritisch-konstruktive

Hinweise.

Fir das hier vorgestellte Konzept der "Offenen Instruktion" waren
neben den Untersuchungen in Ballungsgebieten zwei weitere Erfahrungs-
bereiche von besonderer Bedeutung: Erstens die Beobachtungen in den



Schulen auf dem Lande oder in kleinen Orten, in deren Klassen oft
nur einzelne Auslé&nderkinder sitzen und wo die Lehrer von den viel-
fdltigen Angeboten und Entlastungen, welche in den Ballungsriumen
angeboten werden, nicht erreicht werden. Bei Unterrichtsbeobachtun-
gen in solchen Schulen wird die Einseitigkeit der Uberwiegenden
Mehrzahl der MaBnahmen oder Modellversuche deutlich, die es der-
zeit gibt: Sie m&gen in Berlin-Kreuzberg oder im Ruhrgebiet grei-
fen, an den Bediirfnissen der ausldndischen und deutschen Schiiler
und der Lehrer in kleineren Orten aber - und dort leben fast die
Hilfte der Auslinderkinder - gehen sie vorbei. Den Schiilern,
Lehrern und Schulleitern in den siid- und norddeutschen Schulen, die
mir unbefangen und unkonventionell Zugang gewdhrten und ihre Zeit

zur Verfligung stellten, gilt ein besonderer Dank.

Zweitens wurden filir mich die Beobachtungen von Schule und Unter-
richt in einem Herkunftsland ausl&dndischer Kinder, in Griechen-
land, zum Schliissel filir das Verstdndnis zahlreicher Schulprobleme
der Auslénderkinder hierzulande. Mehrere Monate lang habe ich in
allen Landesteilen am Unterricht in Schulen aller Stufen sowie

im vorschulischen Bereich teils allein, teils zusammen mit dorti-
gen Kollegen teilgenommen und von Lehrern, Schulleitern, lokalen
Schulverwaltungsbeamten und Mitarbeitern des Kultusministeriums
wichtige Informationen erhalten. Die Beobachtungen in der Sekundar-
stufe fanden im Zusammenhang eines von der Stiftung Volkswagen-
werk finanzierten und von mir seit drei Jahren beratenen Projekts
zur Unterrichtsorganisation und Leistungsbeurteilung statt. Dem
Projektleiter, Professor Panajotis Xochellis, danke ich fiir eine
Flille wichtiger Hinweise und Verstdndnishilfen sowie filir seine
unermiidliche, wirksame Unterstiitzung bei der Sicherung des Zu-
gangs zu Schulen und Beh&rden; den wissenschaftlichen Mitarbeitern
Eleni Chondolidou, Soula Mamoglou, Loukia Mano und Petros Ikonomou
danke ich fiir zahlreiche Erkldrungen und Begrindungen filir das in
den Sekundarschulen Beobachtete. Mein besonderer Dank gilt
Angeliki Frangou, ohne deren genaue und einfiihlsame Interpreta-
tionshilfen, die auf einer profunden Kenntnis des schulischen



und familiiren Kontextes sowie der kulturellen, historischen
und religidsen Traditionen des Landes beruhten, mir viele Phé&no-

mene unverstédndlich geblieben wéren.

Fiir das hier vorgeschlagene Unterrichtskonzept, dessen potentielle
Vorzilige nicht die damit m&glicherweise verbundenen Risiken ver-
gessen machen sollten, sowie fiir alle Irrtlimer oder problematisch
erscheinenden Passagen des Textes trage ich freilich allein die

Verantwortung.

Berlin, im Oktober 1983 D.H.



0. Einfilihrung

Es besteht Einvernehmen, daB die Aufgabe, den Unterricht mit
deutschen und ausldndischen Kindern in einer Weise zu gestal-
ten, die den Bediirfnissen und Lernvoraussetzungen aller betei-
ligten Schiiler entspricht, bisher nicht befriedigend hat geldst
werden k&nnen. Die Situation ist allerdings auch neuartig:

seit Bestehen der BRD, seit der Zeit also, in der die heutigen
Lehrerinnen und Lehrer ihre Ausbildung absolviert und ihre Er-
fahrungen erworben haben, sind im deutschen Schulwesen wohl
noch nie Probleme aufgetreten, die qualitativ und quantitativ
von einer derartigen Bedeutung waren und auf die zugleich weder
die Lehrer noch die Schulverwaltungen noch die Institutionen der
Lehrerbildung vorbereitet waren.

Inzwischen haben viele Lehrer ihre eigenen Wege gefunden, wie
sie mit der Alltagssituation im Klassenraum zurecht kommen.

Die meisten davon sind naturwlchsig unter dem Druck der t&g-
lichen Arbeit entstanden; und bei Besuchen in Schulen mit Aus-
linderkindern ist man immer wieder Uberrascht vom Einfallsreich-
tum und vom Engagement, mit dem die Lehrer die groBen Schwierig-
keiten des Unterrichts in Klassen mit deutschen und ausl&ndi-
schen Kindern in konstruktiver Weise zu l&sen versuchen. Dariiber
hinaus sind Vorschlige und Modelle entwickelt worden, die in
systematischerer Weise die Schwierigkeiten zu bewdltigen helfen
sollen. Manche von ihnen sind bereits in der Praxis erprobt
worden, und es liegen Berichte vor, die ihre Vorziige und die
durch sie ungeldst bleibenden Probleme abzuschitzen gestatten.

Bei allen Verdiensten, die solchen Bemiihungen gebiihren - sie
liegen nicht zuletzt darin, daB sie rasche und unter den gegebe-
nen personellen und sonstigen Voraussetzungen unmittelbar mach-
bare L8sungen angeboten bzw. realisiert haben - , darf man
allerdings nicht ilibersehen, daB8 bei ihnen das Hauptproblem

des Unterrichts mit Ausldnderkindern, n#dmlich die in allen flir



schulisches Lernen wesentlichen Dimensionen extrem stark ausge-
prigte Heterogenitdt der Lerngruppe, entweder unterschétzt wird
oder in den Vorschligen und Handlungsanweisungen nur zu einem

geringen Teil Bertiicksichtigung findet. Aus guten Grilinden: bleibt
man doch zundchst nur unter dieser Voraussetzung handlungsf&hig.

Viele dieser lernrelevanten Faktoren, in denen sich Ausldnder-
kinder untereinander und von deutschen Kindern unterscheiden,
liegen auBerhalb der schulischen EinfluBmdglichkeiten; sie stel-
len Gegebenheiten dar, denen Schule und Unterricht zwar Rechnung
tragen missen, die sie aber ohne Aussicht auf Erfolg zu &ndern
versuchen wﬁrden1. Insofern ist es auch fragwlirdig, die Tatsache,
daB nur 50 bis 70 Prozent der ausl&ndischen Hauptschiler die Schule
mit einem AbschluB verlassen oder daB nur ein wesentlich geringerer
Prozentsatz der auslédndischen als der deutschen Kinder Realschulen
und Gymnasien besuchen, den Schulen als Versagen anzurechnen. Sol-
che Daten zeugen eher von der besonderen Leistung der Lehrer in
unseren Schulen, die trotz der HuBerst unglinstigen Vorausset-
zungen filir schulisches Lehren und Lernen, von denen weiter unten
die Rede sein wird, innerhalb des bestehenden Schulsystems Er-
gebnisse dieser Art moglich gemacht haben. (Wie weit unser tra-
ditionelles Berechtigungswesen gerade bei den Auslédnderkindern

noch seine Berechtigung hat, ist eine andere Frage; ich komme
darauf spdter zurlick.)

Der vorliegende Beitrag besteht im wesentlichen aus zwei Teilen:
aus der Analyse der Probleme, die im Unterricht in Klassen mit
deutschen und ausléndischen Kindern geldst werden miissen (Kapi-
tel 1 und 2), sowie einer Darstellung und Diskussion eines
darauf bezogenen Ldsungsvorschlages (Kapitel 3 ff.).

Ein Beispiel hierfiir ist die Beobachtung, daB Auslinderkinder
nur geringe Fortschritte beim Erlernen der deutschen Sprache
machen, wenn sie auBerhalb der Schule in einem vollst&ndig
muttersprachlichen Kontext leben. Selbst in der 4. Klasse

der Grundschule trifft man nicht selten Kinder, die zwar in
Deutschland geboren sind, aber nur gebrochen Deutsch sprechen
und nur teilweise verstehen, was im Unterricht gesprochen

wird. - Nach den Befunden von STEINHAUSEN, 1983, S. 41, ist die
h#dusliche Umgangssprache bei 70 % der Griechen und 53 % der

Tirken rein muttersprachlich und bei 24 % bzw. 47 % wechselnd
zweisprachig.



Um den Umfang und die Vielf&ltigkeit des Problems zu verdeut-
lichen, ist es notwendig, der Analyse der unterrichtsrelevanten
Lernvoraussetzungen mehr Aufmerksamkeit als tiblich zu widmen.
Meine Ausgangsthese lautet, daB die Heterogenitdt der aus deut-
schen und ausldndischen Kindern zusammengesetzten Klassen stark
unterschdtzt wird. Dies hat zur Folge, daB L&sungsvorschlédge
und LOsungsversuche im Unterricht auf halbem Wege stehen blei-
ben und daf MaBnahmen als hinreichend empfunden werden, die nur
die Oberfl&che des Problems berilihren. Viele ausl&ndische Kinder
erschweren durch ihre eher stille, zurilickhaltende, passive und
rlickzugsorientierte Haltung eine addquate Korrektur der Wahrneh-
mung und Analyse der Situation durch den Lehrer und damit die
Suche nach Losungen, die mehr als Kompromisse darstellen. So
kommt es, daB leicht der Eindruck entsteht, die schwerwiegend-
sten Probleme lieBen sich durch eine leichte Modifikation des
herktmmlichen Unterrichts durch den kompetenten und engagierten
einzelnen Lehrer l6sen. H&ufig kommen dann jedoch die Lern-
defizite erst zu einem Zeitpunkt zum Vorschein, wenn sie sich
in einer Weise kumuliert haben, die eine Abhilfe nicht mehr zu-
148t.

Die Problemanalyse besteht aus drei Teilen. Zundchst wird die
Heterogenitdt der Gruppe der deutschen Kinder, die, allein oder
gemeinsam mit Auslédnderkindern, unsere Schulen besuchen, kurz
dargestellt (Abschnitt 1.1). Im zweiten Schritt wird der Versuch
unternommen, die Vielfalt der Lernvoraussetzungen und Lernformen
der Auslénderkinder zu beschreiben (Abschnitt 1.2). Wegen der
durch die Verschiedenheit der Nationen bedingten Heterogenité&t
wird aus Griinden der gebotenen Detailliertheit der Analyse die
Ausgangslage nur einer Nation exemplarisch betrachtet werden.

Da eine solche Analyse bisher nicht vorliegt, wird eine relativ
ausfiihrliche Darstellung notwendig sein, die die Beschreibung
der schulischen Gewohnheiten des Herkunftlandes einschlieBt.
Denn oft erkl8ren sich erst aus deren Kenntnis Lernprobleme im
Unterricht, und ohne Berilicksichtigung der Ausgangssituation



wird der Unterricht die Auslédnderkinder hdufig nicht erreichen.
Der Darstellung der heterogenen Lernvoraussetzungen folgt
drittens eine Skizzierung des Unterrichts in der deutschen
Schule, auf den die Schiiler normalerweise treffen, sowie eine
Beschreibung der daraus resultierenden Passungsschwierigkeiten
(Kapitel 2).

Die Problemanalyse stiitzt sich auf Literaturstudien, auf die Sich-
tung von statistischem Material unterschiedlicher Provenienz,

auf Schulbegehungen und Unterrichtsbeobachtungen in Grundschulen,
Hauptschulen und Gesamtschulen in mehreren Bundesl&ndern sowie

auf die Analyse von Unterricht und Begehungen von Schulen der
Primarstufe, der Sekundarstufe I und II sowie von Vorschulen in
einem Gastarbeiterland. Ferner gehen in die Darstellung die Resul-
tate einer grofen Zahl von teilstandardisierten Interviews sowie
von informellen Gesprdchen mit Schiilern, Lehrern, Schulverwaltungs-
beamten und Wissenschaftlern im In- und Ausland ein.

Wie erwihnt, erfolgt die Analyse der auf die Ausgangslage im
Herkunftsland rlickfiihrbaren Lernvoraussetzungen exemplarisch
an einer Nation. Ich habe hierflir die Griechen ausgewdhlt.

Die Grinde fir diese Wahl liegen einerseits in den glinstigen
subjektiven Voraussetzungen, die sich aufgrund des Zugangs

zur Sprache und Kultur, nicht zuletzt auch zu unobtrusiven
Unterrichtsbeobachtungen in verschiedenen Landesteilen er-
geben haben. Andererseits gibt es gute Griinde filir die Wahl
gerade dieser Nation, die aus einer Abwdgung der Vor- und Nach-
teile der Wahl einer anderen Nation hervorgehen. Wenn man zum
Beispiel die Untersuchung der Tiirken fiir vordringlich erachtet
~ das Argument ist gewShnlich ihr hoher prozentualer Anteil an
der Gruppe der ausl&ndischen Bev®lkerung - , so spricht gegen
die Wahl dieser Nation in unserem Zusammenhang der Umstand, daB
es bei den Tlrken nicht md&glich ist, eine hinreichend vollsté&n-
dige Beschreibung ihrer schulisch relevanten Ausgangslage zu
geben, weil ein wichtiger Faktor ihrer Sozialisation, die reli-



giSse Erziehung, sich der Beobachtung und Analyse so gut wie
vollstidndig entzieht. Im Unterschied hierzu lassen sich bei
den Griechen die oft zeitlich ausgedehnten und allein schon
deshalb das Verhalten in der deutschen Schule stark beeinflus-
senden, inhaltlich bedeutsamen Erfahrungen auBerhalb der deut-
schen Regelschule (im muttersprachlichen Unterricht beispiels-
weise) in die Betrachtung einbeziehen, so daB die Mdglichkeit
besteht, ein Bild von der Vielfalt der Lernvoraussetzungen im
Unterricht zu erhalten, in welchem keine wesentlichen Faktoren
fehlen.

Fir die Auswahl der Griechen spricht ferner, daB in der wissen-
schaftlichen Literatur zur Auslédnderproblematik beim Versuch
einer globalen Einschétzung der Distanz der Kulturen der Her-
kunftslénder zur deutschen Kultur folgende Rangfolge mit, wie
mir scheint, Plausibilit3t vorgeschlagen wird: Italiener, Spanier
und Portugiesen; Jugoslawen, Griechen und Tiirken.1 Bei den Grie-
chen finden wir also geniligend Fremdheit, behalten aber auch

eine gewisse MOglichkeit der Einfiihlung in ihre Lage. Ferner
finden sich in der Literatur wiederkehrende (freilich kaum
hinreichend belegte) Hinweise auf die besonders groBe Diskre-
panz zwischen den tiirkischen und griechischen Erziehungsstilen
einerseits und den deutschen andererseits,2 woraus sich der Be-
fund, daB die griechischen Kinder unter den Ausl&nderkindern

die groBte schulische Problembelastung zeigen,3 zu einem ge-
wissen Teil erkldren mag. -~ SchlieBlich spricht fiir die Aus-
wahl der Griechen der Umstand, daB es iliber sie eine vergleichs-
weise groBe Zahl von Einzeluntersuchungen, meist Dissertationen,

Vgl., z.B. Bayer et al., 1977, S. 374.
2 Vgl. z.B. Boos-Nlnning, 1975, S. 45.

So Bayer et al., 1977, S. 515. Andere vergleichende Studien sind
mir nicht bekannt geworden. Die Problembelastung mag regional
recht verschieden aussehen. Darauf deuten neuere Statistiken iliber
die Verteilung der Griechen auf die verschiedenen Sekundarschul-
typen hin, in denen auBerordentlich groBe Unterschiede zwischen
Bundesléindern sichtbar werden. GARTNER, 1980, S. 584, weist darauf
hin, daB8 in den baden-wiirttembergischen Grundschulen die Griechen-
kinder die gr&Bten Sprachprobleme aufweisen. - Es sei betont, daB
es hier um die schulische, nicht die famili&re oder allgemein
psychische Problembelastung geht. In anderen Bereichen k&nnen

die Verhdltnisse anders liegen, vgl. z.B. STEINHAUSEN, 1983.
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gibt, die sich mit Fragen der familidren und schulischen Erzie-
hung beschdftigen, so dag man hier mehr als bei anderen Nationen

auf bereits vorhandene Informationen zuriickgreifen kann.1

Die notwendige Beschrinkung desjenigen Teils dieses Beitrages,
der auf die Analyse der Spezifica nur einer Nation und ihres
Herkunftslandes gerichtet ist, bedeutet natiirlich nicht, da8

die im Normalfall anzutreffende Multiethnizitdt der deutschen
Schulklasse als Grundgegebenheit des Unterrichts, nach der sich
die Organisation des schulischen Lernens richten muB, unbeachtet
bleibt. Vielmehr hat dieser Teil der Analyse exemplarischen
Charakter. Einen besonderen Vorzug der Auswahl einer Minderheiten-
nation unter den Auslidnderkindern sehe ich im ilibrigen darin, daB
die Darstellung die Sensibilitdt filir die Probleme der Angehdrigen
einer sozusagen doppelten Minorité&t erh&hen kann. Denn oft sind
die einzelnen Portugiesen, Spanier, Griechen, Jugoslawen oder
Vietnamesen unter den vielen Tiirken nur noch mit besonderer An-
strengung auszumachen. Dies hat zur Folge, daB8 sich die ohnehin
groBen Schwierigkeiten in der deutschen Schule fiir die Angehdri-
gen einer dritten oder vierten Nation weiter verschdrfen; nicht
zuletzt deshalb, weil der Lehrer leicht in Gefahr gerdt, die Be-
dlirfnisse dieser Einzelkinder aus den Augen zu verlieren und sich
nur noch mit den beiden groBen Gruppen, den deutschen und den
tiirkischen Kindern, zu befassen - aus verstdndlichen Griinden,

ist doch die Reduzierung der schier iiberwdltigenden Komplexit&t
der Situation filir ihn fast eine Uberlebensbedingung.

2
"<

Die kontroverse und in der Tat schwierige Frage der "Integration
der Auslénderkinder als lbergreifendes Ziel des Unterrichts in

Es muB allerdings hinzugefligt werden, das in der liberwiegenden
Mehrzahl der zum griechischen Bildungswesen erschienenen Arbeiten
ein geradezu verbliiffender Mangel an Aktualitdt der verarbeiteten
Information besteht. Dartiber hinaus fehlt es allenthalben an
einer verl&Blichen empirischen Basis der beschriebenen Verhdlt-
nisse, sei es daB der Mangel an Grund- und Strukturdaten des Bil-
dungswesens durchschligt oder problematische Generalisierungen
auf der Grundlage schmaler persdnlicher Erfahrungen vorgenommen
werden. Erst in jlingster Zeit sind stdrker erfahrungswissenschaft-
lich orientierte Ans&tze erkennbar, die eine {iberfdllige Ergén-
zung zu den - teilweise vorzliglichen =~ historischen Arbeiten dar-
stellen.

Uber die Unschdrfe des Begriffs vgl. den ausfithrlichen Lite-
raturbericht bei Katsarakis, 1974, S. 51 ff.
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der deutschen Schule bleibt im vorliegenden Text undiskutiert.
Ich gehe allerdings davon aus, daB in dem Augenblick, wo ein Aus-
l&nderkind in einer deutschen Klasse auftaucht, alles dafiir ge-
tan werden mus, um ihm zum Lernerfolg zu verhelfen. Auf welche
Weise dies geschieht bzw. geschehen sollte, ist das Thema dieser
Arbeit. Andererseits ist es gerade fiir den einzelnen Lehrer,

der ja fiir alle seine Schiiler und oft ganz besonders fiir das
ausldndische Kind mehr ist als ein bloBSer Wissensvermittler,
wichtig, sich in die Lage seiner Schiiler einzufiihlen. Nicht sel-
ten befindet sich das Auslédnderkind in einer Uberaus konflikthaften
Situation, weil es sich einerseits unter dem faktischen Inte-
grationsdruck der deutschen Schule und Umwelt sieht, anderer-
seits aber auch mit den Beflirchtungen seiner Eltern, es kdnne
sich ihnen immer mehr entfremden, leben muB.1 Der Wunsch vieler
Eltern, irgendwann in ihr Heimatland zurlickzukehren, ist ja durch-
aus lebendig,2 und es liegt nahe, unter diesen Voraussetzungen
eine Vorbereitung des Kindes auf die schulische Situation nach
der Riickkehr fiir wichtiger zu halten als den Erfolg in der deut-
schen Schule. Folgerichtig haben sich zahlreiche Institutionen
auBerhalb der Regelschule etabliert, in denen ausléndische Kinder
zum Teil erheblichen zus&dtzlichen Lernanforderungen zu genligen
haben. Ohnehin haben ausldndische Kinder jeden Alters grofe
Schwierigkeiten zu iiberwinden, die ihren deutschen Altersge-
nossen unbekannt bleiben: Orientierungsprobleme vielfdltiger

Art durch ihr Leben in zwei disparaten Welten, Sprachprobleme,
Verlust von Selbstverstidndlichkeiten im Bereich von Religion und
Kultur.3 Diese Probleme treten verschdrft in Erscheinung, wenn

L. Unger, 1982, hat aus ihrem Interviewmaterial mit remigrierten
und mit hier lebenden auslédndischen Jugendlichen den interessanten
Befund herausgearbeitet, daB die zwischen Eltern und Kindern sich
entwickelnden Diskrepanzen insbesondere in den Einstellungen zur
familidren Erziehung erstaunlich schwach ausgeprédgt zu sein
scheinen (vgl. z.B. S. 97, 111 ££f, 125). Freilich fehlen uns zu
dieser Frage in die Tiefe gehende Informationen von Angehdrigen
von mehr als einer Nation.

Vgl. hierzu u.a. Hopf, 1981, S. 847; Der Regierende Biirgermeister
von Berlin, 1980 (b).

Uber den durch die Migration verursachten, scharfen Bruch im
Lebenslauf allgemein und in der Schullaufbahn im besonderen geben
die Interviews L. Ungers mit remigrierten Jugendlichen exempla-
risch Auskunft, vgl. z.B. S. 81.
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das einzelne Kind durch die gleichzeitige Vorbereitung auf ein
Leben hier wie im Herkunftsland und damit durch den Anspruch, zwei
verschiedene "Curricula" zu bewdltigen, iberfordert wird. Die
hinter solchen Anforderungen an das Auslédnderkind stehenden Mo-
tive sind, wie gesagt, allemal verstindlich; sie brauchen an die-
ser Stelle nicht gegen andere Motive abgewogen zu werden. Das
Wissen um die konflikthafte Situation und ihre belastenden Konse-
quenzen sind aber eine wichtige Voraussetzung dafiir, das8 der Lehrer
im und auserhalb des Unterrichts auf das einzelne Kind eingehen

kann.

1. Zur Heterogenitit der Lernvoraussetzungen, Lernfihig-

keiten und Lernformen

1.1 Die deutschen Schiiler

In unserer Untersuchung "Aktuelle Probleme der Grundschule"1

haben wir vor wenigen Jahren in zw6lf Grundschulen aus vier
Bundesl&ndern eine Bestandsaufnahme der Situation im Unterricht
der Grundschule zu geben versucht. Dabei stellte sich heraus

- und dieser Eindruck hat sich bei unserer Wiederholung der
Schulbegehungen im Winter 1982/83 bestatigt2 - , daB es auch

in denjenigen Schulen und Klassen, in denen es keine ausld@ndi-
schen Kinder gibt, in den letzten Jahren eine deutliche Entwick-
lung zu grdBerer Variation unter den Schiilern einer Klasse hin-
sichtlich ihrer Lernvoraussetzungen gegeben hat, deren Ende

noch nicht erreicht zu sein schien. Verantwortlich fir die zu-
nehmende Heterogenisierung sind dabei erstens schulsystem—
immanente Faktoren. So wird zum Beispiel von der Regelversetzung
zunehmend Gebrauch gemacht; dadurch reduziert sich zwar die
Altersstreuung in den Klassen, zugleich schwindet jedoch die
hinsichtlich der schulischen Lernleistungen im engeren Sinne

Hopf, Xrappmann, Scheerer, 1980.
Publikation in Vorbereitung.
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homogenisierende Wirkung des Sitzenbleibens. Infolgedessen steht
der Lehrer vor der Aufgabe, sich gleichzeitig auf Schiiler mit
sehr unterschiedlichem Wissensstand einzustellen. Zweitens wirken
sich, oft auf schwer erkennbare Weise, Entwicklungen auBerhalb
der Schule auf die Zusammensetzung der Lerngruppe aus. Beispiele
hierfiir sind die aufgrund des Geburtenrilickganges, der sich seit
dem Schuljahr 1977/78 auf die Grundschulen auswirkt, geringer
werdenden Quoten der "schulunreifen" Kinder: in Zeiten, wo das
Kleinerwerden einer Schule auch die Verkleinerung des Kollegiums
zur Folge haben konnte, wuchs das Interesse - und, wegen der
kleiner werdenden Klassen, auch die M&glichkeit ~ , sich auch

auf solche Kinder im Unterricht einzustellen, die beispiels-
weise aufgrund geringer Anregung in der Familie mit unterdurch-
schnittlichen Lernvoraussetzungen ins Einschulungsalter gekom-
men waren. - Aus dem Geburtenriickgang und der beschriebenen
Reaktion der Grundschulen hierauf erklért sich teilweise auch

der Rilickgang der Quote der Sonderschiiler in den letzten Jahren;1
auch hier ist die Folge, daB in der einzelnen Grundschulklasse
Kinder sitzen, die in friiheren Jahren nicht aufgenommen oder be-
halten worden wdren; die Wirkung besteht wiederum in einer Zu-
nahme der Heterogenit&t der Lerngruppe, welche der Lehrer in
seinem Unterricht berlicksichtigen muB, wenn er jedes einzelne
Kind auf die bestmdgliche Weise f&rdern will. Drittens trédgt zur
Heterogenisierung der Klassen der Umstand bei, daB eine zuneh-
mende Zahl von Kindern eine perstnliche und zeitlich ausgedehnte
Zuwendung von seiten des Lehrers erfordert, sei es daB sie aus
schwierigen oder anregungsarmen Familienverh&ltnissen stammen,
sei es, daB sie als Einzelkinder gelernt haben, sich der beson-

deren Aufmerksamkeit der Erwachsenen zu versichern.

Viele dieser Entwicklungen, beispielsweise die Reduzierung des
Sitzenbleibens oder die Integration der Sonderschiiler, sind ohne

Zweifel positiv einzuschitzen, weil sie eine konstruktive Ant-

1 Vgl. Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-

schung, 1979, S. 107. - Zur Sonderschulproblematik insgesamt
und im Detail, auch zur Frage der Rekrutierung von Sonderschii-
lern, vgl. die grundsitzliche Arbeit von Paulsen, 1977 (insbe-
sondere Kapitel 3). Aus ihr erkldren sich eine Reihe von Beob-
achtungen zur Rolle der Ausl&nderkinder in der Sonderschule,
beispielsweise ihr wesentlich hdherer Anteil an der Schiiler-
schaft (gegenwirtig 8,8 %) sowie die ausgeprédgten regionalen
Dif ferenzen.



- 14 -

wort auf erkannte Probleme darstellen. Zugleich stellen sie den
Lehrer vor Aufgaben, auf deren LOsung er in der Regel nicht vor-

bereitet ist. Denn der Befund, daB der Unterricht, den wir beob~-
1

achtet haben, ganz lberwiegend vom Lehrer direkt gesteuert wird ,

gibt auch Auskunft {iber das Repertoire an Unterrichtsmethoden,
Uber das die Lehrer im allgemeinen aufgrund ihrer Ausbildung

(und ihrer eigenen Erfahrungen als Schiiler) verfiigen; durchaus
nicht zur eigenen Zufriedenheit ilibrigens, wird doch von vielen

der Bedarf an individualisiertem Arbeiten hoch eingeschitzt.

Die geschilderte Situation in rein deutschen Lerngruppen darf
nicht in Vergessenheit geraten, wenn man {liber Unterricht in ge-
mischten Klassen nachdenkt. Denn auch hier gilt fiir die Gruppe
der deutschen Kinder die oben gegebene Beschreibung. Die Anwesen-
heit von Auslédnderkindern und die durch sie erzeugten zus&dtz-
lichen bzw. andersartigen Probleme iiberdecken allzu leicht die
ohnehin schon bestehenden Schwierigkeiten, auch nur den deut-
schen Kindern einen Unterricht anzubieten, der ihrer Verschieden-
heit gerecht wird und sie in individuell bestmglicher Weise

in ihrer Entwicklung unterstiitzt.

1.2 Die ausléndischen Schiiler in deutschen Schulklassen

Wéhrend die Heterogenitdt der Gruppe der deutschen Kinder in ge-
mischten Klassen unter dem dominanten Einfluf der Andersartigkeit
der Auslinderkinder hiufig verdeckt bleibt, hat die Untersch&tzung
der Heterogenitdt der Gruppe der Auslinderkinder andere Ursachen.
Denn es ist schwierig, in der Schnelligkeit des Geschehens einer
Unterrichtsstunde die nationalspezifischen Besonderheiten

prisent zu behalten - es sind zun#chst die massiven, gleicharti-
gen, nationalit&dtsunspezifischen Probleme, vor allem die Sprach-
mingel, die jede differenziertere Wahrnehmung von Individualitdt er-
schweren. So bleibt gewdhnlich die intranationale Variation, die
hinter der der deutschen Kinder nicht zuriickstehen diirfte, un-
erkannt oder unberficksichtigt. Aber selbst wenn dies nicht der

1 Hopf, Krappmann, Scheerer, 1980, S. 1130. - In unserer Wieder-~

holungsuntersuchung 1982/83 lieB sich eine leichte Verd&dnderung

in Richtung auf stirkere Einbeziehung der Schiiler konstatieren,
insgesamt bestdtigte sich jedoch der Befund.
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Fall ist, verfiligt kaum ein Lehrer iiber die Mdglichkeit, auf die
nationenspezifisch jeweils andersartige schulische und familidre
Sozialisation in seinem Unterricht in einer Weise Riicksicht zu
nehmen, daB er daran ankniipfen und darauf aufbauen kdnnte. Dies
aber sind die Voraussetzungen zu einer optimalen Férderung des
einzelnen Schiilers. Zwischen deutschen Schiilern und deutschen
Lehrern dagegen ist dies aufgrund des gemeinsamen kulturellen
Hintergrundes ohne weiteres Nachdenken in einem sehr viel hoéheren
MaBe mdglich und ublich. Man betrachte unter diesem Gesichts-
punkt einmal den Ablauf einer Unterrichtsstunde in der Grund-
schule, beispielsweise wenn deutsche Kinder iiber ihre Erlebnisse
am Wochenende berichten: Hier l&uft eine sprachlich wie inhalt-
lich - kulturell auBerordentlich voraussetzungsreiche Kommunika-
tion ab, mit all ihren Kiirzeln und Anspielungen, auf die der
Lehrer angemessen und bereichernd nur eingehen kann, weil er

{iber denselben Hintergrund verfligt.

1.2.1 Hinweise auf die Heterogenitdt der Auslinderkinder aus

den quantitativen Verh&ltnissen und den strukturellen

Rahmenbedingungen

Gegenwdrtig halten sich tiber 4,5 Millionen Ausl&nder in der BRD
auf, das sind lber 7 % aller Einwohner. Hauptherkunftslédnder sind
die Tirkei, Italien, Jugoslawien und Griechenland. Wenn eine
gréBere Schulklasse zu einem Drittel aus Ausldnderkindern besteht,
so sind die Nationen im statistischen Durchschnitt etwa in fol-
gender Stdrke vertreten (Schuljahr 1979/80, KMK): 5 Tirken,

2 Italiener, 2 Jugoslawen, 1 Grieche; Spanier und Portugiesen
stellen zusammen eine etwas geringere Zahl als die Griechen. Im
Jahr 1985 werden bundesweit etwa ein Fiinftel aller Grundschiiler
und ein Drittel aller Hauptschililer Ausl&nder sein.

Aufgrund der Entwicklung des Familiennachzuges innerhalb der
letzten Jahre stellt inzwischen nicht mehr der ledige oder
"lediggehende" auslindische Arbeiter, sondern die ausléndische
Familie den Normalfall dar. Kinder, die in der BRD zur Schule
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gehen - das waren bundesweit im Schuljahr 1980/81 ca. 7 % der
Schiiler an allgemeinbildenden Schulen - , wachsen zum Uberwie-
genden Teil in ihren Familien auf und lernen ihre Sprache, ihre
Wertorientierungen usw. zunichst und Uberwiegend von Angeh&rigen
ihrer eigenen Nation.' Dies gilt a fortiori fiir die "Seitenein-
steiger"; zwar sind diese in der Regel nicht bei ihren beiden
Eltern aufgewachseh, sondern bei einem Elternteil, oft auch

bei den GroBeltern oder sonstigen Verwandten, doch besteht bei
ihnen mehr noch als bei den in der BRD grof gewordenen Kindern
der Schwerpunkt ihres Lernens in der Muttersprache und der
Ubernahme des heimatlichen Normsystems, dariiber hinaus auch,
entsprechend ihrem Alter, in den Inhalten und Formen des Unter-
richts im Heimatland. Solange man das Argument, schulisches
Lernen miisse an die Voraussetzungen anknilipfen, mit denen jedes
Kind in den Unterricht kommt, akzeptiert, besteht daher bei allen
Auslénderkindern die Notwendigkeit, auf die friihzeitig erlernten
Denk- und Verhaltensmuster, Kenntnisse und Fertigkeiten einzugehen.

Im Fall der - als besondere Problemfdlle geltenden - "Seitenein-
steiger" ist das Problem noch vergleichsweise leicht iilberschau-
bar, da lediglich ein in sich einheitliches, schulisches Aus-
gangssystem Beachtung zu finden braucht. Die Aufgabe besteht dann
in der Analyse dieser Ausgangslage und in der angemessenen Reak-
tion darauf. Bei der Mehrheit der Ausldnderkinder ist die Lage
weniger leicht zu iberblicken, da die Kinder zwar in der Regel

in ihren Familien aufgewachsen sind, zugleich aber und in unter-~
schiedlichem MaBe unter dem EinfluB der deutschen Umwelt gestan-
den haben.

Unterscheidet man einmal die Gruppe der Auslédnderkinder der zwei-

ten Generation, die im Herkunftsland aufgewachsen sind bzw. wich-
tige Lebensjahre verbracht haben - ich nenne sie die 2-H-Genera-
tion2 - , von den Kindern, die in Deutschland geboren oder als Klein-
kinder zugezogen sind -~ die 2-D-Generation - , so ergeben sich

quantitativ die in der folgenden Tabelle aufgefiihrten Werte:

L Vgl. oben S. 6, Anm. 1

Vgl. auch die von Schrader et al., 1976, vorgeschlagene
Unterteilung.
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Auslindische Jugendliche nach Altersgruppen und Aufenthalisdauer, in Prozent (Stand:
30.9. 1978) (berechnet nach Semer 1979, S. 73) 1)

Alter von ... davon Aufenthaltsdauer von ... bis unter ... Jahre
bis unter ... Insgesamt unter1 1-2 2-3 34 46 68 810 10undmehr
Spaite 1 T2 3 4 5 6 7 8 9 10
0-5 Jahre 320914 19,0 216 214 204 175 - - -
(= 29,0%)
5-10 Jahre 320612 4,8 56 58 79 312 296 150 -
(= 29,0%)
10-15 Jahre 245833 53 60 53 70 174 16,7 11,4 309
(= 22,2%)
15-20 Jahre 219724 11,6 93 58 61 174 153 11,0 235
(= 19,9%)
0-20 Jahre 1107083 10,4 11,1 102 11,0 214 153 91 115
(= 100%)

Nach dem Stand vom September 1978 148t sich demnach etwa die
H&lfte der Ausldnderkinder bis zu flinf Jahren der 2-D-Genera-
tion zurechnen; bei den 5- bis 10Jdhrigen liegt der Anteil der
2-D-Generation bei etwa 75 % (wobei im unglinstigsten Fall ein
10jéhriges Kind seit 4 Jahren in Deutschland lebt; ein solcher
Fall ist fiir schulisches Lernen gewif anders zu beurteilen, als
wenn ein 10jdhriger Schiiler seit Geburt in der BRD lebt, gleich-
wohl dlirften die Ehnlichkeiten zu anderen Angehdrigen der 2-D-
Generation grdBer sein als zu den Angehdrigen der 2-H-Genera-
tion). - Bei der Gruppe der 10- bis 15J8hrigen 148t sich etwa
die Hilfte der 2-D-Generation zurechnen, hielt sich jedenfalls
zumindest seit der Einschulung in Deutschland auf. - Bei den

15— bis 20J3hrigen schlieBlich dirften nur knapp ein Drittel der

2-D-Generation zuzurechnen sein.

Man braucht keine Milhe aufzuwenden um auszumalen, welche Implika-
tionen die hinter diesen Zahlen steckende, auBerordentliche Viel-
falt von Kenntnissen und Fertigkeiten, von Lebenserfahrungen und
Lernchancen, von Lernformen und Anregungen flir den Unterricht ha-
ben muB. Wie soll ein einzelner Lehrer die fiir das schulische

' Aus: Hopf, 1981, S. 851.
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Lernen hdchst relevanten Voraussetzungen, die die Kinder in den
Unterricht mitbringen, diagnostizieren oder gar in angemessener
Weise darauf reagieren kdnnen?

Aus den quantitativen Verh#dltnissen lassen sich weitere Eigen-
tiimlichkeiten erkennen, welche die fundamentale Verschiedenartig-
keit der Auslédnderkinder und der deutschen Kinder zeigen. Hier-
aus ergeben sich zus&tzliche Begriindungen fiir das bereits erwdhn-
te Argument, daB der Lehrer im Umgang mit ausldndischen Schiilern
nur sehr bedingt auf Reaktionsweisen zurlickgreifen kann, die sich
im Umgang mit deutschen Kindern bewdhrt haben mdgen.

Wir haben in der BRD in den sechziger und siebziger Jahren so-
wohl in der wissenschaftlichen Diskussion wie auch insbesondere
in der Lehrerbildung eine intensive Thematisierung sozialer Un-
gleichheit der Bildungschancen erlebt. Insbesondere sind die Ar-
beiten Basil Bernsteins und in der Nachfolge Ulrich Oevermanns
breit diskutiert worden, und die Dichotomie restringierter/ela-
borierter Sprachcode gehdrt sozusagen zum gesunkenen Kulturgut
jener Epoche. Wie immer es sich mit der Validitdt (und Relia-
bilitdt) jener Untersuchungsbefunde und ihrer Relevanz fir die
Verh&ltnisse in der BRD verhalten mag, fiir viele Lehrer ist es
zur Selbstverstédndlichkeit geworden, eine sprachliche Verschie-
denheit der Kinder aus Familien verschiedener sozialer Schichten

zu erwarten und den Versuch zu machen, sie zu berlicksichtigen.

Die uniibersehbaren Sprachprobleme der Auslénderkinder werden
heutzutage h&ufig mit den Sprachdifferenzen zwischen den Ange-
hdrigen verschiedener sozialer Schichten von Deutschen in Zu-
sammenhang gebracht. Neben den Sprachschwierigkeiten der Aus-
lianderkinder trigt der Umstand, daB8 die Arbeitsmigranten in der
BRD ganz iiberwiegend Arbeiter sind, dazu bei, die Auslénderkinder
als Unterschichtkinder anzusehen. Dies ist nicht nur fiir viele
Lehrer eine geldufige Klassifizierung (sie fassen gelegentlich
sogar direkt das Sprachhandikap der Auslédnderkinder in Bernstein-
sche Kategorien), sondern auch in wissenschaftlichen Untersuchun-

gen zur Auslidnderproblematik finden sich solche Gleichsetzungen.
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Dieser Ansatz fithrt freilich in Schwierigkeiten.1 So ist einer-
seits darauf hingewiesen worden, daB die Arbeitsmigranten nicht
die Unterschicht ihres Herkunftslandes reprédsentieren, sondern

aus einer Mischung von Angehdrigen unterschiedlicher Sozial-
schichten bestehen, die bestimmte Pers®nlichkeitsmerkmale auf-
weisen, aufgrund derer sie auf die sozialen Gegebenheiten in

ihrer Heimat mit zeitweiliger oder dauerhafter Emigration rea-
gieren. Zum anderen ist iiberzeugend herausgearbeitet worden, dasB
die Schichtzugehdrigkeit der Gastarbeiter in der BRD nicht ohne
weiteres nach denselben Regeln bestimmt werden kann wie die der
Deutschen. Drittens 1&8t sich zeigen, daB die Ahnlichkeit der
sozialen Schichteinteilung im Herkunftsland zur sozialen Schichtung
in der BRD so gering sein kann, daB sich Gleichsetzungen verbieten.

Betrachten wir unter diesem Gesichtspunkt die Verhiltnisse in

der als Beispiel ausgewdhlten Nation, bei den Griechen, so zeigt
sich zundchst, daB die offizielle Statistik2 uns Kategorisierungen
zur Verfiigung stellt, deren Vergleichbarkeit mit den in der BRD
tblichen hdchst fraglich ist. Sofern internationale Vergleiche ge-
zogen werden3, zeigen die Ziffern einerseits gerade in den unter-
schichtsrelevanten Berufsgruppen ausgeprdgte Abweichungen, flir
deren Erklédrung meist keine Daten zur Verfiigung stehen, anderer-
seits verbergen sich hinter den Bezeichnungen in Griechenland Berufe
mit hdchst unterschiedlichen Einkommen, Ausbildungsvoraussetzungen,
sozialem Ansehen etc. Es kommt hinzu, daB die sprachlich definier-
bare Unterscheidung zwischen sozialen Strata (Volkssprache versus
gehobene Sprache der Verwaltung, Kirche, Wissenschaft, Rechtsspre-
chung, vgl. unten, Abschnitt 1.2.3.2) aufgrund des Ubergangs zur
Volkssprache von Jahr zu Jahr weniger greift. Untersuchungen, in
denen Vergleiche zwischen Auslédnderkindern einerseits und deutschen
Unterschichtkindern andererseits gezogen werden, miissen daher auf
Schwierigkeiten treffen, die beispielsweise in unerwarteten und
schwer interpretierbaren Auspridgungen abh&ngiger Variablen bestehen.

Zur soziologischen Analyse dieses Problems vgl. Hoffmann-
Nowotny, 1973. Vgl. ferner die Hypothese von der bimodalen
Verteilung der Emigranten bei Lee, 1966; zum "brain drain" der
Herkunftsldnder, Sander 1977, S. 176; Kinne, 1979, S. 161 ff.;
Geck, 1979, S. 136; zusammenfassend Hopf, 1981, S. 846. Vgl.
ferner Hellbriligge, 1980.

National Statistical Service of Greece, Athen 1980, S. 60 ff.
Ebendort, z.B. 8. 451.



Von einem Verstdndnis der Verh#dltnisse bei den auslindischen Be-
vélkerungsgruppen koénnen wir jedenfalls nicht ausgehen, da fir
eine den Gegebenheiten in der BRD analoge Kategorisierung1 wich~
tige Voraussetzungen fehlen. Auch in dieser Hinsicht steht also
der einzelne Lehrer vor einer Lerngruppe, deren auBerordentlich
groBe Heterogenit&t filir ihn undurchschaubar bleiben mus.

1.2.2 Hinweise auf die Heterogenitét der Auslédnderkinder aus

Unterrichtsbeobachtungen in deutschen Schulklassen

Das AusmaB der Verschiedenartigkeit der Auslénderkinder in deut-
schen Schulklassen hinsichtlich ihrer unterrichtsrelevanten Vor-
aussetzungen wird durch ihr Sprachhandikap weitgehend verdeckt.
Darauf deuten nicht nur Ergebnisse aus psychologischen Untersu-
chungen zum Ausl&nderproblem. Beispielsweise fanden Bayer et al.
(1974, S. 405 ff.) als Korrelation zwischen Schulzensuren und

IQ fiir deutsche Kinder 0,35, fiir griechische dagegen nur O0,11.
Dagegen korrelierte die Deutschzensur der Griechen mit dem Mittel~
wert ihrer librigen Zensuren ungewShnlich hoch, n&mlich 0,80, und
es liegt nahe, die Erkl&rung flir diesen Befund in der durchschla-
genden Bedeutung der Beherrschung der deutschen Sprache zu suchen.
- Eine solche Erkl&rung dr&ngt sich f&rmlich auf, wenn man bei
Unterrichtsbesuchen in gemischten Klassen kontinuierlich beach-
tet, wie ein Auslinderkind den Unterricht verfolgt, wann es

aktiv wird, warum es schweigsam bleibt, welche Arten von Feh-

lern es macht, warum es aufhért, dem Unterricht weiter zu fol-
gen etc. Auslinderkinder mit schwachen Leistungen unterscheiden
sich fundamental von leistungsschwachen deutschen Schiilern.

Die Heterogenitdt der Auslinderkinder in der Schulklasse soll
im folgenden kurz anhand der wichtigsten Merkmale, durch die
sie zustande kommt, erldutert werden. Zun&ichst gibt es die

- auf tiirkische Schiiler weitgehend beschrinkte - Besonderheit,
daB nicht selten die angegebenen Geburtstermine nicht stimmen,
daB vielmehr einige Schiiler &lter sind, als es im Klassenbuch

1 Diese ist im iibrigen auch fiir den deutschen Kontext keines-

falls unumstritten, vgl. z.B. Rodax und Spitz, 1982.
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steht. Hierdurch wird die durch die Regelversetzung hervorge-
rufene Tendenz des Aufrilickens von Altersjahrgdngen in der Grund-
schule gestért, ist doch gerade in jlingerem Alter jedes Jahr

mit merkbar anderen Verhaltensweisen und -m&glichkeiten verbun-
den. Die Altersstreuung wird verstdrkt durch die bei den Auslin-
derkindern aus pddagogischen Griinden h&ufiger anzutreffende Wieder-
holung einer Klasse oder durch nicht altersgem&Be Einstufung von

Seiteneinsteigern.

Eine weitere Besonderheit in Klassen mit ausl&ndischen Kindern
ist in unserem Zusammenhang die durch die hohe Fluktuation der
Auslédnderkinder erzeugte Heterogenitdt: Einerseits handelt es
sich hier um die sogenannten Seiteneinsteiger, die im Rahmen
des Familiennachzugs zu allen Jahreszeiten ankommenden Kinder
und Jugendlichen (ihre Zahl nimmt freilich in letzter Zeit deut~
lich ab). Andererseits werden von den Lehrern die groBen
Schwierigkeiten beschrieben, die durch das Wechseln vieler Aus-
l&nderkinder in eine andere Schule, den Weggang ins Herkunfts-—
land, die Ubergénge aus einer speziellen Auslidnderklasse in
eine "Regelklasse", durch die hdufigen antizyklischen, langen
Urlaubszeiten (mit nachhaltig ver&ndernd wirkenden Erlebnissen

in der Heimat) etc. entstehen.

Uber die Unterschiede im Sprachstand zwischen den Auslé&nderkin-
dern gibt es inzwischen ein so breites Untersuchungs- und Erfah-
rungsmaterial, daBf hier lediglich der Bericht der Lehrerin einer
vierten Vorbereitungsklasse mit Kindern aus einer einzigen Na-
tionalit#dt stehen soll -~ die Verschiedenheiten sind in multi-
ethnisch zusammengesetzten Klassen natiirlich noch ausgeprégter.
Die Lehrerin gliedert ihre Analyse in die vier Bereiche Verstehen,
Sprechen, Lesen und Schreiben. Zum Verstehen heiBt es hier: "Die
meisten der Kinder verstehen die Umgangssprache und die Unterrichts-
sprache der Vorbereitungsklasse zu einem groBen Teil, h&tten aber
vermutlich in der Regelklasse mehr oder minder groBfe Schwierig-
keiten. Die in letzter Zeit hinzugekommenen Seiteneinsteiger
haben auch in der Vorbereitungsklasse noch Verstdndnisschwierig-

keiten.
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Sprechen: Bis auf die Seiteneinsteiger und ein sehr schiichternes
Midchen sind alle Schiiler in der Lage, deutsche S&tze zu bilden,
die verst&ndlich, aber hdufig unvollstdndig und zu einem groBen
Teil grammatisch falsch sind. H&ufigste Fehlerquellen sind:

- Weglassen oder Verwechseln der Artikel

- Weglassen oder falscher Gebrauch der Pridpositionen

- Falsche Konjugationsformen

- Falsche Deklinationsformen

- Falsche Satzstellung (finite Stellung des Verbs ...)

Lesen: Die meisten Schiiler sind in der Lage, einen fremden deut-
schen Text rein technisch zu lesen. Schwierigkeiten bereiten
allerdings l&ngere, kompliziertere Worter. Die zuletzt gekomme-
nen Seiteneinsteiger kennen auBerdem noch nicht alle, nur im
Deutschen vorkommenden Laute und Buchstaben. Ein M&dchen kann
noch keine Schreibschrift lesen.

Kein Schiiler versteht jedoch Texte aus Deutsch- oder Sachbiichern
fiir deutsche Kinder der vierten Klasse. Hierfiir liegt die Ursache
beim fehlenden Sachwortschatz und der fehlenden Kenntnis des
Strukturwortschatzes. AuBerdem konnten wichtige Satzkonstruk-
tionen (Passiv, Relativs&tze, ...} noch nicht eingefiihrt werden.

Schreiben: Alle Kinder haben im ersten Schuljahr oder l&nger nur
Druckschrift geschrieben. Aus diesem Grunde werden beim Schreiben
oft Druck- und Schreibschrift verwechselt. Ein M&dchen kann noch
keine Schreibschrift schreiben (Seiteneinsteiger).

Abschreiben f&1lt den Schiilern, abgesehen von einigen Konzentra-
tionsschwierigkeiten, ziemlich leicht. Umso gréBer sind die Pro-
bleme beim freien Schreiben. Die Ursachen liegen haupts&chlich
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bei der Rechtschreibung und beim fehlerhaften Satzbau. Die Inter-

ferenzfehler werden beim freien Schreiben besonders deutlich."1

Dem bleibt erstens hinzuzufiigen, dag8 die F&higkeiten und Fertig-
keiten in diesen vier Bereichen zwar miteinander korrelieren mé-
gen, jedoch keinesfalls vollstdndig: Man identifiziert in diesem
Unterricht leicht Kinder, die zum Beispiel nach ihrer Schreiblei-
stung zu den Fortgeschrittenen gehdren, in ihren Verstehenslei-
stungen aber hinter ihren Klassenkameraden zurlickbleiben {(oder
umgekehrt). Ferner ist die Multidimensionalit&dt jedes einzelnen
Bereiches zu beachten, wie bereits aus den Bemerkungen zum Bereich
Schreiben hervorgeht.2 Bei genauerer Betrachtung wiirden demnach
eine Fille weiterer intraindividueller Verschiedenheiten zum Vor-
schein kommen, an die anzukniipfen im normalen Unterricht nicht
m&glich ist, nichtsdestoweniger aber im Interesse einer optima-
len Férderung des Lernens wlnschenswert widre. Zweitens muB man
davon ausgehen, daR bei zahlreichen Auslédnderkindern Entwicklungs-
riicksté4nde sowohl im Deutschen als auch in der Muttersprache vor-
liegen, und "Analphabeten in zwei Sprachen" kann man sowohl hierzu-
lande als auch unter den Remigrantenkindern3 mithelos entdecken
(wobei im Ubrigen die Sprachmidngel hdchst unterschiedlich ausge-
prégt und kombiniert sind und es durchaus auch Auslinderkinder
gibt, die eine funktionale Sprachkompetenz nicht nur in einer,
sondern in beiden Sprachen aufweisen). DaB dies zu negativen Riick-
wirkungen auf die Begriffsbildung bzw. auf die kognitive Entwick-
lung allgemein fiihren kann, hat u.a. Cummins, 1979, herausgearbei-

Mit freundlicher Zustimmung der Autorin, Frau Bilgic. Glad-
beck, im September 1981, Vorbereitungsklasse V 4 mit 25 tiirki-
schen Schiilern.

Zur Notwendigkeit, fachspezifische Dimensionen der Schullei-
stung zu beachten, in denen derselbe Schiiler unterschiedliche
Leistungen aufweisen kann, vgl. Roeder, 1974, sowie Treumann,
1974. - Eine Bestdtiqgung dieses Sachverhalts ist auch in den
Befunden von L. Unger, 1982, S. 173 und sonst, zu sehen, die
auf die Situationsspezifitit der Sprachkompetenz ausl&ndischer
Jugendlicher hinweist.

Vgl. unten Kap. 1.2.3. sowie L. Unger, 1982.
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tet. Hierauf im normalen Klassenunterricht einzugehen, liegt auBer-

halb der Mdglichkeiten des gegenwdrtigen Unterrichts.

AuBer den bisher genannten und im allgemeinen leicht erkennbaren
Unterschieden zwischen ausldndischen Kindern (und natilirlich auch
zwischen ausl&ndischen und deutschen Kindern) gibt es solche, die
sich der schnellen Beobachtung entziehen, gleichwohl aber fir das
Lernen im Unterricht von Bedeutung sind. Hierzu gehdren das so-
ziale Verhalten im Unterricht, Lernmotivation und Lernformen.

Zu allen Bereichen gibt es Berichte von Lehrern, auch gelegent-
lich Hinweise in der Literatur, in der Erfahrungen im Unterricht
dargestellt werden. Forschungsergebnisse dagegen, aus denen man
ein Bild der diesbezliglichen Heterogenitdt der Ausl&ndergruppe im
Unterricht und der Abweichung zwischen deutschen und auslindischen
Kindern entwickeln kdnnte, liegen kaum vor - eine gerade fiir die

Verbesserung des Unterrichts empfindliche Liicke.

Berichte und Beobachtungen deuten beispielsweise hin auf Unter-
schiede zwischen den deutschen Kindern und den Auslinderkindern
(als Gruppe) im sozialen Verhalten im Unterricht. Auff&llig ist
beim {iblichen "frontalen" Unterricht etwa die Spontaneit4dt der Be-
teiligung: Die Kinder lernen erst nach langer Zeit, sich zu mel~-
den und zu warten, bis der Lehrer sie auffordert, vielmehr rufen
sie in den Unterricht oder beginnen sofort zu reden, wenn sie
etwas sagen wollen. Ebenso sind die Gespréchs- oder Diskussions-
formen anders als bei deutschen Kindern: Den anderen nicht aus-
reden zu lassen, sich gegenseitig an Schnelligkeit und Lautsté&rke
des Beitrages zu i{iberbieten, sei, so wird oft berichtet, die Nor-
malform. Disruptives Verhalten auslindischer Kinder allerdings,
darauf verweisen auch die Untersuchungsbefunde von Bayer et al.
(1977), &uBert sich im Unterricht in einer weniger destruktiven
Weise als bei deutschen Schiilern, und Stérungen werden auf Be-
fragen des Lehrers freimiitig zugegeben. - An dieser Stelle sei
sogleich angemerkt, daB es, im Unterschied zu dem Eindruck, den

man aus den Berichten aus der Praxis gewinnt, sehr wahrschein-
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lich betréchtliche Unterschiede zwischen den Nationalitdten gibt
(von den interindividuellen Unterschieden bei Angeh&rigen der-
selben Nation einmal abgesehen). Meine Beobachtungen in Klassen
aller Schulstufen in Griechenland haben gezeigt, daB die Schiiler
sich im frontalen Unterricht eher disziplinierter und kontrollier-
ter verhalten als deutsche Schiiler in deutschen Schulen; anderer-
seits zeigte sich bei den - sehr seltenen - Diskussionen zwischen
Lehrer und Schiilern und Schiilern und Schiilern im Unterricht in
der Tat das oben beschriebene Verhalten. Ein Urteil hieriiber ab-
zugeben, wird freilich, abgesehen vom Problem der Abw&dgung dieser
Beobachtungen gegeneinander und der Schwierigkeit, aus den Ver-
h&ltnissen im Herkunftsland auf das hiesige Verhalten der Schiiler
zu scihlieBen, weiter erschwert durch die von griechischen Lehrern
wiederholt best&tigte Feststellung, daB Remigrantenkinder aus der
BRD in griechischen Normalklassen durch besonders diszipliniertes
Verhalten auffallen, und zwar nicht nur in der ersten Zeit nach
ihrer Rickkehr, sondern {iber einen Zeitraum von mindestens zwei
Jahren. Generell muf man davon ausgehen, daB man bestimmte Ver-
haltensweisen ausl&ndischer Kinder als aufféllig empfindet oder
gar als psychopathische Symptome deutet, die im Herkunftsland zum

Verhaltensrepertoire des common man gehéren.1

Ahnliche Schwierigkeiten, sich ein Urteil zu bilden, welches ver-
148lich genug ist, um darauf Vorschldge fiir den Unterricht zu
griinden, die direkt auf eine spezifische Verhaltensweise der
Auslidnderkinder antworten, bestehen auch hinsichtlich der mei-
sten anderen Verhaltensmerkmale, die, Ubereinstimmend oder ein-
ander widersprechend, von Lehrern berichtet werden. So ist die
Rede - und meine Beobachtungen haben dies zumindest teilweise be-
stdtigt - von stark konkurrenzbetontem Verhalten und Mangel an
Hilfsbereitschaft (besonders bei tlirkischen Jungen), von inten-
siven, geduldigen, unbeirrbar-dauerhaften Arbeitsformen (beson-
ders bei tiirkischen M&dchen); von einer Vorliebe fiir klare, iber-

schaubare, oft sogar filir primitive, manuell zu bewdltigende, rou-

L Ich vermute, daB8 sich manche der beispielsweise bei Steinhausen,

1983, berichteten Befunde so deuten lassen.
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tineméBiges Arbeiten erfordernde Lernaufgaben, die dann, selbst
wenn sie inhaltlich keinen Sinn abgeben, sorgfdltig und ausfiihr-
lich erledigt werden (allgemein iber Auslidnderkinder). Die Bei-

spiele lieBen sich mehren.

In unserem Zusammenhang 148t sich festhalten, daf nicht nur auf-
grund theoretischer Uberlegungen, sondern auch mit Hilfe von
Unterrichtsbeobachtungen lernrelevante Abweichungen zwischen
deutschen Kindern und Auslénderkindern sowie zwischen Auslin-
derkindern untereinander je nach Nation ausgemacht werden k&n-
nen. Dariliber hinaus dlirfte die interindividuelle Verschiedenheit
zwischen Angeh&rigen derselben Nation kaum weniger groB sein als
zwischen deutschen Kindern. Allerdings stehen wir hier aufgrund
mangelnder Forschung vor einer Fiille von Einzelbecbachtungen oder
auch generellen, auf Erfahrung beruhenden Aussagen,1 die sich nicht
selten widersprechen. Aus allen diesen Griinden lassen sich gegen-
wértig hinsichtlich der Gestaltung des Unterrichts nur MaBnahmen
ins Auge fassen, die sich durch hohe Flexibilit#dt auszeichnen und
geeignet sind, sich der Verschiedenartigkeit der Schiiler einer
Klasse mit Ausldnderkindern anzupassen. Dies kann nicht auf eine
kurze EingewShnungszeit beschrénkt bleiben: die Heterogenitdt der
Lerngruppen bleibt vielmehr iiber viele Jahre, wenn nicht liber die

gesamte Schulzeit hinweg erhalten.

Auf Befragung &duBern manche Lehrer, daB sie zwischen den Lern-
formen der deutschen und der auslédndischen Kinder fundamentale
Unterschiede festgestellt haben, andere Lehrer wiederum halten
sie flir nahezu identisch. Eine m&gliche Ursache filir Wider-
spriiche dieser Art diirfte in den unterschiedlichen Bezugsgrup-
pen zu suchen sein, auf die sich die Erfahrungsberichte stiit-
zen. Allerdings ist das Problem auch in der Forschung ungeldst;
vgl. unten Abschnitt 4.1.
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1.2.3 Hinweise auf die Heterogenitdt der Ausl&nderkinder aus

Beobachtungen von Schule und Unterricht im Herkunftsland:

Beispiel Griechenland

Mehr noch als die bisher diskutierten Aspekte entziehen sich In-
formationen liber die Verhdltnisse in Schule und Unterricht des
Eerkunftslandes der Kenntnisj Gleichwohl sind sie geeignet, viele
der Lernprobleme der Auslinderkinder in déutschen Schulen tiber-
haupt erst verstindlich zu machen. Dariiber hinaus kdnnen sie dazu
anregen, dariiber nachzudenken, was filir die hier lebenden Auslin-
derkinder die Remigration in Hinsicht auf Schule und Unterricht
bedeuten wiirde. Eine grofe Zahl von Kindern und Jugendlichen kehrt
Jahr fiir Jahr in die Heimat zurlick, und die Beriicksichtiqung der
Konsequenzen dieser Handlung fir die Betroffenen ist notwendiger

Bestandteil jeglichen pddagogischen Konzepts zur Betreuung der

Der naheliegenden Vermutung, daB die andersartige familidre Er-
ziehung und frihkindliche Sozialisation mehr noch als die schu-
lische Hinweise gibt auf die Heterogenitdt der Ausldnderkinder

in deutschen Schulklassen, soll an dieser Stelle nicht weiter
nachgegangen werden. Eine Diskussion iiber die mbglichen (dys-
funktionalen) Zusammenh&nge zwischen Erziehungsstil in griechi-
schen Familien und dem Unterricht in deutschen Schulklassen fin-
det sich beispielsweise bei Gotowos, 1979, der unter anderem
darauf aufmerksam macht, daB die freie Diskussion in einer Schul-
klasse den familidren Gewohnheiten von griechischen Kindern wider-
spreche, weil sie gelernt hitten, in der Zuhdrerrolle zu verharren,
wenn ein Erwachsener redet (S. 200). Ahnlich verweist Hotamanaidis,
1974, S. 178, auf die geringe Freiheit, die einem griechischen
Kind in seiner Familie gegeben werde. Die Auskunft jugendlicher
Remigranten, die als wichtigstes familidres Erziehungsziel fir
sich selbst Unabh&ngigkeit und Verantwortung benennen, wdhrend
ihre Eltern vornehmlich zu Gehorsam und Ordnung erzdgen, scheint
zwar auf den ersten Blick auf eine Anpassung der Jugendlichen an
Vorstellungen im Migrationsland hinzudeuten, bei n&herer Betrach-
tung zeigt sich jedoch, daB ihre Einstellungen zur Erziehung ins-
~gesamt erstaunlich wenig von denen ihrer Eltern abweichen, so daB
daraus auf eine starke Kontinuit&t in den durch die Familie ver-
mittelten Wertorientierungen geschlossen werden kann (vgl. L.Unger,
1982; komplement&dr die Befunde von Steinhausen, 1983). Die Ein-
flisse auf die famili&re Erziehung, die von dem Besuch der Kinder
in vorschulischen Einrichtungen ausgehen kénnten, diirften vieler-
orts aufgrund des niedrigen relativen Kindergartenbesuchs auslén-
discher Kinder minimal sein (vgl. z.B. Steinhausen, 1983, S. 44).
Eine systematische Erforschung der familidren Erziehungsstile
wédre filir alle Nationen, aus denen Ausldnderkinder kommen, unter
dem Gesichtspunkt ihrer Bedeutung fir Schule und Unterricht drin-
gend erforderlich. Zur griechischen Familie vgl. im librigen auBer-
dem Lluch-Ordinaga, 1979, S. 216; Institut fiir Zukunftsforschung,

1981.
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Auslénderkinder. ~ Zun&dchst aber soll aus der Darstellung der schu-
lischen Verhdltnisse im Herkunftsland deutlich werden, wie groB

das AusmaB an Verschiedenartigkeit der Schiiler in einer normalen
gemischten Schulklasse sein muB; sehr viel gr&B8er, als gemeinhin
angenommen wird und als sich im Unterricht, wie er heute ist,
erkennen und berticksichtigen 1&4B8t.

Wie ich oben bereits begriindet habe, richtet sich die folgende
Analyse exemplarisch auf nur eine Nation, die Griechen. Weitere
Herkunftsl&nder einzubeziehen, libersteigt angesichts der Komplexi-
t&t der Aufgabe die Mdglichkeiten eines einzelnen, ist aber auch
in unserem Zusammenhang nicht erforderlich, da sich auch so die
Absicht dieses Abschnittes erreichen 1l&Bt.

Bei der Betrachtung der Verh&ltnisse in den griechischen Schulen
werden einerseits Aspekte zur Sprache kommen, die mit hoher Wahr-
scheinlichkeit &hnlich auch flir Auslénderkinder anderer Nationali-
tdt gelten. Andererseits werden Umstdnde zu diskutieren sein, die
vermutlich nationalspezifisch sind. Bedeutung kommt solchen Aspek-
ten vor allem aus methodischen Erwdgungen zu: Erst eine genauere
Betrachtung des Schulsystems und des Unterrichts eines Herkunfts-
landes 148t erkennen, in wie gewundener Weise bestimmte Ph&nomene
miteinander zusammenh&ngen, ohne deren Interpretation aus dem Kon-
text heraus viele Lernschwierigkeiten dieser Kinder unerklédrbar
bleiben.

Die Betrachtung der schulischen Verh&ltnisse im Herkunftsland
ist nicht nur von Interesse, um die Kinder, die nach Beginn der
Schulpflicht in die BRD kommen (Seiteneinsteiger),1 besser zu ver=-

Die Zahl der Seiteneinsteiger ist nach einem betrdchtlichen An-
stieg in den letzten Jahren neuerdings deutlich im Riickgang be-
griffen. Daten aus Berlin, vgl. Regierender Bilirgermeister,

Dez. 1980, Band II, Tabelle A7, zeigen den Anstieg bei den
Griechen in der Zeit vor dem AbschluB der Erhebung. Zur erwar-
teten Gesamtzahl vgl. z.B. Presse- und Informationsamt der
Bundesregierung, Sozialpolitische Umschau Nr. 18 vom 2.2.1979.
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stehen. Vielmehr werden vor dem Hintergrund des heimatlichen
Schulsystems und der Unterrichtsgewohnheiten auch die Lern-
probleme besser verstdndlich, welche bei den in der BRD aufge-
wachsenen Auslinderkindern zu beocbachten sind, kommen diese doch
mit zahlreichen, durch die Gewohnheiten und Erwartungen der Kul-
tur des Herkunftslandes geprégten Dispositionen in die Schule.
Denn zahlreichen Eltern bleiben, selbst wenn sie sich schon
lange Jahre in der BRD aufhalten, wichtige Aspekte von Schule
und Unterricht in Deutschland unverstdndlich oder unannehmbar.
Dariiber hinaus muB8 man davon ausgehen, daB8 die Eltern der aus-
lidndischen Kinder unterrichtsbezogene Verhaltensweisen, die sie
in der eigenen Schulzeit erworben haben, auch bei bestem Willen
schwer modifizieren k&énnen, an ihre Kinder weitergeben und ihnen
damit die Teilnahme am deutschen Unterricht erschweren. Nicht
selten (und bei den Griechen besonders ausgeprégt) findet sich
zudem eine ablehnende Haltung der Eltern gegeniiber der deutschen
Schule, die teils auf Informationsmangel beruhen, teils aber aus
der sehr versténdlichen Beflirchtung herriihren mag, die Kinder
kénnten sich den Eltern entfremden.1 Fiir die Kinder ergibt sich
daraus eine konflikthafte Lage, die sich auf das Lernen in der
Schule negativ auswirken muB. - SchlieBlich verhilft die Betrach-
tung der schulischen Verhé&dltnisse im Herkunftsland auch zum Ver-
stindnis der vermutlich erheblichen, zus&tzlichen Lernschwierig-

keiten derjenigen Auslinderkinder, die am muttersprachlichen Unter-

In diesem Zusammenhang verdient der Befund von L. Unger, 1982,
Beachtung, daB die Schwierigkeiten in der deutschen Schule und
von diesen wiederum vor allem die im Unterricht auftretenden

(S. 61) bei den von ihr befragten Riickkehrerkindern eine heraus-
ragende Rolle gespielt haben, und die Schule ist fiir etwa die
Hilfte von ihnen der AnlaB zur Remigration gewesen. Zahlreiche
griechische Eltern versuchen, mdglichst zu einem Zeitpunkt in

die Heimat zurlickzukehren, zu dem fiir die Kinder noch eine Chance
vermutet wird, in der griechischen Schule FuB8 zu fassen (S. 8 ff,
S. 19, S. 59).
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richt teilnehmen.l Denn man mufB davon ausgehen, daB es eine aus-
geprigte Tendenz zur Angleichung des muttersprachlichen an den
heimatlichen Unterricht in methodischer und didaktischer Hinsicht
gibt. So zeigt beispielsweise die Art der Vorbereitung der grie-
chischen Lehrer auf ihre Arbeit in der BRDZ, welchen Wert man von
griechischer Seite auf die Ubereinstimmung legt; und die Ausdehnung
des normalerweise fiir den muttersprachlichen Unterricht geltenden
Fdcherkanons (Neugriechisch, griechische Geschichte und Landeskun-
de) auf ein breites Spektrum von Schulfichern (vgl. z.B. Walz, 1980)
fihrt zu einer weiteren Ann#herung dieses Unterrichts an die Schul-
situation in der Heimat. Im Alltag der griechischen Schulkinder
treffen daher die beiden Schulsysteme, Curricula etc. unvermittelt

Nach Auskunft der zustédndigen Abteilung im Kultusministerium in
Griechenland im Juni 1982 gingen von ca. 51.000 griechischen
Schiilern in der BRD iber 36.000 in muttersprachliche Klassen;

das sind ungefdhr 70 %. In dieser GrdBenordnung liegen auch die
Interviewauskiinfte der griechischen Remigranten, iiber die L.
Unger, 1982, berichtet: 71,6 % von ihnen hatten in der BRD mutter-
sprachlichen Unterricht besucht (der Anteil betrug bei den in der
BRD befragten Jugendlichen 61,9 %). Regionalspezifische Daten
kénnen durchaus anders aussehen (und geben teilweise ein unklares
Bild): So betrug etwa im Schuljahr 1979/80 der Prozentsatz in
Berlin ca. 45 % (Abgeordnetenhaus von Berlin, 8. Wahlperiode,
Drucksache 8/674, 1981, S. 7); Markou, 1980, S. 74, spricht von
ca. 75 %; Steinhausen, 1983, S. 45, von 81,4 %. Die Diskrepan-
zen diirften sich aus dem jeweils verwendeten unterschiedlichen
Datenmaterial erkl&dren.

Die neuerdings in Griechenland eingefiihrte Vorbereitung der
griechischen Lehrer flir ihren (5jdhrigen) Aufenthalt in der

BRD 16st dies Problem nicht, da sie vor allem der leichteren
Anpassung der Lehrer an die deutschen Verhdltnisse im allge-
meinen dient, nicht aber verbunden ist mit dem Versuch, eine
Abstimmung der beiden Schulsysteme herbeizufiihren. In einigen
Regionen der BRD sind Abstimmungen zwischen griechischen und
deutschen Curricula erfolgt, und nach Auskunft des zustdndi-

gen Ministerialbeamten im Kultusministerium in Athen vom Juni
1982 wird derzeit an einer Angleichung filir die unteren Klassen
gearbeitet. Einzelne Lehrmittel liegen bereits vor. So be~
griBenswert solche Ans#tze auch sind, sie werden sich - wenn
iberhaupt - erst nach Jahren in einer faktischen Entlastung der
griechischen Schiiler niederschlagen k&nnen. Berichte liber die
Arbeit mit bereits seit Jahren aufeinander abgestimmten Curricula
(Mathematik in der Hauptschule) zeigen, daB die Probleme fortbe-
stehen (vgl. Ottmann, 1981).
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aufeinander. Uber die Auswirkungen dieser Konfrontation lassen
sich zwar gegenwdrtig mangels Forschungsergebnissen nur Vermutun-
gen anstellen bzw. Erfahrungen individueller Lehrer heranziehen,
doch diirften die Friktionen filir das einzelne Ausl&nderkind be-

trachlich sein.1

Die folgende Darstellung beruht auf Literaturstudien, vor allem
aber auf ausgedehnten eigenen Beobachtungen in griechischen
Schulen aller Schulstufen und in allen Landesteilen. Die ins-
gesamt etwa 80 von mir beobachteten Unterrichtsstunden wurden
dabei groBenteils auf der Grundlage von Videocaufzeichnungen
analysiert und mit den Lehrern diskutiert. In der Primarstufe
bezogen sich die Beobachtungen auf s&mtliche Lernbereiche; in

der Sekundarstufe I ("Gymnasion") und der Sekundarstufe II
(“Lykion")2 auf jeweils fiinf Fédcher: Mathematik, Physik, Neu-
griechisch, Altgriechisch und Geschichte. In der Primarstufe und
im Gymnasion hatte ich Gelegenheit, auch den Unterricht in sogenann-
ten Empfangsklassen (taxis ipodochis) zu beobachten. Diese Klassen
wurden, in geringer Anzahl, im Friithjahr 1980/81 speziell flir Remi~
grantenkinder in der Grundschule und im Gymnasion (Sekundarstufe I)
eingerichtet, In ihnen 1&4Bt sich besonders klar erkennen, welche
Probleme sich ergeben, wenn Kinder von einem anderen Schulsystem
in ihr heimatliches lberwechseln - ein Gesichtspunkt, der bei der
Planung von Schule und Unterricht filir die Auslédnderkinder hierzu-
lande gewShnlich unbeachtet bleibt. Weitere Informationen stammen
aus Gesprédchen mit Lehrern, Schulleitern und Schulaufsichtsbeamten,
mit Experten unterschiedlicher Provenienz sowie mit den zustédndigen
Ministerialien in Athen. Feldstudien dieser Art und Gr&BSenordnung

sind bisher in Griechenland nicht durchgefiihrt worden.

Auch die aus einer umfangreichen Befragung griechischer Remigran-
tenkinder stammenden Ergebnisse von L. Unger (1982) geben An-
haltspunkte in der angedeuteten Richtung: So hatten von den inter-
viewten Jugendlichen (Durchschnittsalter 17 Jahre) Schwierigkeiten
mit dem Unterrichtsstoff 59 % in der BRD und 67 % in Griechenland
nach der Remigration; 59 % mit den Hausaufgaben in der BRD, in
Griechenland 62 %; 37 % mit den deutschen Lehrern, 49 % mit den
griechischen Lehrern (S. 171).

Die Beobachtungen in der Sekundarstufe fanden im Zusammenhang

des von der Stiftung Volkswagenwerk finanzierten und von mir seit
drei Jahren beratenen Projektes "Unterrichtsorganisation und Lei-
stungsbeurteilung in der Sekundarstufe des griechischen Schul-
wesens" statt.



1.2.3.1 Unterschiede im Schulsystem

Flir das deutsche Schulsystem charakteristisch ist eine hochgradi-
ge Differenziertheit in Form von Schultypen sowie innerhalb der
Schultypen in Form von Kurssystemen nach Leistung oder Interesse.
So kann ein deutscher 14jdhriger Schiiler sich in Hauptschule, Son-
derschule, Realschule, Gymnasium oder Gesamtschule befinden und
innerhalb seiner Schule in unterschiedlichen Kursen; ein 17j&hriger
entweder auf dem Arbeitsmarkt oder in einer berufsspezifisch diffe-
renzierten Teilzeitschule, in einer beruflichen Vollzeitschule

oder im Gymnasium, welches in sich wiederum gegliedert ist.

Das griechische Schulsystem steht dazu in denkbar schirfstem
Kontrast. An die sechsjdhrige Grundschule schlieBt sich das
dreijdhrige Gymnasion an, dessen Besuch noch zur Pflichtschul-
zeit gehdrt. Diese Schule ist ebenso wie die Grundschule voll-
stdndig undifferenziert. Die Schiller werden nach dem Zufall
(alphabetisch) den Klassen zugewiesen, sofern Parallelklassen
existieren. Regelversetzung ist 1'.iblich.‘| Dem Gymnasion folgt
dann, seit Herbst 1981 ohne jegliche Zwischenpriifung, das drei-
jéhrige Lykion. Auch diese Schule arbeitet fast2 v6llig ohne
Differenzierung; auch hier werden die Schiiler nach dem Zufall
und nicht etwa nach Leistung in Parallelklassen eingeteilt.

Wir finden demnach in s3mtlichen Altersstufen alle Schiiler im
gemeinsamen Unterricht wieder. Zwar gibt es in der Sekundar-
stufe II auch technische und berufliche Lykien bzw. sonstige
Schulen, die teils staatlich, teils privat sind, doch spielen
diese zahlenmdBig eine geringe Rolle. Alle Anstrengungen von
seiten der bildungspolitischen Spitzen, diese Ausbildungsginge

Sofern sich in einem st#dtischen Bezirk eine in der Wahrneh-
mung der Eltern besonders gute Schule neben anderen durch-
schnittlichen Schulen befinden sollte, wird der Zustrom zu
dieser Schule von Kindern, die nicht im Einzugsbereich woh-
nen, zu verhindern versucht, beispielsweise durch Uber-
prifung des wahren Wohnsitzes der Eltern anhand der Elektri-
zitdtsrechnung.

In den Lykia gibt es eine Aufteilung der Schiiler in Grund-
(Kormou~) und Leistungs- (Epilogi-) kurse. Dies gilt aller-

dings nur fir einige Ficher und soll demnichst abgeschafft werden.
Im ibrigen sind die Grundkurse flir alle Schiiler obligato-

risch.
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aufzuwerten und attraktiver zu gestalten, sind bislang an der
hohen und an der akademischen Tradition des Landes orientierten
Bildungsaspiration der Eltern1 gescheitert.2 ZahlenmdBig bedeut-
sam ist in diesem Zusammenhang die Quote der Abgdnger bzw. Drop-
outs nach Beendigung des Gymnasion und wdhrend des Besuchs des
Lykion, die nach meiner Schédtzung aufgrund von Informationen
unterschiedlicher Provenienz - neuere Daten stehen nicht zur
Verfligung, dltere lassen entweder nur indirekte Schliisse zu
oder sind unzuverldssig - im Laufe der drei Jahre des Lykion

auf 20 bis 40 % des letzten Altersjahrganges anwachsen dﬁrfte.3
Diese Jugendlichen gehen mehrheitlich, soweit sich sagen 1&4Bt,
ins Erwerbsleben Uber, ohne eine weitere schulische Ausbildung
zu erfahren.

Neben dem 8ffentlichen Schulwesen gibt es ein im Vergleich zur
BRD weiter ausgebautes Privatschulwesen. Am stdrksten sind die
Privatschulen im Elementarbereich vertreten - beliebt sind sie
in den groBen Stddten u.a. wegen des Zubringerdienstes und der
steigenden Quote berufstdtiger Miitter. Im Primar- und Sekundar-
bereich nimmt ihre Bedeutung jedoch ab. Aber auch insgesamt ist
die Schiilerzahl an Privatschulen seit einigen Jahren stark im
Rickgang begriffen. In welchem AusmaB diese Schulen auch immer
in Anspruch genommen werden mdgen, sie &ndern nichts an dem Be-
fund, daB das griechische Schulsystem in einem fiir uns schwer
vorstellbaren MaBe undifferenziert ist. Denn auch die Privat-
schulen folgen eng dem zentral vorgeschriebenen Curriculum und
messen ihre Erfolge in derselben Weise und auf derselben Ebene
wie die staatlichen Schulen.

Vgl. neben zahlreichen anderen Belegen Gotowos, 1979, S. 78;
L. Unger, 1982.

2 Im Schuljahr 1979/80 gingen laut der offiziellen Bildungs-
statistik ca. 75 % der Schiiler ins allgemeine Lykion, 14 %
ins dreijdhrige technische Lykion und 11 % in die zweij&hri-
gen technischen und beruflichen Schulen.

3

Gotowos, 1979, S. 78, geht zum Beispiel von 60 % "Abiturienten"
jedes Altersjahrganges aus; dies diirfte die Mindestschédtzung
darstellen. - Zum berufsbildenden Schulwesen vgl. Stavrou,
1980.
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Der geringe Differenziertheitsgrad des griechischen Schulwesens

148t sich auch an der schwachen Ausbildung des Sonderschulbe-

reichs ausmachen. So weist die neueste offizielle Statistik fiir

das Jahr 1977/78 im Elementarbereich lediglich 0,13 %, im Primar-
bereich 0,30 % und in der Sekundarstufe I und II zusammen 0,004 %
Sonderschiiler aus.1 Viele Schiiler, die in der BRD als sonderschulbe-
diirftig angesehen wilirden, befinden sich in Griechenland demnach

- sofern sie lberhaupt zur Schule gehen und nicht zu Hause bleiben,
was nach meinem Eindruck nicht selten der Fall ist - in der allge-
meinen Grund- und Sekundarschule und tragen zur weiteren Erhdhung

der Heterogenitdt der Klassen bei.2

In diesem Zusammenhang ist schlieBlich noch die grofe Zahl der
nicht voll gegliederten Grundschulen in Griechenland zu erwih-
nen. So wurden in l&ndlichen Gebieten in 46 % der Schulen simt-
liche sechs Klassenstufen von einem Lehrer unterrichtet; 51,8 %
der Landschulen verfiligten liber zwei bis fiunf Lehrer, und ledig-
lich 2,2 % waren voll gegliedert.3 Beim Unterricht in der Lern-
gruppe, die aus Kindern unterschiedlichen Alters besteht, geht
der Lehrer in der Landschule nach meinen Beobachtungen zwar in
der Weise vor, daB er die Arbeit der verschiedenen Klassenstufen
in demselben Raum voneinander abtrennt und sich der Reihe nach
den Kindern des jeweils gleichen Jahrgangs zuwendet, doch bleibt
trotz dieser DifferenzierungsmaBnahme eine auch filir die Kinder
splirbare Erhdhung der Heterogenit&t in der Klasse bestehen. Ge-
rade aus unterentwickelten l&ndlichen Gebieten stammen aber die
meisten griechischen Gastarbeiterfamilieﬁ4; Schulerfahrungen der
beschriebenen Art bilden den Hintergrund, auf dem Eltern und’
Kinder die Schulen in der BRD erleben. Es kommt hinzu, daB es
auch in der BRD im muttersprachlichen Unterricht h&ufig mehr-

stufige Klassen gibt.5

Errechnet aus: Statistical Yearbook 1977/78, Athen 1981, S. 296.

Bei der Bewertung dieses Sachverhalts ist Zuriickhaltung geboten,
da er nicht nur im individualpsychologischen Sinn, sondern auch
im gesellschaftlichen Zusammenhang und unter dem Gesichtspunkt
seiner Funktion im gesamten Schulwesen gesehen werden mu8, vgl.
besonders Paulsen, 1977.

Vgl. Kelpanides, 1977, S. 38.
Vgl. Forschungsverbund, 1979, S. 83.
Vgl, Dimou, 1979, S. 9 ff.
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Zu erwédhnen bleiben schlieBlich noch die sogenannten Frontistirien,
die in Griechenland weit verbreiteten privaten Repetitorien, die
gegen (oft erhebliches) Entgelt in Nachmittags- und Abendkursen
vor allem fiir die langfristige Vorbereitung der Schiiler auf die
zentralen AbschluBexamina am Ende des Lykion ("Panhellenische Prii-
fungen") sorgen.1 Sie orientieren sich schwerpunktmédfig an den In-~
halten des staatlichen Schulwesens, wobei sie freilich diese In-
halte insbesondere flir die hoheren Jahrgdnge weiter einengen auf
die Inhalte der selektiven Abschlufpriifung, welche die Vorausset-
zung zum Hochschulstudium darstellt2 und im Durchschnitt von nur
etwa 20 % der Schiller bestanden wird. In Schdtzungen und nicht-
reprdsentativen Befragungen vergangener Jahre schwanken die An-
gaben Uber den Anteil der Schiiler, die Frontistirien besuchen,
zwischen weniger als 10 % (z.B. Institut flir Zukunftsforschung,
1981, S. 333 f.) und mehr als 50 %, so daB eine auch nur annidhernd
zuverldssige Angabe nicht gemacht werden kann. Wahrscheinlich da-
gegen ist der Hinweis, daf die Schiiler der Sekundarstufe I bzw.
Sekundarstufe II pro Woche im Durchschnitt etwa zehn Stunden zum
FProntistirion gehen, wobei die Schiiler in den groBen Stddten eine

hthere Stundenzahl absolvieren.

Differenzierende Elemente gibt es im griechischen Schulsystem
demnach umso weniger, je junger die Kinder sind: Auf der Ebene
der Grundschule sind lediglich die Privatschulen zu nennen sowie
die Frontistirien, die aber nur der Bereicherung des Bildungsan-
gebots und nicht der Vorbereitung der Kinder auf besondere Bil-

dungsgidnge dienen. Ahnliches trifft flir die Sekundarstufe I zu,

Es existieren Frontistirien auch fiir die Grundschulen, doch
bieten sie fir Schiiler dieser Altersstufe hauptsdchlich Kurse
in Fremdsprachen, Musik usw. an, in Fdchern also, die bei den
AbschluBexamina keine Rolle spielen.

Auch die Panhellenischen Priifungen sollen nach den Pldnen der
im Oktober 1981 neu gewdhlten PASOK-Regierung abgeschafft wer-
den, wobei sich ihr allerdings noch bis 1983 die jeweiligen
Klassen des Lykions unterziehen miissen. Uber ein funktionales
Aquivalent zu diesen Priifungen - die Kapazitdt der Hochschulen
148t sich nicht kurzfristig vervielfachen - war bis zum Sommer
1983 nichts Zuverlédssiges zu erfahren.
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wobei sich der Charakter der Frontistirien freilich allm&hlich in
Richtung auf ein schulleistungsbezogenes Spezialtraining zu ver-
dndern scheint. Nach dem Gymnasion geht auBerdem ein gewisser Pro-
zentsatz der Schililer ins Arbeitsleben iber. Erst in der Sekundar-
stufe ITI lassen sich deutliche Einschnitte beobachten: zum einen
gibt es hier (neben einer geringen Zahl von Privatschulen) die er-
widhnten technischen oder beruflichen Lykien, zweitens wird in ein-
zelnen Fdchern nach Grund- und Leistungskursen differenziert,
drittens richten sich die Frontistirien nun ganz klar auf die Vor-
bereitung der Schiiler fiir die selektiven Ubergangspriifungen zum
tertidren Sektor, und viertens gibt es eine mit den Jahren wachsende
Zahl von Schiilern, die die Schule verlassen und ins Berufsleben bzw.
in eine berufliche Ausbildung itiberwechseln. - Im tertifren Bildungs-
sektor verteilen sich die Schiiler dann schlieflich in einer Weise,

die von der unseren im Prinzip nicht verschieden ist.

Uber die Auswirkungen dieser erst sehr spidt einsetzenden Diffe-
renzierung im Schulsystem lassen sich mangels einschlégiger Be-
funde aus der Forschung gegenwdrtig lediglich Vermutungen an-
stellen. Nach meinem Eindruck entsteht dadurch (und durch den

- wenn man von den nicht voll gegliederten Landschulen absieht -
fast vollsti&ndigen Mangel an innerer Differenzierung) eine Lern-
situation, die sich tendentiell zugunsten der durchschnittlichen
und der langsam lernenden Schiiler auswirkt: DaB dadurch keine lang-
fristigen Nachteile fiir die rasch lernenden Schiiler zu entstehen
brauchen, haben u.a. die IEA-Untersuchungen gezeigt1; freilich nur
flir die L&nder, die an der Untersuchung beteiligt waren. Das Feh-
len eines ausgebildeten Sonderschulsektors in Griechenland er-
schwert allerdings den Vergleich zu den von der IEA vorgelegten Be-
funden.

Die griechischen XKinder in den deutschen Schulen stehen aufgrund
der beschriebenen Verhiltnisse vor der Aufgabe, sehr verschieden-
artige Erfahrungen zu verarbeiten: Ein griechischer 14jdhriger

Schiiler etwa, der als "Seiteneinsteiger" in die BRD kommt, findet

1 Vgl. z.B. Comber und Keeves, 1973, S. 175 ff.; Hopf, 1976,

S. 25 f.
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sich in einer Lerngruppe wieder, die v6llig anders zusammengesetzt
ist als die Klasse, aus der er kommt, und sieht sich einer fol~-
genreichen Einteilung gegeniiber, die fiir ihn kaum zu durchschauen
sein dﬁrfte.1 Und ein griechischer Schiiler, der eine deutsche Re-
gelklasse in Hauptschule, Realschule oder Gymnasium besucht, der
also die Lehr- und Lernsituation in relativ leistungshomogenen
Gruppierungen kennt, hat erhebliche Umstellungsschwierigkeiten zu
bewdltigen, wenn er nachmittags in dem nicht individualisierenden
Unterricht der muttersprachlichen Klassen zusammen mit anderen grie-
chischen Kindern aus allen Typen der deutschen Schule gemeinsam nach
einem Lehrplan und mit Methoden unterrichtet wird, die keine Indi-

vidualisierung vorsehen.

Insgesamt kann man davon ausgehen, daB sich aus der unterschied-
lichen Struktur der beiden Schulsysteme fir die Eltern erheb-
liche Orientierungsschwierigkeiten ergeben und daB den Schiilern
betridchtliche Anpassungsleistungen im alltédglichen Unterricht

abverlangt werden.

1.2.3.2 Unterrichtsinhalte

Gewichtiger als die aus den strukturellen Unterschieden resul-
tierenden Schwierigkeiten diirften die Probleme sein, die aus

der Verschiedenartigkeit der curricularen Anforderungen ent-
stehen. Sie sind nicht nur fir die Seiteneinsteiger von Bedeu-
tung, sondern vor allem belasten sie die Lernsituation der Aus-
lidnderkinder in der hiesigen Schule, weil durch das tédgliche
Zusammentreffen der verschiedenartigen und sich teilweise wider-
sprechenden Anforderungen erhebliche Interferenzen entstehen dirf-

ten.2

Die oft berichtete Selbstverstdndlichkeit, mit der griechi-
sche Eltern davon ausgehen, daB8 ihre Kinder das Gymnasium
besuchen, diirfte nicht selten aus der Verwechslung unseres
selektiven Gymnasiums mit dem undifferenzierten, gesamtschul-
artigen Gymnasion in Griechenland herrihren.

Uber den Anteil der Schiiler, die hiervon betroffen sind, vgl.
oben S. 30, Anm. 1. DaB im muttersprachlichen Unterricht oft
faktisch alle Fédcher des griechischen Curriculums (und nicht

nur Neugriechisch, griechische Geschichte und Landeskunde) ange-
boten und manche F&4cher sogar frither als in der deutschen Schu-
le eingefiihrt werden, bestdtigt z.B. Walz, 1980, S. 25.
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Sieht man einmal von der anderen Unterrichtssprache ab, so
finden sich in der griechischen Schule bzw. in den mutter-
sprachlichen Klassen zundchst eine Reihe von P&chern, die in
deutschen Schulen nicht oder nur in bestimmten Schultypen un-
terrichtet werden. Dies gilt1

- in der Grundschule beispielsweise fiir
orthodoxe Religion (Klassen 1 - 6, 10 Gesamtwochenstunden (GWS))
griechische Kulturtradition (XKlassen 4 - 6, 6 GWS)
Landeskunde Griechenland (Klassen 1 - 6, 18 GWS)
Staatsbirgerkunde {(Klassen 5 und 6, 2 GWS)
Neugriechisch (Klassen 1 - 6, 53 GWS)

- in der Sekundarstufe I fir
Altgriechisch (Klassen 1 - 3, 13 GWS)
Wesensziige der Demokratie (Klasse 3, 1 GWS)
Anthropologie/Hygiene (Klasse 2, 1 GWS)
Berufsorientierung (Klasse 3, 1 GWS)
Technologie (Klassen 1 - 3, 6 GWS)
Hauswirtschaft (Klassen 1 - 2, 3 GWS)
Neugriechisch (Klassen 1 - 3, 13 GWS)

- in der Sekundarstufe II fiir
Altgriechisch (Klassen 1 - 3, 16 GWS)
Neugriechisch (Klassen 1 - 3, 12 GWS)
Wesenszlige der Demokratie (Klasse 3, 1 GWS)
Philosophie (Klassen 2 - 3, 4 GWS)
Astronomie (Klasse 3, 1 GWS)
Hygiene/Anthropologie (Klasse 2, 1 GWS)
Latein (im Alpha-Typ des Lykions einzige Fremdsprache,
Klasse 1 - 3, 7 GWS).

Eigene Berechnungen nach Tsolakis, 1981, S. 48 ff. Die "Ge-
samtwochenstunden" (GWS) stellen die Summe der Wochenstunden
aus allen Jahrgéngen, in denen das Fach angeboten wird, dar.
Zum Curriculum der griechischen allgemeinbildenden Schulen
vgl. auch Xochellis und Terzis, 1982.
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Insgesamt sind demnach 55,3 % der Gesamtwochenstunde in der
Primarstufe1, 40,9 % im Gymnasion2 sowie 41,7 % im Lykion3
ausgefiillt mit Unterrichtsinhalten, die in der deutschen Schule

nicht oder nur in speziellen Konstellationen vorkommen.

Schiller der muttersprachlichen Klassen in der BRD miissen sich
also, soweit ein breiterer Fadcherkanon angeboten wird (vgl.

Walz, 1980), in Gegenstandsbereiche einarbeiten, fiir die es auf
der deutschen Schule keine Verwendung gibt; die zu bewdltigende
Stoffmenge erhdht sich dadurch betrédchtlich. Und Seiteneinstei-
ger kommen mit Kenntnissen nach Deutschland, die sie groBenteils
allenfalls in den muttersprachlichen Klassen weiterverwenden kon-
nen oder die. in deutschen Schulen an bestimmte andere F&cher ge-

koppelt sind, fir welche Auslédnder keine Voraussetzungen mitbringen.

Andere Ficher wiederum finden sich in der deutschen Schule, haben
aber keine Parallele im griechischen Curriculum. So kommen Sei-
teneinsteiger beispielsweise nahezu ohne Vorkenntnisse in poli-
tischer Weltkunde sowie, in der Sekundarstufe I bzw. II, in
einer zweiten oder sogar dritten Fremdsprache nach Deutschland.

- Weitere Ficher werden in den beiden Curricula in unterschied-
lichem Umfang angeboten, so beispielsweise Chemie, die in der
BRD mehr Raum einnimmt als in den griechischen Lehrplénen.

Eine noch gr&Bere Belastung aber und noch hdhere Anspriche an
die Umstellung stellen die andersartigen Inhalte im griechisch-
sprachigen Unterricht in den F&chern dar, deren Bezeichnung auf
den ersten Blick auf Ubereinstimmung schlieBen 1&8t. Uberwiegend
andere Themen als in der deutschen Schule werden in zahlreichen
Fédchern auf sidmtlichen Schulstufen behandelt: in der Primarstufe
weichen die Lehrpl&ne in nahezu allen Lernbereichen voneinander
ab. Selbst in der Mathematik sind die Diskrepanzen betrédchtlich,
was sich wohl aus dem Umstand erklért, daB die Schulpflicht in
Griechenland noch bis 1976 nur 6 Jahre betrug; in dieser Zeit

sollten alle wesentlichen Themen angeklungen sein. Da in den

89 von insgesamt 161 GWS (6-j&dhrig)
38 von insgesamt 93 GWS (3-jdhrig)

35 von insgesamt 91 GWS (3-jdhrig). Hier sind allerdings
zunichst die 7 GWS fiir die Fremdsprache abzuziehen.
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Grundschulen beider Linder das Curriculum nicht zuletzt zum Ver-
stidndnis der unmittelbaren Umgebung der Kinder fiihren soll, ist

es nur folgerichtig, daB die Inhalte landesspezifisch differieren.
Durch die muttersprachlichen Klassen innerhalb Deutschlands wird
dieser Kontrast flir den einzelnen Schiiler manifest: die griechi-
schen Schulen einschlieBlich der Auslandsschulen bzw. ~klassen
sind zentral organisiert; auf Gleichheit der Inhalte wird, von
Sondervereinbarungen abgesehen, geachtet, auch hinsichtlich der
zeitlichen Reihenfolge. Dies hat zur Folge, daB die griechischen
Kinder nicht nur aufgrund ihrer familidren Situation, sondern auch
von seiten der Schule gezwungen sind, sich in zwei verschiedenarti-
ge Welten einzudenken, die zumindest teilweise nichts miteinander
zu tun haben oder gar Diskrepanzen zueinander aufweisen1, deren Be-
wdltigung dem Kind allein {iberlassen bleibt. Die ernstzunehmenden
Argumente, muttersprachliche Klassen miiRten dem griechischen Lehr-
plan folgen, um die mdgliche Remigration zu erleichtern und um

die Entfremdung der Kinder von ihren Eltern zu verringern, stehen
hier nicht zur Diskussion. Deutlich werden sollen vielmehr die
Lernsituation dieser Kinder, die Voraussetzungen und Belastungen,
mit denen sie sich den Anforderungen des Unterrichts in der
deutschen Schule stellen miissen, die ihren deutschen Mitschiilern
erspart bleiben.

In der Sekundarstufe I und II der muttersprachlichen Klassen oder
der griechischen Schulen werden, wie gesagt, einerseits Fécher
nicht angeboten, die, je nach Schultyp, in der deutschen Schule
auf dem Lehrplan stehen (beispielsweise die 2. oder 3. Fremdspra-
che im Gymnasium, politische Weltkunde), andererseits - und dies
stellt flir die Schiiler die eigentliche Belastung dar - decken
Fidcher mit gleicher Bezeichnung v61llig andere Inhalte ab. Dies

- gilt insbesondere filir Religion, Geschichte, Geographie, teilweise
auch fir Mathematik und die Naturwissenschaften. Im Geschichts-

' Groteske Beispiele finden sich 2z.B. bel Eideneier, 1975.
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unterricht beispielsweise umfaBt der griechische Lehrplan in sich

wiederholenden Zyklen1

die nationale Geschichte; die librige euro-
péische oder gar Weltgeschichte erfdhrt nur geringe Aufmerksamkeit;
die jlingste Vergangenheit (Zweiter Weltkrieg und danach) spielt
kaum eine Rolle. Dariiber hinaus richtet sich der Unterricht vor-
nehmlich auf die Vermittlung von Tatsachen und Zusammenh&ngen; die
kritische Betrachtung von Quellen und Zeugnissen, die Gegeniiber-
stellung einander widersprechender Interpretationen derselben
Ereignisse von verschiedenen Seiten ist nicht ﬁblich.2 Nicht also
nur Inhalte, sondern auch fachwissenschaftliche Vorgehensweisen
finden unterschiedliche Berlicksichtigung; gerade letzteres diirfte
fiir den Schiiler, der morgens in eine deutsche und nachmittags

in eine griechische Klasse geht, nur miihsam miteinander zu ver-
einbaren sein.

Insgesamt gesehen ist demnach auf allen Schulstufen der iberwie-
gende Teil des griechischen Curriculums von den deutschen Lehr-
plénen verschieden. Greifbar deutlich werden diese Differenzen
bei den Remigrantenkindern in Griechenland, fiir die das sich Ein-
finden in den neuen Kanon sowie das Nachlernen zentraler Inhalte
eine auBerordentliche Belastung darstellt, durch die sie in einen
folgenreichen Nachteil gegeniiber ihren Altersgenossen geraten.3

Beim Beispiel des Geschichtsunterrichts war oben bereits die Rede
von Unterschieden in den Vorgehensweisen im Unterricht beider
Schulsysteme. Diese Unterschiede werden erst bei genauerer Ana-
lyse des Unterrichts sichtbar; gleichwohl sind sie fir die Aus-
l&nderkinder Ursache erheblicher Schwierigkeiten. Denn selbst wenn
die in den Lehrplédnen der beiden La&nder bezeichneten Unterrichts-

inhalte und Lernziele ilibereinstimmen, k&nnen sich die Anforderungen

Die Inhalte kommen sowohl in der Primarstufe, der Sekundar-
stufe I und der Sekundarstufe II vor. Sie werden in jeweils
erweitertem Umfang dargeboten. Ursache hierfiir sind weniger
curriculumtheoretische Erwdgungen (in der Nachfolge bei-
spielsweise Bruners, 1970), sondern das Fortwirken eines
Ansatzes, der zu Zeiten der nur sechsjdhrigen Schulpflicht
mit guten Griinden einen Durchgang durch alle als wesentlich
geltenden Inhalte widhrend der Primarschulzeit vorsah.

2 Es kommt aber, wie ich selbst beobachtet habe, durchaus vor.
Obwohl die Vorgaben des Lehrplans enger gefaBt sind als bei
uns, gibt es offenbar hinreichende Spielr&dume fiir den indi-
viduellen Lehrer.

3

Vgl. u.a. L. Unger, 1982.
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an die Kinder erheblich voneinander unterscheiden. So erfolgt
beispielsweise die Subtraktion und die Division in der Primar-
stufe im griechischen Unterricht und im deutschen Unterricht auf
verschiedene Weise, und die Inkompatibilit&t der Verfahrensweisen
fihrt zu groBer Verwirrung.1 Auch im Mathematikunterricht
hbherer Klassen finden sich fachmathematische Vorgehensweisen

im Unterricht der griechischen Schulen, die von den in der BRD
itiblichen abweichen.

Ein zus#tzliches Problem stellen die unterschiedlichen Lehrbiicher
dar. Abgesehen von den unterschiedlichen Inhalten, die sie ab-
decken, finden sich in griechischen Lehrbiichern Darstellungen von
Sachverhalten, die einer wissenschaftlichen Uberpriifung nicht
standhalten. Dies hat seinen Grund einerseits in der nur sehr
zbgernden Aktualisierung der Lehrblicher - beispielsweise werden
in der Grundschule in den Klassen 1 und 2 Leseblicher von 1954,
in der 4. bis 6. Klasse Blicher von 1965, die gegeniiber ihren
Vorgédngern von 1954 nur unwesentlich verdndert wurden, und in
der 3. Klasse ein Buch von 1973, also aus der Zeit der Diktatur,
verwendet.2 Andererseits zeigen Lehrbuchanalysen, daB beispiels-
weise die Darstellung bestimmter historischer Themenbereiche
Verzerrungen aufweist, die zwar aus der wechselvollen jlingeren
Geschichte Griechenlands sowie aus nationaler Sensibilitét
gegeniiber bestimmten Themen erkl&drbar sein mbgen, die jedoch

die Schiiler, die auch am deutschen Unterricht teilnehmen, in
betr&chtliche kognitive Dissonanzen stlirzen mlissen. Als Bei~
spiel sei hier verwiesen auf die Darstellung des griechisch~
tlirkischen Konfliktes in einer groBen Zahl der gebr&uchlichen
Geschichts~- und Lesebiicher der griechischen Schulen aller Stu-
fen, die, wie Biise, 1980, anhand fiinf verschiedener Themen-
bereiche (Fall Konstantinopels 1453; Tiirkenherrschaft iiber
Griechenland 1453-1821; Freiheitskriege 1821-1832; Kleinasiati-
sche Katastrophe 1922; Zypernfrage) belegt, bedenklich stimmen
muB. Flir die Schulsituation in der BRD kommt erschwerend hinzu,

daB die in diesen Biichern (und in dem Unterricht, welchem sie

Vgl. hierzu auch Ottmann, 1981.

So Frankoudaki, 1978 (zitiert nach Biise, 1980, S. 2 ff.).
Inzwischen wurde fiir die 1. Klasse der Grundschule ein neues
Lehrwerk entwickelt, welches vom Schuljahr 1982/83 an in Ge-
brauch genommen werden soll. Weitere Neufassungen sind nach
Auskunft des Kultusministeriums in Athen vom Juni 1982 fiir alle
Schulstufen vorgesehen. )
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zugrunde liegen) enthaltenen Informationen und Urteile an Kinder
weltergegeben werden, die tdglich zusammenkommen mit Angeh®rigen
der anderen betroffenen Nation, welche weder die Interpretation
derselben geschichtlichen Geschehnisse noch die impliziten Ein-

stellungen und nationalen Stereotype mit ihnen teilen werden.

Freilich stellt sich hier die Frage, wie weit aus der Analyse

der Lehrbiicher auf den Unterricht geschlossen werden kann. In

der Tat habe ich Stunden in der Grundschule gesehen, in denen

die erwdhnten Lehrbuchtrends wieder auftraten oder gar iiberstei~
gert wurden; andererseits gab es auch Beispiele fiir den Versuch,
in einem unter nationalen Gesichtspunkten ebenfalls sensiblen
Bereich, ndmlich der Besetzung Kretas durch die Deutschen, trotz
aller persénlichen Betroffenheit der Beteiligten groBSe Anstren-
gungen zu unfernehmen, um aus der Analyse der historischen Gegeben-
heiten anhand von Dokumenten ein abgewogenes Bild entstehen zu
lassen. Neben solchen eher extremen Beispielen gab es zahlreiche
Fdlle, in denen Lehrer in Detailpunkten explizit vom Lehrbuch,

an das sie sich im lbrigen sonst eng halten, abwichen. Insgesamt
gesehen trifft man nach meinem Eindruck aber in griechischen
Schulen doch eher als bei uns1 auf Unterricht, der sich eng ans
Lehrbuch anlehnt, insbesondere in der Grundschule, in der hier-
zulande die Lehrbuchorientiertheit eher schwach ausgeprdgt ist.
Dennoch ist ein Urteil wie das folgende2 eine Ubergeneralisierung
und keine brauchbare Orientierungsmarke filir die Beurteilung des
Unterrichts in Griechenland: "DaB die graecochristliche Ideologie
noch heute bei der erzieherischen Zielsetzung an erster Stelle
steht, zeigt eine Schulbuchanalyse aus dem Jahre 1978 (gemeint
ist Frangoudakis, D.H.). Aus der Untersuchung von Lesebilichern
der ersten bis sechsten Klasse der Grundschule geht hervor, das
die Grundschule das Ziel verfolgt, den Menschen zu einem gehor-
samen, unkritischen, fatalistischen, abergldubischen Untertan zu

Freilich gibt es auch bei uns unerwartet enge Verbindungen
zwischen Lehrbuch und Unterricht, vgl. fiir den gymnasialen
Mathematikunterricht die empirische Représentativuntersuchung
von Hopf, 1980.

Institut flr Zukunftsforschung, 1981, S. 339.
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erziehen, einen Biirger, flir den Patriotismus gleichbedeutend ist,
sich unter die bestehende Ordnung zu fligen. Der Hauptinhalt der
Biicher, so wird festgestellt, basiert auf den vier Worten "Vater-
land", "Familie", "Religion" und "Arbeit".”

Auf das Problem der Muttersprache soll in diesem Zusammenhang
nur kurz hingewiesen werden, da iuber diesen Punkt allenthalben
diskutiert wird. Zhnlich wie bei curricularen oder unterrichts-
methodischen Fragen 14Bt sich auch hier das AusmaB der Schwierig-
keiten, mit denen sich das Ausldnderkind in der deutschen Schule
konfrontiert sieht, erst nach eingehender Analyse erkennen. Auch
sind die aus der Doppelsprachigkeit herriihrenden Lernprobleme
keineswegs fir alle Auslénderkinder dieselben, -sondern verlangen
je nach Muttersprache verschiedene Reaktionen.1

Sprachprobleme spielen eine bedeutende Rolle bei der Entscheidung
der griechischen Familien, die Kinder fiir die Zeit der Arbeits-
migration in Griechenland zu lassen bzw. aus der BRD nach Griechen-
land zurilickzukehren., So identifizierte Harder, 1980, S. 345 ff.,
als Hauptgriinde, die Kinder in Griechenland zu lassen, die Schul-
probleme, die die Eltern in Deutschland vorhersehen (insbesondere
die deutsche Sprache, das geringe Angebot an griechischem Unter-
richt, Hausaufgaben sowie die griechische Sprache). Eines der wich-
tigsten Motive filir die Remigration ist, nach den Befragungsergeb-
nissen von L. Unger, 1982, in den Augen der zurilickgekehrten
Jugendlichen die Unzufriedenheit mit der Schulbildung; auch hier
gaben mehr als die H3lfte der Jugendlichen an, in der BRD Schwie-
rigkeiten sowohl mit der deutschen (55 %)2 als auch mit der grie-

In diesem Zusammenhang seil auch hingewiesen auf die Fragwilir-
digkeit der ungepriiften Anwendung der in der BRD entwickelten
Legasthenietherapien bei den Ausl&nderkindern. Nicht nur han-
delt es sich bei den Sprachschwierigkeiten der Ausldnderkinder
um Ph&nomene mit in der Regel anderer Genese, sondern generell
muB man davon ausgehen, daB eine blinde Ubertragung sogar
Schaden anrichten kann. Die wissenschaftliche Uberpriifung sol-
cher Therapien auf ihre Wirkung bei Auslinderkindern mit Sprach-
problemen sollte daher als Voraussetzung flir ihre Verwendung

im pddagogischen Alltag gelten.

S. 171. DaB fiir die Griechen die Schwierigkeiten mit der deutschen

Sprache erheblich sind, zeigt auch eine Untersuchung, die nicht
auf Befragungsergebnissen, sondern auf Befunden aus psychologi-
schen Untersuchungen beruht (Bayer, et al., 1977, S. 410).
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chischen Sprache (51,8 %) gehabt zu haben, nun aber nach der
Riickkehr ebenfalls mit der griechischen Sprache nicht gut zu
Rande zu kommen (56,3 %); die Schwierigkeiten mit der griechi-
schen Sprache werden dabei als ein besonders gravierendes

Problem im Remigrationskontext angesehen (S. 70 ff).1

In unserem 2Zusammenhang wichtiger noch als die Sprachminderlei-
stungen in Deutschland und ihre Folgen ist die Rolle der Mutter-
sprache im Herkunftsland. Der Elterngeneration bis hinunter zum
Alter von etwa 25 Jahren ist als ihr eigenes Sprachproblem die
Doppelsprachigkeit Volkssprache (Dimotiki) / Amtssprache (Kathare-
vousa) noch vollkommen présent, da sie selbst noch in beide sich
erheblich unterscheidenden Formen eingefiihrt wurden und dadurch

oft Unsicherheiten in beiden Formen entwickelten, so daB sie bei

der Unterstiitzung ihrer Kinder beispielsweise bei den Hausaufgaben
oft selbst mit Schwierigkeiten zu kémpfen haben. Das Problem der
Doppelsprachigkeit innerhalb des griechischen Sprachraums ist zwar
bis heute noch nicht geldst, zumindest aber lernen die Kinder in der
Schule, hier wie dort, ausschlieBlich die Volkssprache. Amtliche Tex-
te, die in der Katharevousa geschrieben sind, geben aber weiterhin
Probleme auf; ebenso die im Gottesdienst gebrduchlichen religidsen
Texte, flir deren Ubertragung if™ die Dimotiki bislang sich weder
Kirche noch Staat bereit finden.2 ~ Nicht zu vergessen sind in
diesem Zusammenhang auch die zus#dtzlichen Belastungen, die sich
gerade fiir Schulanfédnger aus der unterschiedlichen Schrift er-

geben.

Am Verhalten der Remigrantenkinder in ihren heimatlichen Schulen
ist besonders gut zu erkennen, was flir sie der Umgang mit den
beiden Sprachen Griechisch und Deutsch bedeutet. Viele von ihnen
beherrschen das Neugriechische erwartungsgemdB weit schlechter
als ihre Altersgenossen. Allerdings ist die festzustellende
Variation sogar zwischen Kindern gleichen Alters, die simt-

lich in der BRD geboren wurden und erst seit h&chstens zwei
Jahren wieder in Griechenland sind - solche Schiiler kann man in
den oben genannten Empfangsklassen antreffen - , ganz erstaunlich

! Zu beriicksichtigen ist bei diesen Angaben, daB diese auf Selbst-

urteilen beruhen, die vermutlich im Sinne einer Untersch&dtzung
der Probleme verzerrt waren, vgl. L. Unger, 1982, S. 72/73.

2 pie Diskrepanz ist in diesem Fall freilich wesentlich milder
als die zwischen dem Tiirkischen und der Sprache des Koran oder
dem Deutschen und der Sprache der katholischen Messe.
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grof; librigens auch im Hinblick auf ihre Deutschkenntnisse. Durch
Sprachdefizite geraten die Remigrantenkinder in den griechischen
Regelklassen - dies trifft filir die liberwiegende Zahl der Remigran-
tenkinder zu, da es nur wenige "Empfangsklassen" gibt - in ernst-
hafte Schwierigkeiten, zumal die griechische Schule nach meinen
Erfahrungen eine noch gr&Bere Sprachlastigkeit aufweist als die
deutsche und die griechischen Lehrer, Schiiler und viele Eltern
sich in einem fiir uns unbekannten MaBe sprachbewuBt verhalten.
Welches auch immer die Griinde dafiir sein mdgen - das Neugriechi~
sche ist eine recht junge Sprache, die sich noch sehr viel stdr-
ker in Entwicklung befindet als die deutsche, zudem hat bis in
jlingste Zeit die vorgeschriebene Beschéftigung mit der Amtsspra-
che philologisches Arbeiten im Schulalltag notwendig gemacht - ,
flir die Remigrantenkinder entstehen durch die stdndige Thematisie-
rung muttersprachlicher Details in allen Unterrichtsfdchern nicht
endende Versagenserlebnisse. - Es ist nicht schwierig sich vorzu-
stellen, wie einem Auslédnderkind langfristig zumute sein muB, wenn
es stdndig nicht nur im deutschen Vormittagsunterricht, sondern zu-
sdtzlich noch in seinem muttersprachlichen Unterricht am Vormittag
oder am Nachmittag Inkompetenzerlebnisse zu verarbeiten hat, die
auf seine Sprachdefizite in beiden Sprachen zurlickgehen. Eine Auf-
wertung der Muttersprache als einschrénkungslos anerkannte Pflicht-
fremdsprache ab der 5. Klasse der deutschen Schule - d.h. also z.B.
auch: die Anerkennung als eine fremdsprachliéhe Voraussetzung fir
den Besuch der gymnasialen Oberstufe - ist trotz erster Ansdtze in
der Schulgesetzgebung (z.B. in Berlin oder in Nordrhein-Westfalen)
vorerst nicht zu erwarten.

Was die Bewertung miindlicher oder schriftlicher Leistungen von
Remigrantenkindern betrifft, so stellt sich fiir den Lehrer in

der griechischen Schule die komplizierte Aufgabe, zumindest zeit-
weise von den rein sprachlichen Fehlern abzusehen, wenn er die
fachlichen Kenntnisse angemessen einschitzen méchte. Entsprechende
Probleme tauchen bei der Beurteilung der Ausl&nderkinder durch
deutsche Lehrer sowie durch griechische Lehrer im muttersprach-
lichen Unterricht auf.



1.2.3.3 Unterrichtsmethoden

In Darstellungen der Schulprobleme von Ausl&nderkindern in der
BRD wird gelegentlich darauf hingewiesen, daB diese Kinder aus
L&ndern kommen, in deren Schulen wesentlich direktivere Lehrer-
verhaltensweisen als in deutschen Schulen vorherrschten.1

Nach meinen Beobachtungen trifft eine solche Aussage in dieser
undifferenzierten Form auf griechische Schulen nicht zu. Am
ehesten fallen Unterschiede in der Primarstufe auf: So finden

sich in der deutschen Grundschule seit einigen Jahren - mit zu-
nehmender Tendenz - vorsichtige Ans&tze zu Formen flexiblen Unter-
richts, der .stédrker auf die Eigentédtigkeit des Kindes abstellt, zu
Zusammenarbeit zwischen Schiilern ermutigt, gelegentlich sogar
flexible Zeitplanung und gleichzeitige Bearbeitung unterschied-
licher Inhalte in derselben Klasse vorsieht. Demgegentiiber sind

- es kénnen hier nur ganz grobe Hinweise gegeben werden - die Vor-
gehensweisen in griechischen Grundschulen sehr viel stédrker lehrer-
zentriert,2 und die Lehrer bedienen sich nach meinen Beobachtungen
iiberwiegend der Methode des Frage-Antwortunterrichts in engen
Schritten sowie des Lehrervortrags, allenfalls des fragend-ent-

wickelnden Unterrichtsgesprédchs.

Eine solche Beschreibung der Unterrichtsmethoden diirfte auch fiir
die Sekundarstufen zutreffend sein. Hier freilich beobachtet man
dhnliches in der deutschen Sekundarstufe I, wenn man einmal ab-
sieht von zeitweise im Unterricht des deutschen Gymnasiums ver-
wendeten problemzentrierten Methoden oder, in der reformierten
Oberstufe des Gymnasiums, von Unterrichtsformen, die stdrker auf
selbstdndiges, eigenverantwortliches Lernen abstellen.

So nennt zum Beispiel Pianos, 1977, S. 84 f£f., das Verhalten
griechischer Lehrer autokratischer als das deutscher Lehrer.
Seine Aussagen stiitzen sich auf Fragebogenerhebungen iber
Einstellungen von Lehrern zu Kindern und Unterricht.

Die Untersuchung von Dimou, 1979, S. 10, verweist auf dieselben
Vorgehensweisen der griechischen Lehrer im muttersprachlichen
Unterricht, was angesichts der Vorbereitung der griechischen
Lehrer auf ihre Arbeit in der BRD auch nicht iiberrascht. - Fiir
die Situation in der griechischen Grundschule vor 1960 vgl.

das inhaltsreiche Buch von Xochellis, 1960.
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Fir das mit vielerlei gravierenden Anpassungsschwierigkeiten
k&mpfende Remigrantenkind in Griechenland wirft der tUbergang
vom deutschen ins griechische Schulsystem meines Erachtens keine
besonderen Probleme auf, die sich aus den verschiedenen methodi-
schen Ansdtzen erkl&dren lieBen, Vielleicht wird es gelegentlich
zum Beispiel den schiilerzentrierten Diskussionsstil deutscher
Grundschulen vermissen. Es wird jedoch durch den Stilwechsel

immerhin nicht unter zus&dtzlichen Leistungsdruck gesetzt.1

Schwierig ist eher der umgekehrte Weg (die Anpassung des Migran-
tenkindes an deutsche Schulen also), der von der Gewohnheit des

im Detail angeleiteten Lernens zu den Anforderungen des tendenziell
schiilerzentrierten Lernens mit all seinen komplizierten Anspriichen
an Interaktionskompetenzen in der Gruppe filihrt beziehungsweise in
hdheren Klassenstufen ein ungewohntes MaB an Selbstbestimmung
voraussetzt.

So bedenkenswert unterrichtsmethodische Entwicklungen in Richtung
auf hdhere Selbstbestimmtheit der Schiiler im Unterricht aus vieler-
lei Grinden sein mSgen, ihre allenfalls rudiment#re Auspridgung in
griechischen Schulen diirfte zumindest den Vorteil haben, daB8 die
Anpassungsprobleme der Remigrantenkinder nicht zus&tzlich er-
schwert werden. Es muB im librigen betorit werden, daB trotz des
zentralisierten und vergleichsweise streng kontrollierten Unter-
richts in Griechenland erhebliche Variationen zwischen verschiede-
nen Lehrern anzutreffen sind; Behauptungen iiber die groBe Einheit-
lichkeit des Verhaltens der Lehrer im Unterricht diirften auf den
Mangel an empirischen Untersuchungen bis zum gegenwdrtigen Zeitpunkt
zurilickzufiihren sein. Derartige Variationen sind allerdings personen-
nicht regionenspezifisch und in GroB8st#ddten nicht hiufiger anzu-
treffen als in entlegenen Landesteilen. Die in der BRD vorfind-
baren Unterschiede beispielsweise zwischen den Bundeslindern gibt

es in Griechenland nicht. Sofern man beim Unterricht in deutschen
Schulen also zuriickgreifen mbchte (oder kann) auf die in Griechen-

Remigrierte Jugendliche geben an, in Griechenland mehr Pro-
bleme mit den Lehrern zu haben als in Deutschland. Abgesehen
von den notwendigerweise aus der Remigration sich ergebenden
Problemen mit den Unterrichtsinhalten der griechischen
Schule wird iiber Leistungsdruck dabei nicht explizit ge-
klagt. vgl. L. Unger, 1982, S. 77 ff.
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land erworbenen Kenntnisse, braucht der Umstand, daB relativ viele
Griechen aus unterentwickelten Regionen stammen1, keine besondere

Bertlicksichtigung zu finden, da die Zentralisierung des Unterrichts
und seine Kontrolle in kurzen Abstdnden fiir ein bei uns ungewohn-

tes Ma8 an Einheitlichkeit sorgen.2

1.3 Zusammenfassende Bemerkungen zur Heterogenitdt der Schiiler

in Klassen mit deutschen und ausldndischen Xindern

Aus der Betrachtung sowohl der Gruppe der deutschen Schiiler
allein als auch der Auslédnderkinder in deutschen Klassen sowie
der Auslédnderkinder einer Nation in den Schulen ihres Herkunfts-
landes geht hervor, daB das AusmaB der Heterogenitdt ihrer Lern-
voraussetzungen, Lernfdhigkeiten und Lernformen auBerordentlich
groB ist. Griechische Kinder und Jugendliche lernen in ihren
Schulen anderes und auf andere Weise als deutsche Schiiler; wie
ausgeprdgt die Verschiedenheit der Lernsituation im Herkunfts-
land ist, zeigt sich umso deutlicher, je mehr sich die Beobach-
tung vor Ort auf lernrelevante Details richtet. Der Besuch des
muttersprachlichen Unterrichts, der zwar nicht iiberall, aber

doch meistenorts ein Abbild des heimatlichen Unterrichts zu sein
beabsichtigt, durch die Mehrzahl der griechischen Kinder in der
BRD bedeutet filir sie in der Kombination mit dem Unterricht in der
deutschen Schule nicht nur eine erhebliche Uberbelastung, sondern
", Aber

auch ohne gleichzeitigen Besuch muttersprachlicher Klassen in

zudem ein konflikthaftes Pendeln zwischen zwei "Welten

Deutschland sind - selbst wenn man sich auf die Betrachtung
zweler Nationen beschrénkt - die Verschiedenartigkeiten der Schii-
ler einer gemischten Klasse so gro8, daB weder der Lehrer ihnen
mit den herkémmlichen Mitteln und Methoden gerecht werden kann

Nur 6 % der Migranten stammen aus entwickelten Regionen,
vgl. Forschungsverbund, 1979, S. 83.

2 Wenn man in Griechenland durch verschiedene Landesteile reist
und den Unterricht in demselben Fach und derselben Klassenstufe
beobachtet, erlebt man gewdhnlich eine verbliiffend genaue Fort-
setzung desselben Themas am folgenden Tag in einer anderen Schule.
3

Jackson, 1973.
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noch die Schiller - die auslindischen wie die deutschen - in &hn-
licher Weise gefdrdert werden kdnnen, wie es in national homogenen

Klassen m8glich wére.

Schier uniiberschaubar wird die Situation, wenn man sich vergegen-
widrtigt, daB normalerweise ja nicht nur Angehdrige zweier Nationen
am Unterricht teilnehmen, sondern drei oder mehr Nationen vertre-
ten sind, fiir die eine entsprechende Analyse der Schule und des
Unterrichts im Herkunftsland jeweils ergeben wiirde, daB8 diese
sich in &hnlich ausgeprédgter Weise von der Situation sowochl in
Deutschland als auch in den anderen Herkunftslé&ndern unterschei-
den. Die Multinationalit&dt aber ist in deutschen Klassen mit Aus-
ldnderkindern die Regel und nicht die Ausnahme,1 und es ist nicht
anzunehmen, daB sich in dieser Hinsicht Wesentliches &dndern wird,
befinden sich doch nahezu die H&lfte der Auslédnderkinder nicht in
Ballungsgebieten, wo man allenfalls eine nationalspezifische
Gruppierung organisieren kann, sondern verstreut in kleineren

Orten oder auf dem Land.2

Ein Unterricht in Klassen mit Kindern aus zwei oder mehr Nationen,
in welchem die Lage des einzelnen Schiilers, also zum Beispiel seine
Vorkenntnisse, seine Sachinteressen, seine Lernformen, Beriicksich-
tigung finden soll, muB demzufolge ein MaB8 an Individualisierung
vorsehen, welches weit {iber das bislang Ubliche hinausgeht.

Versuche, Kinder nur einer auslidndischen Nation mit deutschen
Kindern gemeinsam zu unterrichten, verringern zwar die Probleme
fiir die Lehrer und fiir die Schiiler, stellen aber kiinstliche
Verhdltnisse her, die nur ausnahmsweise geschaffen werden kon-
nen. Im {ibrigen ist bei genauem Zusehen, wie gesagt, die Hetero-
genitdt auch binationaler Lerngruppen gréBer als gemeinhin ange-
nommen wird.

1978 lebten 50,3 % der Auslidnder in Gemeinden unter 100.000,
39,2 % in Gemeinden unter 50.000, 23 % in Gemeinden unter

20.000 und 12,1 % in Gemeinden unter 10.000 Einwohnern, vgl.
dpa-Dokumentation HG 2922 vom 6.11.1980. Derenbach, 1980,

S. 548, spricht von rund 40 % der Ausl&nder, die abseits der
Verdichtungsrdume leben. L. Unger, 1982, S. 58, weist darauf
hin, daB nach ihren Befunden die Wahrscheinlichkeit eines Schul-
abschlusses in Orten unter 100.000 Einwohnern signifikant nied-
riger liegt als in groBen St&dten.
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2. Zur Situation des gegenwédrtigen Unterrichts in Klassen mit
7

deutschen und auslédndischen Kindern: Beispiel Grundschule

Mehr als in anderen Schultypen findet man in der Grundschule Unter-
richt, in dem versucht wird, auf das einzelne Kind so gut als mdg-
lich einzugehen. Welche Griinde es auch hierfiir geben mag - die
reformpddagogische Tradition, der geringere Leistungsdruck zumin-
dest in den ersten beiden Klassen - , die Grundschule bietet sich
in unserem Zusammenhang besonders deshalb zur Betrachtung an,

weil man hier am ehesten noch erwarten kann, Unterricht zu finden,
welcher der Heterogenit&dt der Schiiler Rechnung zu tragen versucht.
Und nur flir die Grundschule wird seit vielen Jahren der sogenannte
offene Unterricht, eine hochgradig individualisierende Unterrichts-

form, diskutiert und auch mancherorts praktiziert.

Ausléanderkinder finden sich heutzutage in einer groBen Zahl von
Grundschulklassen. Genaue Angaben hierzu stehen meines Wissens
nicht zur Verfiigung, aber man wird kaum fehlgehen in der Annahme,
daB in mindestens einem Drittel aller Grundschulklassen2 in der
BRD sich wenigstens ein oder zwei Ausldnderkinder befinden - und
ein einzelnes Kind stellt den Lehrer im Prinzip bereits vor die
oben charakterisierten zusdtzlichen Anforderungen. Es sind also
der normale Unterricht und die methodischen Gestaltungsmdglich-
keiten, iliber die der durchschnittliche Grundschullehrer verfiigt,
auf welche das ausléndische Kind in der Regel trifft; Lehrer mit
spezieller Vorbildung oder gezielter und ausreichender Weiter-

bildung stellen die Ausnahme dar.

Wie nun sieht der Unterricht in der Grundschule heutzutage nor-
malerweise aus? Ich greife zundchst zuriick auf die Ergebnisse
der bereits erwdhnten Untersuchung, die wir vor wenigen Jahren

an Grundschulen in vier Bundeslindern unternommen und inzwischen
wiederholt haben. Natiirlich sind die Beobachtungsbefunde aus die~

sen Schulen nicht im strengen Sinne reprédsentativ fiilr "die" Grund-

Zur Sekundarstufe I und II vgl. die Bemerkungen in Abschnitt
4.4

In Baden~Wiirttemberg waren 1980 nur 19 % der Grundschulen in
Klassenstufe 4 ohne ausldndische Schiiler; in den Hauptschulen
gab es in 12 % keine ausldndischen Ubergdnger oder Abgénger.
Vgl. Landesstelle fir Erziehung und Unterricht, 1981, S. 11 £.



schule in der BRD, aber aufgrund sorgfdltiger Beriicksichtigung vor-
hersehbarer Verschiedenartigkeiten bei der Auswahl der Schulen (z.B
Land/Stadt, Nord/Sid, Ost/West, einklassig/mehrziigig, neue Schulen
traditionsreiche Schulen) und angesichts der in der Literatur auf-
findbaren Berichte iiber die Grundschule kann man doch davon aus-
gehen, daB die Ergebnisse unserer Analysen auf den itiblichen Grund-
schulalltag zutreffen.

Von besonderem Interesse ist hier der Befund, daB in 85 bis 90 %
der Unterrichtszeit, die wir beobachtet haben - insgesamt handel-
te es sich damals um {iber 200 Unterrichtsstunden in allen Féchern
und Klassenstufen - der Lehrer die Arbeit dex Schiiler direkt und
unmittelbar anleitete. Bel unseren erneuten Beobachtungen an die-
sen Schulen im Winter 1982/83 ergaben sich zwar etwas geringere
Werte, doch iiberwog noch immer der direkt angeleitete Unterricht
bei weitem. Es wire miBverstidndlich, diesen Unterricht ohne wei-
tere Erlduterung "frontal" zu nennen, weil in vielen Fédllen die
Kinder sich locker um Tische gruppieren, der Lehrer sich frei im
Raum bewegt, nicht also dozierend an seinem Pult verharrt. Bei
ndherem Zusehen zeigt sich dann freilich, daB er dennoch die Ar-
beit der Schiiler bis ins Detail bestimmt, und zwar filir alle Schii-
ler zugleich und in gleicher Weise, nicht aber je nach Stand oder
M5glichkeit des einzelnen in unterschiedlichem Tempo oder mit un-
terschiedlichem Ansatz oder gar Inhalt. In den ausfilihrlichen Ge-
sprdchen in den Schulen hat sich zwar wiederholt ergeben, daB die
Lehrer die Notwendigkeit zu stédrker differenzierendem Vorgehen im
Unterricht - auch wenn sich kein Auslédnderkind in der Klasse be-
fand - ebenfalls sehen, doch finden sie nicht die Wege, um ihre
Schiiler in den Unterricht auch tats#chlich in der Form einzube-
ziehen, daB sie gem#B ihren Voraussetzungen beim Lernen angelei-
tet wilirden oder gar selbst iiber Arbeitstempo, -form, -inhalte usw.
mitbestimmen k&nnten.

Formen &duBerer Differenzierung, Einteilungen von Schiilern also in
unterschiedliche Gruppen, die getrennt voneinander unterrichtet
werden, fanden sich in den von uns besuchten Schulen h#dufiger als
erwartet, wobei auch F4lle zu beobachten waren, die rein organi-
satorisch bedingt 2zu sein schienen, bei niherem Zusehen sich je-

/
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doch als Formen &duBerer Differenzierung nach Schulleistung her-
ausstellten (Kinder, die aus entlegenen Gegenden mit dem Bus
kommen / FuBgdngerklassen). - Fidlle dieser Art diirften in Bezug
auf die Auslédnderkinder nicht von Bedeutung sein, weil bei den
gebrduchlichen Formen &uBerer Differenzierung Absichten und Fol-
gen durchweg klar zutage liegen und gegeneinander abgewogen wer-
den konnen. Dies gilt ebenso flir Férderunterricht wie fiir Vorbe-

reitungsklassen oder sonstige Gruppierungen.1

Da es, wie gesagt, eine groBe Zahl von Klassen gibt, in denen sich
zumindest einzelne Ausl&nderkinder befinden, besteht das eigent-~
liche Problem darin, den Unterricht in einer Weise zu gestalten,
die der Heterogenitdt der Schiiler gleichzeitig und in demselben
Raum gerecht wird. Insofern sind hier von besonderem Interesse

die Formen innerer Differenzierung, die sich in unseren Schulen
vorfinden, die also der normale Grundschullehrer kennt und an-
wendet.

Die verbreitetste unterrichtsorganisatorische Abweichung vom fron-
talen Unterricht in den Grundschulen besteht in der Verwendung von
Arbeitsbdgen, die der Lehrer selbst herstellt. Solche Arbeitsbdgen
sind jedoch nach unseren Beobachtungen entweder fiir alle Schiiler
gleich (vorgesehen ist in diesem Fall die Zusammenarbeit von zwei
oder mehr Schiilern an derselben Aufgabe) oder sie stellen zwei
Varianten dar, die einen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad auf-
weisen k&nnen und dadurch geeignet sind, Schiiler mit Lernriickst&dnden
besser zu berticksichtigen. Andere Formen binnendifferenzierten Unter-~
richts bestehen etwa in Aufrufketten beim Kopfrechnen oder, insbeson-
dere im sachkundlichen Bereich, in Gruppenarbeit wdhrend eines Teils
der Unterrichtsstunde (beispielsweise werden bei der Durchnahme des
Hilhnereis gruppenweise Eier zerlegt und beschrieben).

Betrachtet man solche Unterrichtsformen unter dem Gesichtspunkt,
wie weit sie der Heterogenitdt der Schiiler einer Klasse - selbst

Zur Situation in Nordrhein-Westfalen vgl. Leckebusch und
Walter, 1982.
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einer Klasse ohne Auslinderkinder - gerecht werden kdnnen, so
wird der erhebliche Abstand zwischen der auch von den Lehrern
immer wieder betonten Notwendigkeit entschiedener Individuali-
sierung des Unterrichts und den in der Praxis vorfindbaren An-
sdtzen deutlich. Nur in einzelnen F&llen haben wir Unterrichts-
stunden gesehen, in denen die Voraussetzungen und Bediirfnisse
der Kinder so weit Berlicksichtigung fanden, daB man von einer
wirksamen Individualisierung sprechen konnte. Die Lehrer orien-
tierten sich in diesen Fdllen am Modell des sogenannten offenen

Unterrichts, {iber das sp&ter noch zu sprechen sein wird.

Die Griinde fiir die Diskrepanz zwischen dem Bedarf an Individua-
lisierung und ihrer Realisierung im Unterricht liegen nicht

oder nur unwesentlich in Schwierigkeiten der ré&umlichen und der
sonstigen Ausstattung - im Gegenteil sind die Arbeitsbedingungen

in den Grundschulen derzeit ungewdhnlich giinstig. Auch der - weit-
gehende - Mangel an geeignetem Material fiir konsequent differenzie-
renden Unterricht 1&B8t sich nicht als Hauptursache festmachen,
weil, wie man beispielsweise aus Schulen weiB, die offenen Unter-
richt eingefiihrt haben, das Material sich gewdhnlich rasch ent-
wickelt, sobald die methodische Ver&nderung begonnen hat, bzw. das
vorhandene Material anders eingesetzt wird. Vielmehr diirfte es vor
allem auf die sich nur sehr langsam ver&ndernden unterrichtsmetho-
dischen Traditionen der Lehrerbildung (insbesondere der zweiten
Phase) zuriickzufiihren sein, daB Grundschullehrer nicht {iber ein
breiteres Repertoire an Verhaltensweisen verfligen, das ihnen er-
laubt, die von ihnen wahrgenommenen Bediirfnisse der Lerngruppe

mittels verdnderter Unterrichtsorganisation aufzunehmen.

Eigene Beobachtungen und Berichte1 tiber Unterricht in Klassen mit
deutschen und auslidndischen Kindern zeigen, daB inzwischen unter dem
erheblichen Situationsdruck, der durch die nicht mehr zu ilibersehende
Verschiedenartigkeit der Schiiler erzeugt wird, binnendifferen-
zierende Vorgehensweisen eine zunehmende Rolle spielen. Zwar

h#ngt es auch hier ganz von der Initiative, dem Einfallsreich-

Darstellungen finden sich vor allem in den p&dagogischen
Zeitschriften, die sich auf die Probleme der Auslé&nderkinder
spezialisiert haben. Vergleiche aber auch z.B. Zeitschrift
flir pddagogik 6, 1981.
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tum oder von den eventuellen Fortbildungserfahrungen des Lehrers
ab, ob er die zusétzliche Anstrengung differenzierenden Unter-
richts auf sich nimmt, und die Variation zwischen den Lehrern ist
auBerordentlich groB8 - auch vollkommen gleichschrittiger, fronta-
ler Unterricht ist in Klassen mit deutschen und auslindischen
Kindern gar nicht selten anzutreffen - , doch insgesamt diirften
die Erscheinungsformen vielfdltiger und die Héufigkeit grdBer

geworden sein.

Auffdllig waren filir mich insbesondere das Vordringen manuell zu

bewerkstellender Aufgaben, die die Schiiler zu zweit oder in klei-
nen Gruppen bearbeiteten. Ausschneiden von Bildern, in geédnderter
Reihenfolge aneinander legen, festkleben, farbig ausmalen; falten
und kleben; Arbeitsvorschl&ge dieser Art sind h&ufig anzutreffen.

Meist achtet der Lehrer dabei darauf, daB deutsche und ausl&ndi-
sche Kinder zusammenarbeiten; die Arbeitsteilung zwischen den
Kindern wird dann von diesen selbst vorgenommen, wobei nach
meinen Beobachtungen die einfachen manuellen T&tigkeiten iiber-
wiegend von den Auslinderkindern ausgeflihrt werden - eine Ten-
denz, die, wenn sie sich in systematischen Untersuchungen bestéd-
tigen sollte, der (durchaus nicht von vornherein eindeutigen)
Interpretation bedarf.

Neu im Vergleich zum bisher in Grundschulen Ublichen ist nach
meinem Eindruck auch die Verwendung von "token reinforcement"-
Techniken. Beispielsweise geben manche Lehrer den Auslénderkin-
dern unmittelbare Belohnungen flir erwiinschtes Verhalten (beson-
ders fiir gute Leistungen) in Form von Bonbons, Lakritz oder
dhnlichem - eine gewiB wirksame Strategie, die zwar nicht mit
uns lieb gewordenen Bildungstraditionen in Harmonie steht, die
aber immerhin eine individuelle Reaktion auf ein Kind in einem
gegebenen Moment darstellt.

Nicht nur in gemischt-nationalen, sondern auch in Klassen mit
Kindern aus einem einzigen Herkunftsland lassen sich Einteilun-

gen der Schiiler in Leistungsniveaus beobachten. So stellt der
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Lehrer beispielsweise, wenn die Beherrschung der deutschen Sprache
das Kriterium fir die Einteilung bildet, der Gruppe mit geringen
Deutschkenntnissen die Aufgabe, Bilder den vorgegebenen beschrei-
benden S&tzen zuzuordnen, verlangt von der mittleren Gruppe die
Benutzung vorgegebener Worter fiir die Beschreibung derselben Bil-
der und erwartet von den sprachkompetenten Schiilern die Beschrei-
bung in Form eines freien Aufsatzes. - In einer anderen Klasse
wird ebenfalls eine Einteilung auf der Grundlage der Deutschkennt-
nisse in drei Gruppen vorgenommen. Ich zitiere im folgenden den
Unterrichtsentwurf der Lehrerin'. "am Anfang der Unterrichtsreihe
zum inhaltlichen Thema 'Reisen mit der Bahn' stand eine Stunde,

in der die Schiiler ilber eigene Reiseerlebnisse berichteten. AuBer-
dem wurden Dias und Bilder zum Thema 'Eisenbahn' gezeigt und von
den Schiilern beschrieben. Diesem Text vorausgegangen sind in der
Lektion Nr. 9 von 'Sprich mit uns!' zwei andere Texte, von denen
sich der erste teilweise, der zweite ganz mit dem Thema 'Reisen
mit dem Zug' beschédftigt. Diese Texte wurden ausfiihrlich behandelt.
In der letzten Stunde wurden die neuen Vokabeln zu Seite 13 auf
Arbeitsblittern verteilt, gelesen und miindlich gelibt (deutsch/tlir-
kisch). AuBerdem wurde das Lied 'Omnibus, StraBenbahn, U-Bahn'
eingelibt und gesungen. Im Anschluf an diese Stunde werden die
neuen Vokabeln und ihr Gebrauch durch miindliche und schriftliche
Ubungen weiter gefestigt werden. Geplant sind auBerdem ein Rollen-
spiel (Ich kaufe eine Fahrkarte) und eventuell ein Besuch des Bahn-
hofs.

Kurze Erl&duterung zu den DifferenzierungsmaBnahmen
Gruppe A: Schiiler mit guten Deutschkenntnissen
Gruppe B: Schiiler mit mittleren Deutschkenntnissen

Gruppe C: Schiiler mit wenig Deutschkenntnissen ...

Wihrend des Spiels: Gruppe A und B spielen ohne schriftliche
'Gedichtnisstiitze'. Gruppe C spielt mit einem Arbeitsblatt zum
Nachlesen.

1 3. Bilgic, Gladbeck, Sept. 1981.
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Wahrend der miindlichen Arbeit an den Bildern: Gruppe A bekommt
die MOglichkeit, die gesamte Geschichte im Zusammenhang zu er-
zdhlen. Gruppe B kann sich zu den Bildern in einzelnen S&tzen
duBern. Gruppe C kann einzelne Worter zu bestimmten dargestell-~
ten Gegenstdnden nennen,oder auch genannte Begriffe zeigen
(H6rverstdndnis). AuBerdem haben diese Kinder die Hilfe, die
erfragten Worter vorher von den anderen Schillern mehrmals ge-
hért zu haben.

Wihrend des Ubersetzens: Gruppe A (und B) {ibersetzt und hat die
Mbglichkeit einer Verstdndniskontrolle. Gruppe C (und B) bekommt
eine Verstindnishilfe.

Wahrend des Lesens: Zuerst lesen Kinder aus Gruppe A, dann aus
Gruppe B, zuletzt aus Gruppe C. Wieder hat Gruppe C die richtige
Aussprache schon mehrmals gehdrt.

Wihrend der Stillarbeit: Ein M&dchen bekommt zuerst ein Arbeits—
blatt, auf dem es das Lesen von Schreibschrift iben kann. Alle
anderen Kinder ordnen auf einem anderen Arbeitsblatt die deutschen
S&tze aus dem Textbuch ihren tiirkischen (ungeordneten) Uberset-
zungen zu. Gruppe C und einige Schiiler aus Gruppe B benutzen bei
dieser Arbeit das Glossar. Schneller arbei£ende Schiiler beantwor-
ten als Zusatzaufgabe die Fragen im Arbeitsbuch und malen die Bil-
der aus. Wihrend der Stillarbeit gibt die Lehrerin besonders den
schwdcheren Schiilern Hilfen.

Diese Gruppen sind nicht starr festgelegt. ..."

In Ansdtzen wie diesen wird versucht, teilweise auf sehr kompe-
tente Weise, dem Notstand abzuhelfen, der sich aus der oben be-
schriebenen, extrem groBfen Heterogenitédt der Schiiler in Klassen
mit deutschen und auslindischen Kindern oder mit Ausl&nderkindern
allein ergibt. Aber selbst wenn von vornherein fiir eine Reduzie-
rung der Komplexitdt gesorgt wurde ~ etwa durch Binationalitdt
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oder durch Zusammensetzung von Klassen aus Kindern aus nur einem
Herkunftsland und ohne deutsche Kinder - , das Fehlen an konse-
quenter Individualisierung ist nicht nur theoretisch ableitbar,
sondern bei Unterrichtsbeobachtungen mit H&nden zu greifen, wird
auch von den Lehrern selbst stark empfunden und ist oft die Quelle

von tdglicher Unzufriedenheit oder gar Resignation.

Beispiele fiir die Uberforderung des Lehrers aufgrund des Indi-
vidualisierungsanspruches der Situation lassen sich leicht fin-
den: Wenn man etwa darauf achtet, wie selten sprachliche Fehler
oder Ungenauigkeiten, selbst solche, die derselbe Schiiler mehr-
fach wiederholt, korrigiert werden, wie es fiir den Lehrer faktisch
unméglich ist, Aussprache, Wortschatz, grammatische Details oder
syntaktische Grundmuster regelmdéBig zu verbessern (geschweige denn
die zugeh®rigen, intensiven Ubungen in Gang zu setzen), so kann
man selbst den nach heutiger Praxis sehr weitgehend differenzie-
renden Unterricht, auf den man in Schulen gelegentlich trifft, nur
als einen ersten Schritt in Richtung auf das eigentlich notwendige
MaB an Individualisierung ansehen. Bei Lehrern, die auf die
Schwierigkeiten der Auslidnderkinder besonders sensibel reagie-

ren und viel Miihe aufwenden, um ihnen besser gerecht zu werden,
beobachtet man tiberdies hdufig eine Vernachldssigung guter Schi-
ler, seien es nun sprachlich und in ihrem Kenntnisstand gut an-
gepaBte Ausldnderkinder oder - dies der h4ufigere Fall - die
deutschen Kinder in der Lerngruppe, zumindest einige von ihnen.
Nicht, daB dies Verhalten den Lehrern anzulasten widre, es ist
lediglich ein uniibersehbares Zeichen ihrer Uberforderung durch

die Situation, und seien sie auch noch so erfahren, kompetent

und gut vorgebildet. Wie soll auch der einzelne Lehrer beispiels-
weise das in der Fachdidaktik ungeldste Problem bewdltigen, einen
Teil der Klasse im Fach Deutsch nach MaBgabe einer auf Vermitt-
lung der Muttersprache abstellenden Didaktik und zugleich die
Ubrigen Schiiler entsprechend den Vorgehensweisen einer Didaktik
der Zweitsprache zu unterrichten? - Als Beleg flir die auch von er-
fahrenen Lehrern wahrgenommene Uberforderung in der multinationa-
len Klasse sei ferner auf die sich verstdrkende Tendenz hingewie-
sen, durch die Zusammenstellung von Klassen mit deutschen Schii-
lern und Auslénderkindern nur einer Nationalitit die Komplexitdt
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der Situation zu reduzieren. Auch hier freilich bleiben zahl-
reiche Schiiler, wie die Lehrer selbst bemerken, im Unterricht
oft sich selbst iiberlassen, von der vielfachen, in der Lebendig-
keit des Unterrichtsgeschehens unbemerkt bleibenden Unter-

bzw. Uberforderung der meisten Schiiler zu schweigen. - Im Grun-
de sind diese Feststellungen nicht besonders itiberraschend, weil
auch in binationalen Klassen die Heterogenitdt so groB8 ist, daB
nur durchgreifende IndividualisierungsmaBnahmen sie auffangen
kdnnten. Zudem ist die Realisierung des binationalen Prinzips
meistenorts ausgeschlossen oder allenfalls fiir eine Auslénder-

nation mdglich.

Auch die Reduzierung der Schiilerzahl einer Lerngruppe bringt

per se noch l&ngst keine LOsung der fir "frontalen" Unterricht
charakteristischen Probleme mit sich1: der vom Lehrer direkt ge-
leitete Unterricht erreicht nur einen Teil der Schiiler, verhilft
nicht zu gegenseitigem genauém Zuhéren, 16st nicht das Problem
der auBerordentlich ungleichen Beteiligung der Gruppenmitglieder
und gibt kaum Gelegenheit, Fehlern nachzugehen. Langsam lernende
Schiiler und Schiiler mit sprachlichen Verstédndnisschwierigkeiten
haben dariiber hinaus den Nachteil, daB sie, wenn sie - im besten
Falle - vielleicht gerade einen bestimmten Unterrichtsinhalt ver-
standen haben, bereits zum nichsten Thema oder den ndchsten Auf-
gaben libergehen miissen, wdhrend ihre sprachgewandteren oder rascher
auffassenden Mitschiiler zum gleichen Thema in derselben Zeitspanne

zahlreiche Ubungsm&glichkeiten vorfinden.

Es kommt hinzu, daB man bei den Auslédnderkindern, was das indi-
vidualisierte Lernen betrifft, mit unglinstigen Erfahrungen und
Erwartungen aufgrund der Unterrichtssituation im Herkunftsland
bzw. im muttersprachlichen Unterricht rechnen muB8. So zeigt sich
bei der hier als Beispiel untersuchten Nation, daB Schiiler, die
in Griechenland zur Schule gegangen sind, aus Klassen kommen, die
bis zum Ende des 12. Schuljahres kaum &uBere und lberhaupt keine
innere Differenzierung kennen. Ahnlich diirften im allgemeinen die

! Vgl. hierzu unsere Beobachtungen im F&rderunterricht, Hopf,

Krappmann, Scheerer, 1980, S. 1134 ff.
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Erfahrungen in den muttersprachlichen Klassen in der BRD aussehen:
Auch hier lernen die Schiiler, mit dem frontalen Unterricht zu leben,
lernen demnach unter anderem, Formen der zwangsldufigen Ungleich-
behandlung zu akzeptieren, Inaktivit#t filir einen GroBteil der Un-
terrichtszeit als gegeben hinzunehmen und als langsam lernende
Schiiler nach kurzer Zeit gegeniiber den Mitschiilern in einen schwer

aufholbaren Rickstand zu geraten.

Zusammenfassend 1&4Bt sich feststellen, daB angesichts des ver-
breiteten, direkt vom Lehrer angeleiteten Unterrichts und seiner
Folgen sowie angesichts des zu geringen Individualisierungsgrades
vorfindbarer Formen der inneren Differenzierung in Klassen mit
deutschen und ausl&dndischen Kindern die extrem groBe Hetero-
genit&t solcher Klassen bei weitem nicht in einer Weise Berilick-
sichtigqung findet, die erwarten 148t, daB das einzelne Kind
optimal gefdrdert wird. Unter den beschriebenen Bedingungen be-
darf es vielmehr eines wesentlich h8heren Grades an Individuali-

sierung des Lehr-Lern-Prozesses.

3. Hochgradig individualisierter Unterricht

Ein Konzept flir Unterricht in Klassen mit deutschen und ausl&ndi-
schen Kindern muB realistischerweise vom Normalfall, der Multi-
ethnizit4t solcher Klassen, ausgehen, mu8 also geeignet sein fiir
den Gebrauch in extrem heterogenen Lerngruppen, die den Schultag
im wesentlichen gemeinsam verbringen. Der bei uns derzeit gebriuch-
liche Unterricht, in dem das vom Lehrer direkt angeleitete Lernen
den gréB8ten Teil der Unterrichtszeit ausmacht und die vorfindbaren
Formen innerer Differenzierung nicht den erforderlichen Individuali-
siertheitsgrad erreichen, 18st nicht die Lernprobleme zahlreicher
Schiiler und fithrt zu sich kumulierenden Lerndefiziten. Unter den
schwierigen Bedingungen der multiethnisch zusammengesetzten Klasse
ist eine wirksame Verbesserung der Lehr~Lern-Situation nur von
Unterrichtsmodellen zu erwarten, die eine radikale Individuali-
sierung vorsehen und die Verschiedenartigkeit der Schiiler voll ein-
zubringen erlauben.
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Im folgenden werden die beiden Unterrichtsmodelle, die den beschrie-
benen Anspriichen im Prinzip geniigen und eine hochgradige Individua-
lisierung des Unterrichts (oder einzelner Phasen des Unterrichts)
ermdglichen - flexibel organisierter, offener Unterricht und compu-
terunterstiitzter Unterricht - unter den flir unsere Fragestellung
relevanten Gesichtspunkten kurz diskutiert. Im darauf folgenden
Kapitel 4 wird auf der Grundlage der beiden Modelle ein Unterrichts-
ansatz entwickelt, welcher sich fiir Klassen mit deutschen und aus-
ldndischen Kindern eignet. Uberlegungen zur Realisierung des Vor-
schlags unter den gegenwdrtigen Rahmenbedingungen von Schule und
Unterricht sowie die Diskussion m8glicher Folgewirkungen bilden

den Inhalt des anschlieBenden Kapitels 5.

3.1 Flexible Unterrichtsorganisation oder offener Unterricht

Die Bezeichnung "Offener Unterricht" wird gegenwdrtig in so unschar-
fer Weise gebraucht, daB eine Kldrung dessen, was ich darunter ver-
stehe, vorab notwendig ist. Offener Unterricht in dem hier gebrauch-
ten Sinn findet man nicht in den sogenannten "freien Schulen", bei-
spielsweise also in Summerhill oder in dem Schulversuch Glocksee

in Hannover, wohl aber beispielsweise in den 10-15 % der staatli-

1 oder in der Paul-Klee~Grundschule in

chen Grundschulen in England
Berlin—Tempelhofz, in welchen der Schulalltag nach den Grunds&tzen
der "open education" oder des "integrated day" gestaltet wird. Es
handelt sich dabei im wesentlichen um eine Umgestaltung des Lehr-
Lern~-Prozesses, die verbunden ist mit einer verdnderten Form des
Umgangs zwischen Lehrern und Schiilern und Schillern untereinander
bei prinzipieller Erhaltung der allgemein verbindlichen Unter-
richtsinhalte. Offener Unterricht wird von der Schulverwaltung ge-
legentlich explizit als kompatibel mit den Grunds&tzen der Rahmen-
richtlinien angesehen, weder also als ein Schulversuch betrachtet
noch als eine Organisationsform, die nach den schulrechtlichen
Regelungen genehmigungspflichtig wére.3

Vgl. Bennett, 1976
Vgl. z.B. Buschbeck et al., 1982

So z.B. die Abteilung Volksbildung des Bezirksamts Kreuzberg
von Berlin am 17.3.1983.
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Uber offenen Unterricht bzw. flexible Unterrichtsorganisation ist

in den letzten Jahren auch im deutschen Sprachraum viel diskutiert
und geschrieben worden, so da8 es sich erilibrigt, diesen Ansatz er-
neut ausfiihrlich darzustellen,1 sondern eine kurze Aufreihung seiner
Grundgedanken und Hauptmerkmale geniigt.

Theoretiker und Praktiker des offenen Unterrichtes betonen vor
allem:

~ die Einheitlichkeit des Lernens in der Entwicklung des Kindes
(keine Aufspaltung in kognitives, emotionales, soziales, kor-
perliches, &sthetisches Lernen)

- entdeckendes Lernen als die dem Kind addquate Form {Bruner,
1970). Kinder sind von Natur aus neugierig und sollten Erfah-

rungen aus erster Hand machen kOnnen.

~ Kinder sind in der Lage, ihren LernprozeB zu einem nicht ge-
ringen Teil selbst zu steuern. Dabei auftretende Fehler bieten
AnlaB8 zu selbstdndiger Korrektur und sind somit ein wichtiger

und notwendiger Teil des Lernvorganges.

- Kinder arbeiten und lernen oft lieber mit anderen zusammen als
allein. Sie lernen dabei auch, Formen und Regeln des miteinander
Umgehens zu entwickeln.

- Kinder gehen von komplexen Fragen und Problemen aus, und die
Unterscheidung der Zuginge nach Wissenschaften oder Schulfdchern
entspricht nur selten ihrer Zugangsweise.

Vgl. u.a. Ramseger, 1977; Foster, 1974; Hopf, 1975; Calliess,
1976; Kasper & Piechorowski, 1978; Plowden-Report, 1972. Zum
offenen Ansatz in der Sekundarstufe finden sich nur wenige
Berichte, vgl. zum Beispiel Watts, 1977, S. 75 ff., oder
Shapland, 1977, lUber individualisiertes Lernen in den Natur-
wissenschaften. Zum selbstgesteuerten Lernen unter allgemeiner
Perspektive vgl. u.a. Horak, 1981, Weinert, 1982, Mandl, 1982,
Neber, 1973.
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Auf die genannten Grundiberzeugungen der Beflirworter des offenen
Unterrichts bezogen sind vor allem die folgenden Eigenschaften,
in denen sich offener Unterricht von herkdmmlichem Unterricht

unterscheidet:

Integration der traditionellerweise getrennten Schulfédcher.
(Aufgrund der Offenheit des Ansatzes sind freilich auch fach-
spezifische Phasen und Vorgehensweisen méglich. In diesem
Falle gewinnt jedoch die Konzentration auf Inhalte, die zu
den zentralen Begriffen, Konstrukten und Methoden eines Lern-
bereiches, Faches oder ihrer Herkunftswissenschaft hinfiihren,

besondere Bedeutung.1)

Die zeitliche Einteilung des Schultages ist offen und richtet
sich nach den Bediirfnissen der Beteiligten. Wenige feststehende
Ereignisse (zum Beispiel morgendliche Begriifung, Besprechung
und Planung; feste Zeiten flir die Benutzung der Turnhalle)

bilden den Rahmen.

Lernort ist nicht nur das Klassenzimmer, sondern, je nach Grad
der Offnung, den ein Lehrer oder ein Kollegium fiir sinnvoll und
realisierbar h&lt, Korridore, benachbarte Klassenriume, die gan-
ze Schule, der Pausenhof oder die weitere Umgebung.

Wiederkehrende architektonische Details, die sich als notwendig
herausgestellt haben, bestehen: In einem groBen Raum (Versamm-
lungen, Vorfiihrungen, Spiele); in einer abgeteilten Sitzecke

in jedem Klassenraum filir alle Kinder einer Klasse (klassenweise
Vorbesprechungen etc.); in "Funktionsecken" innerhalb jeder
Klasse oder auf mehrere Klassenrdume verteilt, sofern mehrere
Lehrer zusammenarbeiten (fir Lesen, Schreiben, Malen, 2&hlen,
Messen, Wiegen etc.); ein "Laut-Leise-Raum" mit Tlr (fiir laute
bzw. besondere Stille erfordernde Tdtigkeiten einer Lerngruppe).

Vgl. hierzu Calliess, Edelstein, Hopf et al., 1974, besonders
Kap. 3 und 4
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Naturwiichsige Heterogenitdt der Lerngruppen, oft verstdrkt
durch Zusammenarbeit von Kindern unterschiedlichen Alters.

Hohes MaB an Selbstbestimmung der Schiiler liber Lerninhalte,
Lernziele, Lernformen. Dies schlieBt die Duldung l&ngerer
Perioden von "Unt#tigkeit" ebenso ein wie die freie Wahl der

Partner bei der Zusammenarbeit.

Offenheit auch im Hinblick auf die Mdglichkeiten und Grenzen
der Lehrer und der von ihnen bevorzugten Lehrmethoden. So-
lange die Grundprinzipien des offenen Unterrichts langfristig
gewahrt bleiben, haben Formen strikten sequentiellen Lernens,
Lehrervortrag, Drillperioden etc. hier ebenfalls einen Platz.

Vielfdltige, didaktisch "ungereinigte" Arbeitsmaterialien,

die entdeckendes Lernen ermbglichen und anregen. Die Materialien
werden laufend ergdnzt, verdndert oder von Lehrern, Schiilern
und Eltern selbst hergestellt.

Bewertung der Lernfortschritte nicht im interindividuellen Ver-
gleich, sondern intraindividuell auf die Fortschritte und Liicken
des einzelnen Kindes bezogen. Eher hiufig, beiliufig und in
vielfdltigen Formen als punktuell und formell; mit dem Ziel

der Identifizierung der sinnvollsten n#chsten Lernschritte,
nicht als Aufsummierung der Leistungen der Vergangenheit.

Verinderung der Lehrerrolle im Sinne einer Beratung der Schii-
ler und der Strukturierung der Lernvorginge durch Auswahl und
Prédsentation geeigneter Materialien. Zusammenarbeit mit Kolle-
gen als Normalfall des Schultages. Besondere Bedeutung der Vor-
bereitung des Schultages.

Einbeziehung von Eltern in den Unterrichtsalltag als Ansprech-
partner flir die Kinder, als Hilfen bei der Beschaffung von
Lernmaterialien etc. Nutzung ihrer besonderen Kompetenzen

flir die Bereicherung des Lernangebots.
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- Wechselnde Rollen beim Lehren und Lernen sowie vielfdltige
Formen von Zusammenarbeit: Lehrer untereinander (in vielen
Schulen arbeiten mehrere Klassen eng zusammen); Eltern und
Lehrer; Lehrer und Schiiler; Schiiler und Schiiler (wobei &ltere
oder partiell fortgeschrittene Schiiler Tutorenfunktion uber-

nehmen k&nnen).

Die wohl wichtigste Zusatzbemerkung zu der aufgefithrten Liste
von Grundprinzipien und Merkmalen des offenen Unterrichts be-
trifft das MaB8 an Steuerung, durch das er charakterisiert ist.
ErwartungsgemdB findet man zwar bei allen Merkmalen eine erheb-
liche Variation, die teils durch Schule und Kollegium, vor allem
aber durch die M3glichkeiten und Grenzen des individuellen Lehrers
verursacht wird. Selbst im Extremfall aber, das heiBt, wenn ein
erfahrener Lehrer das Selbststeuerungsprinzip sehr weitgehend
realisiert, findet sich bel genauerem Zusehen eine deutliche
Struktur im scheinbar regellosen Geschehen des Unterrichtsall~
tages. Strukturierend wirkt der Lehrer beispielsweise iber die
Materialangebote, die zwar sehr reichhaltig, jedoch nicht belie-
big sind, sondern nach den jeweiligen Zielvorstellungen des Unter-
richts ausgewdhlt werden; durch seine Wahl des Zeitpunktes und
der Art der Intervention in den LernprozeB eines Schiilers oder
einer Schiilergruppe (die Intervention erfolgt in der Regel zwar
sehr viel sp&dter und vorsichtiger als im traditionellen Unter-
richt, wird aber in Form und Zeitpunkt von langfristigen Ziel-
vorstellungen geleitet); durch die Nutzung schulfachbezogener
bzw. aus Einzelwissenschaften stammender Zugdnge, wenn dies im
gegebenen Fall zur L&sung eines Problems beitrdgt; durch die ge-
meinsamen morgendlichen Planungsbesprechungen mit den Schiilern.
Gemeinsam ist diesen (und vielen weiteren) Strukturierungs-
aspekten des offenen Unterrichts, daB sie nicht oder nicht in
erster Linie bedingt sind dQurch externe Faktoren (Pausenzeichen,
gemeinsames Lehrbuch filir alle, sklavische Abh&ngigkeit von Richt-
linien), sondern sich ergeben aus dem zugrunde liegenden Konzept
kindlichen Lernens und entwicklungsgerechten Unterrichts.

1 Vgl. zu diesem Thema u.a. Bussis et al., 1976, Kap. 2;

Bussis und Chittenden, 1970, S. 28 ff.
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3.2 Computerunterstiitzter Unterricht

Der zweite Ansatz, welcher eine hochgradige Individualisierung
zumindest von Teilaspekten des Lernprozesses vorsieht, ist der
computerunterstiitzte Unterricht. Zum computerunterstiitzten Un-
terricht gibt es nur wenige deutschsprachige Arbeiten, die den
Gegenstand umfassend diskutieren und nicht nur fiir ein Publikum
von Spezialisten geschrieben sind. Aufgrund ihres Informations-
reichtums und der Sorgfalt sowie Intensitdt der Diskussion von
M5glichkeiten und Grenzen des computerunterstiitzten Unterrichts
stellt die Studie von Eyferth u.a. (1974) den meines Erachtens
wichtigsten Text auf diesem Gebiet dar.1 In der Zeit nach Erschei-
nen dieser Arbeit hat es zwar betr&dchtliche Weiterentwicklungen
sowohl der Pré&sentationsgerdte (hardware) als auch der Programme
(software) gegeben (inzwischen gibt es sogar Tischrechner mit
problemorientierten Programmiersprachen), die Voraussetzungen
fiir den Einsatz der Computer im Unterricht und die damit ver-
knilipften Probleme sind aber, soweit ich sehe, im Prinzip diesel-
ben geblieben; und nach wie vor ist computerunterstiitzter Untexr-

richt eine uneinheitliche didaktische Kategorie.

Im Unterschied hierzu ist der konzeptuelle Vorl&ufer des computer-
unterstiitzten Unterrichts, die Programmierte Instruktion, auch

in unserem Sprachraum breiter diskutiert worden.2 Allerdings
liegt die Abfassungszeit dieser Literatur iiberwiegend mehr als

ein Jahrzehnt zurlick: Nach einer Periode intensiver Diskussion

des aus den USA ilibernommenen Modells, nach zahlreichen Versuchen
in den sechziger Jahren, programmierte Instruktion in einer ihrer

mannigfachen Formen in die Schulen einzufiihren, sowie nach einer

1 Umso reicher ist die Literatur iber theoretische wie prakti-

sche, liber technische wie didaktische Aspekte im angels&chsi-
schen Sprachraum, vgl. z.B., Winterburn, R., und Evans, L.
(Hg.), Educational technology to the year 2000. Aspects of
Educational Technology, Volume XIV, London 1980; European
Journal of Education, Volume 17, No. 4, 1982: Computers in
education: national policy perspectives; Percival, F., und
Ellington, H., Distance learning and evaluation. Aspects of
Educational Technology, Volume XV, London 1981; World Year-~
book of Education 1982/83: Computers in Education. London

1983 (mit teilweise annotierter Bibliographie). - Niitzlich als
Einfiihrung in den Bereich sowie in seine kontroversen bildungs-
politischen Aspekte ist das Buch von Haefner, 1982. Beachtens-
werte Entwicklungen finden derzeit u.a. im Deutschen Institut
fiir Fernstudien in Tibingen statt.

Vgl. u.a. Correll, 1965, Nicklis, 1969, Schiefele, 1966.
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Phase der Kritik und Ablehnung bereits ab Mitte der sechziger
Jahre ist es inzwischen recht still um die programmierte Instruk-
tion geworden, und man findet Programme heutzutage fast nur noch
im Bereich der industriellen und beruflichen Aus- und Fortbil-
dung an Stellen, wo es darum geht, klar begrenztes Sachwissen
rasch und wirksam zu vermitteln (und wo sich ihrer Verwendung
kein vorgeprdgtes Verst&ndnis der Lehrerrolle im Rahmen des

6ffentlichen Schulwesens entgegenstellt).

Zhnlich wie im vorangehenden Abschnitt iliber flexible Unterrichts-
organisation kdnnen im folgenden ebenfalls nur in wenigen Stich-
worten einige wichtige Charakteristika des computerunterstiitz-
ten Unterrichts aufgefiihrt werden; der interessierte Leser sei

auf die weiterfiihrende Literatur verwiesen, in der auch breit {liber
Erfahrungen mit diesem Medium in der Alltagspraxis des Unterrichts

berichtet wird.

Computer - in der schulischen Praxis nach dem derzeitigen Stand
der Entwicklung aufgrund ihrer Eigenschaften zu Recht lberwie-
gend Microcomputer - sind in der Lage, Texte und Graphiken dar-
zubieten, Fragen zu stellen, Antworten zu analysieren und zur
Grundlage neuer, darauf aufbauender Fragen zu machen, iliber die
Lernfortschritte oder die individuell typischen Fehler Buch zu
fiihren und vieles mehr. Aus dem Umstand, daB der Umgang des Schii-
lers mit dem Apparat auch manipulative Elemente enth&lt, und aus
der Mbglichkeit einer differenzierten, vom Schiiler gesteuerten
Interaktion zwischen Schiiler und Gerédt diirfte sich vor allem

die Beobachtung erklédren, daB die Arbeit am Computer fiir die
Schiiler in der Regel einen hohen Aufforderungscharakta:besitzt.‘l

Die im computerunterstiitzten Unterricht verwendeten Programme2
lassen sich in drei Gruppen einteilen: in Programme zur Einiibung

Vgl. z.B. Bangert et al., 1983, S. 153

Eine gute und std3ndig aktualisierte Ubersicht iliber die Soft-
ware flir computerunterstiitzten Unterricht erh&dlt man durch
das Times Educational Supplement, welches fast wdchentlich
tiber neuere Entwicklungen und Uber Evaluationsergebnisse zu
bereits vorliegenden Programmen berichtet.
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bereits eingefilihrter Inhalte, in "tutorielle" Programme zur Ein-
flihrung neuer Sachverhalte sowie in Programme, die den Dialog
zwischen Schiiler und Computer in den Mittelpunkt stellen.

Ubungsprogramme finden sich flir die meisten Schul- und Universi-
titsficher und sind in beliebigem Schwierigkeitsgrad zu konstru-
ieren, von einfachen Rechen- und Orthografieilibungen bis zu An-
wendungsaufgaben in Physiologie fiir Medizinstudenten. Die Auf-
gabe oder Ubung wird auf dem Bildschirm dargestellt, der Schiiler
schreibt mit Hilfe der Tastatur seine Antwort und erhdlt eine so-
fortige Riickmeldung liber die Richtigkeit seiner Antwort sowie
gegebenenfalls eine neue Aufgabe, die auf den von ihm gemachten
Fehler zugeschnitten ist. Die Fragen kdnnen filir Leseunkundige
auch akustisch gestellt und die Antworten in der Form von ande-

ren als Schriftsymbolen gegeben werden.

Tutorieller computerunterstiitzter Unterricht flihrt Sachverhalte
- Begriffe beispielsweise oder ein mathematisches oder sachkund-
liches Problem oder Fertigkeiten wie das Ziehen einer Wurzel
oder die Analyse von Satzgliedern in der Muttersprache - neu
ein und priift mittels Fragen und Anwendungsbeispielen, ob das
eingefiihrte Problem verstanden worden ist. Auch hier dient das
unmittelbare feedback dazu, dem Schiiler zu zeigen, ob er den
Inhalt verstanden hat, und ihm gegebenenfalls wie ein persdn-
licher Tutor Zusatzinformationen zu geben, die ihm aus seinen
individuellen Verst&ndnisschwierigkeiten heraushelfen.

Der Dialog zwischen Schiiler und Computer ist bereits bei den
Ubungs~ und den Tutorprogrammen ein wichtiges Element; bei den
Dialogprogrammen steht er im Zentrum und wird in hohem Grade
ausdifferenziert. Hierbei werden die Antworten des Schiilers
eingehend und im Zusammenhang evaluiert und zur Grundlage von
komplexen Angeboten und Anforderungen aus dem Programm gemacht;
Probleme k&nnen nicht nur pré&sentiert, sondern auch neu gene-

riert werden.

Das Modell, welches im vierten Kapitel fiir den Unterricht in Klas-
sen mit deutschen und auslidndischen Kindern vorgestellt werden

soll, bezieht sich aus unten niher bezeichneten Griinden von den
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mdglichen Formen des computerunterstiitzten Unterrichts vor allem
auf die des "tutoriellen", in der die Einfithrung neuer Sachver-
halte und die Vermittlung von Kenntnissen durch den Computer,
nicht durch den Lehrer erfolgt. Diese Form des computerunterstiitz-
ten Unterrichts steht in engem Zusammenhang mit der programmier-
ten Instruktion beziehungsweise hat sich aus ihr entwickelt1 -

ein Umstand, der leicht iliber die wichtigen Weiterentwicklungen

des computerunterstiitzten Unterrichts gegeniiber der programmier-

ten Instruktion hinwegsehen ldst.

Uber die Entstehung des tutoriellen computerunterstiitzten Unter-
richts aus den Prinzipien der programmierten Instruktion2 soll
hier ebenso wenig gehandelt werden wie Uber seine - seit Pressey
behauptete bzw. insbesondere seit den sechziger Jahren bestrittene3
- direkte Fundierung durch psychologische Lerntheorien. Vielmehr
sollen im folgenden, &hnlich wie im vorhergehenden Abschnitt {liber
den offenen Unterricht, Hauptmerkmale und Grundannahmen kurz re-

kapituliert werden.

Lehrprogramme bauen vor allem auf folgenden Prinzipien auf und
sind durch die folgenden Merkmale charakterisiert:

"Tatsdchlich kdnnten viele CUU~Programme ohne Schwierigkeiten

in Buchprogramme umgeschrieben werden", vermerken Eyferth

et al., 1974, S. 14, und Skinner selbst hielt den Computer in
dieser Beziehung fiir ersetzbar durch programmierte Instruk-

tion: "Ein einfacher programmierter Text kann dasselbe wie

der Computer, zu einem Zehntel der Kosten" (nach Eyferth,

et al., S. 208). Eyferth u.a. halten diesen Zustand freilich
eher fiir historisch bedingt und sehen einen wichtigen Fort-
schritt des computerunterstiitzten Unterrichts gegeniiber der
programmierten Instruktion in der "MSglichkeit, bis zu einem
gewissen Grade freie Antworten des Schiilers zu 'verstehen'

(- wobei verstehen hier heiBt: zu verzweigen usw.). Dazu

sehen die Autorensprachen (speziell fir computerunterstiitz-

ten Unterricht entwickelte hShere Programmiersprachen) besonde-
re Auswerteroutinen vor"™ (S. 39). Der Befund, daB zahlreiche
Programme des tutoriellen computerunterstiitzten Unterrichts
durch programmierte Instruktion ersetzt werden kdnnten, zeige
eher einen Mangel an Ausschépfung der M&glichkeiten des computer-—
unterstiitzten Unterrichts durch die Programmierer, die lediglich
gelernt h&étten, nach den Regeln der programmierten Instruktion zu
arbeiten (S. 208). In der Zwischenzeit ist freilich die Entwick-
lung auch auf der Ebene der software weitergegangen und sind die
Unterschiede zwischen der programmierten Instruktion und dem
tutoriellen computerunterstiitzten Unterricht deutlicher geworden.

Vor allem Pressey, 1926, und Skinner, 1954.
Vgl. zum Beispiel Foppa, 1969.



_70_

Ein Programm besteht aus einer Folge von Aufgaben, die der

Lerner im Prinzip ohne fremde Hilfe l18sen kann.

Programme kdnnen einen beliebig kleinen oder groBen Inhaltsbe-
reich abdecken.

Programme bauen auf der Grundlage genau operationalisierter
Lernziele auf und lassen sich bei der Konstruktion empirisch
auf die Ldsbarkeit jedes Einzelschritts (und damit die Erreich-
barkeit des Endziels) priifen.

Programme sind in ihrer Schwierigkeit (und natilirlich auch in
der Auswahl der Lernziele und -inhalte) auf eine definierte
Gruppe von Lernern abgestimmt. Dies geschieht, nach der curri-
cularen Vorentscheidung, durch empirische Uberpriifung und
Korrektur des Programms an der Zielgruppe, bis ein vorab fest-
gelegtes Kriterium (Anzahl Fehler, Prozent der erfolgreichen
Schiiler an der Lerngruppe) erreicht ist.

Der Schiiler wird bei der Antwort auf jede Frage, die das Pro-
gramm ihm stellt, selbst aktiv. Beispielsweise kann er aus
einer Anzahl vorgegebener Fragen die ihm richtig erscheinende
auswdhlen; oder er kann seine Antwort frei formulieren, er-
fdhrt danach vom Computer die vorprogrammierte richtige und
kann nach Wunsch sich Zusatzinformationen geben lassen, so-
fern der Vergleich zwischen seiner und der vorgegebenen Ant-
wort ein Weiterfragen sinnvoll erscheinen 1&Bt.

Lernen im computerunterstiitzten Unterricht nutzt die Wirksam-
keit unmittelbarer Verstdrkung, indem der Schiiler bei jedem
Lernschritt sofort erfihrt, ob seine Ldsung richtig war, und
auf ihn zugeschnittene Zusatzinformationen erh#lt. Durch so-
fortige Verstidrkung wird die Wahrscheinlichkeit des Wieder-
auftretens des verstdrkten Verhaltens erhdht.

Durch lernpsychologische Bearbeitung kann filir ein optimales
MaB8 an Ubung und Wiederholung sowie an Gelegenheiten zur An-
wendung des Gelernten auf neue Problemstellungen gesorgt wer-—
den.
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- Das Arbeitstempo kann von jedem Schiiler selbst bestimmt wer-

den.

- BAnders als im traditionellen Unterricht oder bei der programmier-
ten Instruktion kann der Schiiler beim computerunterstiitzten
Unterricht partiell in die Abfolge der didaktischen Schritte

eingreifen.

~ Durch Zuziehung von Fachspezialisten lassen sich Programme auf
dem jlingsten Stand der Wissenschaft entwickeln bzw. halten.
AuBerdem kann im Unterricht Wissen vermittelt werden, liber

welches der anwesende Lehrer nicht verfligt.

Zahlreiche Untersuchungen tiber die Wirksamkeit des computerunter-
stlitzten Unterrichts im Vergleich zu herkdmmlichem Unterricht ha-
ben auf die Uberlegenheit der Programme hingewiesen. Dies ist frei-
lich keine Fragestellung, die in unserem Zusammenhang relevant
wédre. Denn es geht bei dem zu entwickelnden Unterrichtsmodell
nicht darum, herkémmlichen Unterricht durch computérunterstiitz-

ten Unterricht zu ersetzen, sondern den Lehrprogrammen f&l1lt die
Aufgabe zu, genau definierte Lerninhalte, die nur einen Teil der
Unterrichtszeit in Anspruch nehmen, in einer Weise zu vermitteln,
die den anwesenden Lehrer flir andere Aufgaben freistellt. Insofern
stellt sich hier lediglich die Frage, ob man davon ausgehen kann,
daB Schiiler {iberhaupt bestimmte Unterrichtsinhalte durch vom Compu-
ter dargebotene Programme erlernen kdnnen. Daran aber besteht kein

Zweifel.1

4. Offene Instruktion

Im folgenden schlage ich vor, eine Unterrichtsform in Klassen mit
deutschen und ausl&ndischen Kindern zu erproben, welche die Vor-
zlige der flexiblen Unterrichtsorganisation bzw. des offenen Unter-
richts mit denen des computerunterstilitzten Unterrichts zu vereinigen
versucht. Als Beispiel wdhle ich, wie bereits im zweiten Kapitel,

' Vgl. z.B. Bangert et al., 1983; Kulik et al., 1983
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die Grundschule: Nur in ihr treffen wir, im Unterschied zu den

selektiven Sekundarschulen, auf die volle Heterogenit#dt der Lern-
gruppe und damit auf die extreme Ausprdgung derjenigen Schwierig-
keiten, die im Unterricht mit deutschen und ausléndischen Kindern

geldst werden miissen.

"Offene Instruktion" bezeichnet, dies sei vorweg vermerkt, die
Endform eines Unterrichtsansatzes, die erst im Laufe einiger Jahre
erreicht werden kann. Allerdings lassen sich schrittweise Ann&dhe-
rungen an seine optimale Gestalt bereits kurz- oder mittelfristig
erzielen, die wesentliche Probleme des Unterrichts in multiethnischen
Klassen l&sen (Kapitel 5). Nach einer Phase der Entwicklung und Er-
probung unter wenig veridnderten Rahmenbedingungen von Schule und
Unterricht sowie nach der allmihlichen Herausbildung der erforderli-
chen Lehrerkompetenzen diirfte die letzten Endes voll befriedigende
Gestalt des Unterrichts fiir Kinder, die sich in zahlreichen lernrele-
vanten Aspekten extrem stark voneinander unterscheiden, eine Spielart
des offenen Unterrichts sein, der sich jedoch, im Unterschied zur der-
zeitigen Auffassung der Praxis und oft auch der Theorie im In- und
Ausland, gezielt und phasenweise einer wirksamen Unterrichtstechnologie
bedient. Unter Lernbedingungen, unter denen der traditionelle Unter-
richt hoffnungslos iiberfordert ist, vermag im librigen auch offener
Unterricht seinem eigenen Anspruch (und dem allgemeinen Anspruch

von Schule und Unterricht), jedes Kind gem#dB seinen MOglichkeiten
optimal zu f&rdern, nur dann zu genligen, wenn er sich Verfahren

zum selbstkontrollierten Lernen bedient, die auch unter extremen
Bedingungen genutzt werden k&nnen.

In der offenen Instruktion arbeiten Schiiler und Lehrer st#ndig zu-
sammen; es gibt keinerlei &uBere Differenzierung. In einen Rahmen,
der sich schrittweise (vergleiche unten, Abschnitt 5.2) der Lern-
situation des offenen Unterrichts anndhert, sind fiilr alle Schiiler
einer Lerngruppe gemeinsame, deutschsprachige Lernperioden von kurzer
Dauer eingebettet, auf welche sich die Auslédnderkinder, die die
deutsche Sprache noch nicht beherrschen, mit Hilfe in der Regel
muttersprachlicher Programme inhaltlich vorbereitet haben, so das

der anschlieBende gemeinsame Unterricht flr sie vor allem zur schul-
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fachspezifischen Sprachlernsituation wird (und nebenbei der Wieder-
holung und Festigung des Gelernten dient). Neben diesem methodischen
Vorgehen ist eine gezielte curriculare Entlastung flir die Auslénder-
kinder vorgesehen. Sie bildet die Voraussetzung dafiir, daB diese
Schiiler die von ihnen bearbeiteten Inhalte wirklich beherrschen
(statt, wie derzeit allzu h&dufig, von der Gesamtheit der Inhalte
nur eine blasse Vorstellung zu gewinnen) und daB8 sie eine fiihlbare
Erleichterung der fiir sie insgesamt zu bewdltigenden Lernaufgaben1
erfahren, ohne die sie in der Mehrzahl hoffnungslos iiberfordert

sind.

4,1 Zum Stellenwert der flexiblen Unterrichtsorganisation bzw.

des offenen Unterrichts

Die Lehr-Lern-Situation der flexiblen Unterrichtsorganisation bzw.
des offenen Unterrichts bildet in der offenen Instruktion, zu-
mindest der Tendenz nach und als Zielvorstellung einer allmdh-
lichen Veré&dnderung, den stidndig prédsenten Hintergrund des Gesche-
hens im normalen Schultag. Denn allein offen organisierter Unter-
richt ermdglicht es allen Beteiligten, ihre Bediirfnisse beziehungs~
weise ihre Kompetenzen einzubringen, Lernformen zu finden, die in
allen Facetten ihren Voraussetzungen entsprechen, sowie Lern- bzw.
Lehrverfahren zu benutzen, die der Situation adidquat sind und den
individuellen M&glichkeiten und Grenzen entsprechen. Soziales Ler-
nen - Lernen mit anderen und von anderen - ist flir diese Unterrichts-
form konstitutiv; es wird nicht, gleichsam als Zugestédndnis an sonst
unbefriedigt bleibende Bediirfnisse der Kinder, beispielsweise an
einen Sozialpddagogen delegiert. Vielmehr wird - umgekehrt - Raum
gegeben fiir begrenzte Perioden sequentiellen Lernens, fir Ubung,
Wiederholung, Drill, etc., wobei aber der Kontext erhalten bleibt
und stets Gelegenheit, AnlaB und Anreiz zur Interaktion und Kommuni-
kation mit anderen besteht - Kindern, Eltern und Lehrern; gleicher

oder verschiedener Nationalité&t.

Ein wesentliches Charakteristikum der offenen Instruktion besteht
demzufolge in der Erhaltung der Lerngruppe: Kinder und Lehrer -
ob nun eine Klasse mit einem Lehrer oder drei oder vier Klassen

! Vgl. die Ausfiihrungen zum "doppelten Curriculum” oben Abschnitt

1.2.3.
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mit drei oder vier Lehrern eng kooperieren - bleiben kontinuier-
lich zusammen; alle Lernvorgdnge bleiben fiir den zustindigen
Lehrer iiberschaubar und zugénglich, ob es sich nun um Arbeits-
phasen eines einzelnen Schiilers mit computerunterstiitztem Unter-
richt oder um Gruppenspiele oder um Diskussionen in der Gesamt-
gruppe, um einen Lehrervortrag oder um sonst eine Form individua-

lisierten oder gemeinsamen Lernens handelt.

Die Schiiler k®nnen in der offenen Instruktion &hnlich wie im offe~
nen Unterricht1 entweder weitgehend selbstbestimmt lernen, d.h.
ihre Lerngegenstdnde, -ziele und -wege im Rahmen des Mdglichen
selbst wdhlen. Oder sie k&nnen, wenn es ihnen mehr entspricht,
nach schrittweiser Anleitung suchen, wobei ihnen Lehrprogramme
empirisch optimierte Hilfen bieten. Der direkte, manipulative
Umgang mit Gegenstdnden - sei es in Einzelarbeit, in Projekten
oder in Partnerarbeit - erleichtert und unterstiitzt das Sprach-
lernen. Flir die Ausl&dnderkinder ergibt sich unter den Bedingungen
dér offenen Instruktion meist auch die M&glichkeit, zusdtzlich zu
den Arbeitsperioden im computerunterstiitzten Unterricht

ihre Muttersprache im Austausch mit Schiilern oder mit Eltern

und Lehrern ungezwungen und funktional zu benutzen.2

Die Offenheit des Ansatzes macht Kooperation zwischen Schiilern
aller vertretenen Nationen zur Selbstverst&ndlichkeit. Zwischen
Ausl&nderkindern und deutschen Kindern 148t sich zwar auch gegen-
wdrtig Zusammenarbeit beobachten, doch angesichts der knappen
Zeit, die im normalen Unterricht flir Kooperation ermdglichende
oder erfordernde Tdtigkeiten zur Verfiligung steht, stellt dies
eine Ausnahme dar. Die sprachliche und iiber das Sprachlernen
hinausgehende Kommunikation zwischen deutschen und ausl&ndischen
Kindern 148t sich in der offenen Instruktion hingegen aktiv in
der Weise gestalten, da8 neben den naturwilichsigen Formen auch ge-
zielt ganz bestimmte, lernrelevante Kooperationsformen akzentuiert
werden. So lassen sich beispielsweise dauerhafte Tutorver-

Vgl. auch oben Abschnitt 3.171.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit verzichte ich auf eine
detaillierte Diskussion des komplexen Themas muttersprach-
licher Unterricht.
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h&ltnisse zwischen je einem ausl&ndischen und einem deutschen
Kind herstellen, deren Kontinuitdt und Entwicklung der Lehrer
mitbedenkt; die Erfahrungen hiermit sind auBerordentlich positiv1.
- Ermutigende Erfahrungen werden auBerdem berichtet ilber die Aus-
wirkungen von Kooperation erfordernden Spielen2 und Lernen in
Gruppen3.

Wie beim offenen Unterricht gibt es auch bei der offenen Instruk-
tion keine Zugangsbeschrdnkungen filir die Eltern der Schiiler. Viel-
mehr ist ihre Einbeziehung erwiinscht, obwohl sie nicht nur eine
Entlastung fliir den Lehrer bedeutet {(etwa durch die Vermehrung der
Ansprechpartner fir die Kinder), sondern auch eine zusdtzliche Auf-
gabe darstellt4, weichen die Vorstellungen vom Unterricht (und die
familidren Umgangsgewohnheiten) doch teilweise erheblich ab von
dem lebhaften und nicht zentral reglementierten Geschehen in einer
offenen Lernsituation. Trotz dieser gewif nicht unerheblichen Zu-
satzbelastung diirfte der durch die Einbeziehung der Eltern zu er-
wartende Gewinn filir die Ausl&nderkinder den Einsatz mehr als auf-
wiegen, kann doch gerade bei ihnen die Diskrepanz zwischen Familie
und Schule die Bemithungen der Lehrer zunichte machen.5

Die Einbeziehung der ausléndischen Eltern in die Schule kann dariiber
hinaus aber noch eine weitere wichtige Funktion erfiillen. Ich greife
hier wieder auf die als Beispiel stehende Nation zurlick. Viele grie-
chische Eltern haben groBes Interesse daran, nach einer gewissen

Man vergleiche hierzu De Vries, 1978; Slavin, 1979 und 1980;
Sharan, 1980; Cohen et al., 1982. In diesen Arbeiten findet man
sowohl eine Fiille anregender Beispiele als auch eine kritische
Sichtung der wissenschaftlichen Literatur.

2 Uber die Ergebnisse einer experimentellen Untersuchung hierzu
vgl. Rogers et al., 1981.
Vgl. z.B. Johnson und Johnson, 1981.
Dies ist bei Schulbegehungen hdufig als Argument fir den Aus-
schluB der ausldndischen Eltern aus dem Unterricht zu horen.
Vgl. auch oben Abschnitt 1.2.3.

5

Im tibrigen ist, wie von Lehrern insbesondere auBerhalb von
Ballungsgebieten immer wieder berichtet wird, das Interesse

der auslédndischen Eltern an der deutschen Schule im allgemei-
nen wesentlich geringer als das der deutschen Eltern, so daB

ein neu gestalteter Unterricht eher als ein willkommener AnlaB
angesehen werden kann, das defizitédre Verh&ltnis zwischen Schule
und ausldndischen Eltern zu verbessern. Im {ibrigen vgl. z.B.
Coscun et al., 1980.
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Zeit mit ihren Familien wieder in die Heimat zuriickzukehren, und
sind aus diesem Grunde sehr darauf bedacht, ihre Kinder auf die
schulische Situation, die sich nach der Remigration stellt, vor-
zubereiten. Unter dieser Perspektive werden die zahlreichen mutter-
sprachlichen Klassen von vielen Eltern gesehen; manche Eltern
scheuen sogar nicht einmal den Aufwand, eine private, rein grie-
chische Schule zu finanzieren.1 Diese Vorsorge fir ihre Kinder

ist ebenso verstindlich wie berechtigt. Sie wird freilich faktisch
in eine Benachteiligung der Kinder umschlagen, wenn der mutter-
sprachliche Unterricht auf Kosten der Ausbildung in der deutschen
Schule geht (was allein schon durch die Uberforderung der Kinder
eintreten kann) und die Kinder dann entgegen den Erwartungen der
Eltern auf Dauer in der BRD bleibenz, aber die flir eine anspruchs~
vollere Berufsausbildung notwendige schulische Vorbildung nicht be-
sitzen. Die Hoffnung, daB die Auslédnderkinder beides bewdltigen
kdnnen, sowohl also die Vorbereitung auf eine nahtlose Fortsetzung
ihrer Schullaufbahn nach der Remigration3 als auch die normale Mit-
arbeit in der deutschen Schule, ist allemal triigerisch und fiihrt
vermutlich allzu hiufig zu einem Nichterreichen des Hauptschulab-
schlusses oder zur Hauptschule statt zur sonst mdglichen Real-
schule oder zum Gymnasium. Welche Konsequenzen aus dem Umstand

zu ziehen sind, daB die Auslénderkinder, im Normalfall jedenfalls,
ein "doppeltes Curriculum" - und sei es auch nur das schulische -
bewdltigen miissen, wird weiter unten ausfiihrlicher diskutiert wer-
den. Hier ist zun&dchst festzuhalten, daB die Einbeziehung der Eltern
in den Unterricht, die zu den konstituierenden Merkmalen der offe-
nen Instruktion gehdrt, den ausl&ndischen Eltern ausgiebig Gelegen-
heit bietet, iiber die Schullaufbahn ihrer Kinder kontinuierlich und
auf der Grundlage von persdnlichen Erfahrungen mit dem Unterricht,
an dem diese teilnehmen, nachzudenken und dariliber Gesprédche zu fiih-

Der griechische Staat unterstiitzt diese Tendenz, seit Uber-
nahme der Regierung durch die PASOK im Oktober 1981 sogar
verstdrkt. So werden ab dem Schuljahr 1982/83 weitere 42
griechische Schulen aller Stufen eingerichtet und mit Lehrern
versorgt werden (Rundfunkankiindigung im Juli 1982). Im iibrigen
vgl. Beratungszentrum, 1982.

Vgl. hierzu Der Regierende Bilirgermeister, Dezember 1980 (b).
Vgl. auch L. Unger, 1982.
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ren, so daB sie ihren EntschluB fiir den einen oder anderen Weg, filr
die Vorbereitung auf die Remigration oder auf ein Leben in der BRD,
schlieBlich aus einer besser aufgeklidrten Position heraus im Sinne

der betroffenen Kinder f&llen k&nnen.

Aufgrund der Offenheit dieses Unterrichtsansatzes schlieBlich,
dies ein nicht gering einzuschédtzender Vorzug gerade in Anbetracht
der Lage auslindischer Kinder, ergeben sich auch zahlreiche Ge-
legenheiten, die weitere Umwelt sehr viel stdrker, als dies im
traditionellen Unterricht m&glich ist, einzubeziehen. Einerseits
geschieht dies, wie gesagt, iiber die Offnung von Schule und Unter-
richt fiir die Eltern. Dariliber hinaus aber erschlieBen sich zum
Beispiel bei der Durchfithrung von Unterrichtsprojekten geographi-
sche, biologische, soziale Bereiche der ndheren Umgebung, erdff-
nen sich Kontakte zu bislang schulfremden Personen, so daB gerade
die auslindischen Kinder Erfahrungen machen kdnnen, die ihnen
sonst verschlossen bleiben und die ihnen helfen, sich im fremd-
lindischen Alltag besser zurechtzufinden. Wird ein derartiges
Unterrichtskonzept zudem noch in Schulen verwirklicht, die im
Verbund eines Ansatzes zur "Community Education" stehen, so er-
gidnzen sich schulische und auBerschulische Erfahrungen.

Gegen den offenen Unterricht bzw. die flexible Unterrichtsorgani-
sation sind Bedenken laut geworden, von denen ich einige kurz an-
sprechen méchte, um ihre mégliche Bedeutung flir den Ansatz der
offenen Instruktion einschitzen zu konnen.

Den weitaus breitesten Raum in der seit vielen Jahren gefiihrten
Diskussion um den offenen Unterricht nehmen die AuBerungen ein,
die seine Moglichkeiten, die Kinder zu denselben schulischen Lei-
stungen zu flihren wie traditioneller Unterricht, skeptisch beur-
teilen. Wirde diese Beflirchtung zutreffen, so miisten die {ibrigen
Vorziige des offenen Unterrichts so groB'sein, daB sie diesen Nach-
teil aufwdgen.

Abgesehen davon, daB ein Vergleich so unterschiedlicher Ansé&tze,

wie traditioneller Unterricht und offener Unterricht es sind, auf

groBe methodische Schwierigkeiten st66t1, ist die einzige gros

1 Niheres hierzu zum Beispiel bei Hopf, 1976, S. 76 ff.
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angelegte Studie (Bennett, 1976, deutsch 1979) inzwischen hinsicht-
lich der seinerzeit aufsehenerregenden Befunde i{iber die Minderlei-
stungen der Schiiler im offenen Unterricht weitgehend widerlegt1;
zumindest ist gezeigt worden, daB die von Bennett vorgelegten
Daten, soweit sie flir eine Nachfolgeauswertung {iberhaupt noch
vorhanden waren, diesen SchluB8 nicht zulassen.

Abgesehen davon hat Bennett selbst in seiner Studie eine Klasse, in
welcher offener Unterricht praktiziert wurde, gefunden, die aufgrund
ihrer hohen Schulleistungen unter allen von ihm untersuchten Klassen,
traditionellen und offenen, eine Spitzenstellung einnahm. In-

folge der neueren Kritik kann auch dies Ergebnis zwar, was die
Schulleistungen betrifft, nicht mehr als gesichert gelten. In
unserem Zusammenhang von Interesse ist aber Bennetts eingehendere
Beschreibung dieser Klasse und der Tdtigkeit der Lehrerinz. Hier
entsteht das Bild eines sichtlich durchstrukturierten offenen Unter-
richts,3 in welchem die auf das Lernen schulischer Inhalte gerichte-
ten Tdtigkeiten trotz der Offenheit des Gesamtansatzes besonders
sorgfdltig voriiberlegt waren. Dies ist insofern von Interesse, als
die offene Instruktion sich in eben diesem Aspekt von der Ublichen
Praxis des offenen Unterrichts unterscheidet bzw. als die offene
Instruktion die strukturellen Elemente (die der offene Unterricht

ja ebenfalls besitzt, wenn auch in héchst unterschiedlicher Aus-
prdgung) betont.

Nach dem gegenwdrtigen Stand unseres Wissens sind Bedenken hin-
sichtlich der schulischen Leistungen der Kinder fiir den offenen
Unterricht nicht {iberzeugend begriindbar.4 Nach aller Wahrscheinlichkeit

Vgl. zum Beispiel Review Symposium on N. Bennett, 1978. Uber

die groBe Zahl meist kleinerer empirischer Untersuchungen {iber
die Auswirkungen der open education im angelsdchsischen Raum kann
hier nicht berichtet werden. Eine (zusammenfassende) Meta-Analyse
aller vorliegenden Befunde steht bislang aus.

Bennett, 1976, S. 97 ff.
Vgl. hierzu auch oben, Abschnitt 3.1.

In Parenthese sei aber angemerkt, daB der offene Unterricht
wichtige Ziele verfolgt, zu denen es im traditionellen Unter-
richt kein Pendant gibt, welches bei einem Vergleich herange-
zogen werden kdnnte. Eine addquate Evaluation dieses Ansatzes
wiirde daher notwendig in eine Zieldiskussion miinden und vermut-
lich dem offenen Unterricht Uberlegenheit in denjenigen Dimen-
sionen bescheinigen, die nur in ihm verfolgt werden.



_79_

steht nicht zu befilirchten, daB die offene Instruktion in dieser

Hinsicht hinter dem offenen Unterricht zurlickstehen wilirde.

Ein weiteres Bedenken gegeniiber dem offenen Unterricht richtet

sich auf dessen Anspruch, nicht nur den Lernvoraussetzungen und
Interessen der Schiiler in stédrker individueller Weise gerecht
werden zu kdnnen als traditioneller Unterricht, sondern auch den
unterschiedlichen Lernstilen besser zu entsprechen. Diesen Anspruch
erheben librigens auch die programmierte Instruktion und noch deut-
licher der computerunterstiitzte Unterricht: auch hier wird immer
wieder behauptet, daB die Programme in einer Weise gestaltet und
benutzt werden kSnnten, die auf den persénlichen Lernstil jedes
Kindes Riicksicht nimmt.

Fiir die Einldsung eines solchen Anspruches, so wird zurecht fest-
gestellt1, sind jedoch die wissenschaftlichen Voraussetzungen un-
zureichend, da liber Lernstile oder Lernstrategien, in denen sich
Schiiler voneinander unterscheiden, keine hinreichenden Kenntnisse
vorliegen. Dariliber hinaus haben Forschungen zur aptitude-treatment
interaction, iber den differentiellen Zusammenhang also von Merk-
malen der Lerner (zum Beispiel Lernstile, Lernvoraussetzung) und
"treatments" (z.B. Lehrmethoden), trotz unbestreitbarer Fortschritte
nicht zu Ergebnissen gefiihrt, die als Grundlage fiir die Entwick-
lung entsprechender Programme ausreichen.2

Es ist hier nicht der Ort, auf die komplexen Befunde in diesem
Forschungssektor nédher einzugehen - allein schon die Untersuchun-
gen zur "Impulsivit&dt" und "Reflexivit&t" von Kindern und deren
Bedeutung fiir schulisches Lernen haben eine lange Tradition und
sind recht umfangreich - sowie deren Bedeutung fiir das Lernen in
der Schule zu diskutieren. Allgemein 1&Bt sich jedoch festhalten,
daB es eine hdchst plausible Annahme ist, von der Existenz indi-
vidueller Lernstile und ihrer Relevanz fir die Gestaltung und da-
mit fir den Erfolg des Unterrichts auszugehen, daB es jedoch
gegenwdrtig eine vergebliche Hoffnung wédre, die &uBerst kompli-

1 Vgl. zum Beispiel Eyferth et al., 1974.

2 Vgl. insbesondere Cronbach und Snow, 1969 und 1977.
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zierten Zuordnungen zwischen den beiden Variablengruppen unter
Kontrolle zu bekommen.

Hier muB man freilich unterscheiden. Computerunterstiitzter Unter-
richt ist, wenn er seinem Individualisierungsanspruch in diesem
Aspekt geniigen will, darauf angewiesen, Lernstile zu identifizieren,
Treatments zu entwickeln, die komplexen Zusammenhinge zwischen
beiden empirisch zu priifen und schlie8lich in Form entsprechend
adaptiver Programme anzubieten. Dabei, dies nicht zu vergessen,
bedarf es auBerdem komplizierter diagnostischer Verfahren, die
entweder die lernrelevante Ausgangslage des einzelnen Schiilers
zum Zwecke der Zuordnung von Treatments zu bestimmen erlauben
oder in den Ablauf des Programms selbst integriert sind, so da8
sich aus der Diagnose des Verhaltens beim Durchlaufen des Pro-
gramms der jeweils ndchste Schritt unter Berlicksichtigung des
sichtbar werdenden Lernstils ergibt. Fiir derartige Anforderungen
der Lernsituation an den computerunterstiitzten Unterricht jedoch,
hierin ist Eyferth et al. (1974) zuzustimmen, fehlen die wissen-
schaftlichen Grundlagen; allenfalls erste, aus der Praxis ent-
wickelte Schritte in dieser Richtung lassen sich bei der Analyse
von in auslindischen Schulen gebrduchlichen Microcomputerprogram-

men ausmachen.

Anders steht es dagegen mit dem Anspruch der flexiblen Unterrichts-
organisation, vielf&ltige Mdglichkeiten der Individualisierung vor-
zusehen und u.a. auch fiir die Entfaltung unterschiedlicher Lernstile
Raum zu bieten. Bei diesem Ansatz wird ja nicht nach einer Passung
gesucht, bei der alle Parameter bekannt sind und zugeordnet werden.
Vielmehr werden hier, soweit irgend m8glich, die komplizierten Zu-
ordnungen von Lernstilen, Lernvoraussetzungen, Lerngeschwindigkeit,
Lerninhalten, Lernmaterialien etc. der Selbststeuerung des Schiilers
iiberlassen, und die Aufgabe des Lehrers besteht darin, Vorsorge zu
treffen, daB die Verschiedenartigkeit der Kinder auch ihren Aus-
druck finden kann. Offener Unterricht stellt sozusagen die Situa-
tion her, in der sich die plausiblen, aus der Erfahrung mit kind-
lichem Lernen gewonnenen Annahmen iber die Multidimensionalit&t

des Lernvorganges zumindest der Mdglichkeit nach realisieren, und
die unbefriedigende Forschungslage hat hier nicht notwendigerweise
Einschrédnkungen im schulischen Alltag zur Folge. Fir den Ansatz
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der offenen Instruktion filhren diese Uberlegungen zu der Einsicht,
daB die Beriicksichtigung der vollen inter- und intraindividuellen
Verschiedenartigkeit des Lernvorgangs - erinnert sei hier insbe-
sondere an die Ausfiihrungen oben im Abschnitt 1.2.3 - nicht von
der benutzten Lerntechnologie zu erwarten ist, sondern, wenn iiber-
haupt, von der offenen Basissituation, die das Geschehen des Schul-
tags bestimmt, die, &hnlich wie beim offenen Unterricht, Raum 1l&Bt
flir selbstgesteuertes Lernen. Durch die mdgliche und erwlinschte
Einbeziehung auch von auslindischen Eltern und Lehrern bei diesem
Unterrichtsansatz ergibt sich zudem die Chance, bis zu einem ge-
wissen Grade die Interaktions- und Kommunikationsformen zwischen
ausléndischen Erwachsenen und Kindern einzubringen, gegebenenfalls
darauf EinfluB zu nehmen und dadurch lernhemmende Diskrepanzen zu

mildern.

Ein weiteres Problem liegt in der Vorbereitung der Lehrer. Hier-
ber wird unten im fiinften Kapitel im Zusammenhang der Darstel-
lung einer schrittweisen Einfiihrung der offenen Instruktion mehr

zZu sagen sein.

4,2 Zum Stellenwert des computerunterstiitzten Unterrichts

Was den computerunterstiitzten Unterricht im Rahmen der offenen
Instruktion anbelangt, so ist zundchst der bereits erwdhnte (vgl.
Abschnitt 3.2) Sachverhalt in Erinnerung zu rufen, daB Schiiler
jedes Alters mit Hilfe von Programmen weitgehend oder vollig selb-
stdndig neue Inhalte erlernen bzw. bereits Gelerntes wiederholen
und einiiben k&nnen. Nach dem Konzept der offenen Instruktion - als
einem Ansatz, der zunidchst einmal speziell flir multiethnisch zu-
sammengesetzte Lerngruppen gedacht ist, obwohl seine Anwendung
auch in anderen Zusammenhéngen sinnvoll sein kann - , dienen die
Lernprogramme vor allem dem zuerst genannten Zweck, der Neueinfiih-
rung von Sachverhalten, und werden ausschlieBlich oder doch ganz
ﬁberwiegend1 von den Ausl&nderkindern benutzt, sofern deren Deutsch-

DaB auch deutsche Schiiler von den Programmen profitieren k&nnen,
beispielsweise langsam lernenden Schiilern durch den Computer
gezielte Hilfen geboten werden kdnnen, liegt auf der Hand, steht
hier aber nicht zur Diskussion.
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kenntnisse fiir eine ungehinderte Mitarbeit im normalen deutsch-
sprachigen Unterricht nicht ausreichen (dies diirfte noch fiir lange

Zeit die Mehrheit der Ausl&nderkinder sein).

Die in der offenen Instruktion zu verwendenden Programme umfassen
zentrale Inhalte der Unterrichtsfdcher bzw. Lernbereiche, sind in
der Regel in der jeweiligen Muttersprache der Auslinderkinder ab-
gefaBt (mdglich ist auch die gleichzeitige Einfiihrung deutscher
Fachtermini) und finden im Schultag nur kurzzeitig1 und in der Ab-
sicht Verwendung, die Auslinderkinder in ihrer Muttersprache, in
selteneren Fdllen auch auf Deutsch, inhaltlich auf eine (ebenfalls
kurze) Lehrsequenz vorzubereiten, die der ILehrer wenig spéter fir
alle Kinder in deutscher Sprache anbietet, so daB diese Periode
flir die auslé&ndischen Schiiler eine andere Funktion erh&lt als fiir
die deutschen: sie wird zum schulfachspezifischen Sprachunterricht
(und dient zugleich der Festigung des zuvor im Programm gelernten
Inhalts). Der wesentliche Gedanke ist hierbei, daB8 die Auslinderkin-
der mit den Deutschkenntnissen, die sie im alltdglichen Umgang
erworben haben, im Unterricht meist nicht zurechtkommen: selbst
einfache Anweisungen des Lehrers wie "beschreibt", "faBt zusam~
men", "vergleicht", stofen bei auslidndischen Schiilern h&ufig auf
Unversténdnis. Es kommt hinzu, daB bei vielen Auslidnderkindern
weder in der Muttersprache noch im Deutschen die mit der Sprach-
kompetenz einhergehende Begriffsentwicklung bis zu einem Grade
fortgeschritten ist, wie es bei einsprachigen Kindern der Fall
ist. Durch entsprechend konstruierte Programme fiir das Lernen am
Computer 148t sich einerseits erreichen, daB die unterrichts-
sprachliche Kompetenz der Auslidnderkinder systematisch und pri-
zise vorangetrieben wird - so sorgfiltig, wie es ein Lehrer allen-
falls im Einzelunterricht mit einem Schiiler leisten k®nnte; ins-
besondere dlirften dabei die auf die Begriffsbildung oder -prizi-
sierung gerichteten Passagen von Bedeutung sein. Andererseits

148t sich annehmen, daB die richtige und systematische Verwen-
dung der Muttersprache in den Programmen - wobei auch hier der
Begriffsprézisierung ein wichtiger Stellenwert zukommt - nicht

' vgl. hierzu schon Skinnmer, in: Correll, 1965, S. 47.
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nur der Sprachentwicklung und dem inhaltlichen Lernen, sondern

auch der allgemeinen kognitiven Entwicklung dient.1

Die flir die offene Instruktion konstitutive Vorwegnahme wichtiger

Inhalte und ihre Vermittlung in einer Weise, die sprachliche Lern-
barrieren soweit als m&glich abbaut, gibt den Auslinderkindern die
Moglichkeit, fachlich kontinuierlich voranzukommen - was insbesondere
bei "sequentiellen" Fichern wie der Mathematik, bei denen das Er-
lernen eines inhaltlichen Elementes h&éufig die notwendige Voraus-
setzung flir das Lernen des folgenden darstelltz, von Bedeutung ist -
und zugleich in eine Sprachlernsituation zu kommen, in der die
deutsche Sprache eng an begrenzte und bereits bekannte Inhalte ge-
koppelt ist. Eine solche Vorgehensweise weicht wesentlich von der ge-
genwdrtigen Lernsituation ab, in der die Auslidnderkinder gewdhnlich
ihre Deutschkenntnisse erwerben. Diese ist charakterisiert durch
groBe Diffusitdt des alltdglichen Sprachgeschehens (ohne Korrektur
und Prézisierung) beim Umgang mit Deutschen auBerhalb der Unter-
richtsstunde einerseits und durch sprachliche Verlorenheit in der
Uberfordernden Situation des deutschsprachigen Unterrichts anderer-
seits, in dem die angebotenen Inhalte die volle Aufmerksamkeit

selbst der deutschen Kinder erfordern, das ausl3ndische Kind aber

der Darbietung sprachlich nicht verl&slich folgen kann und daher

nach wenigen Minuten den AnschluB verlieren muB.3

Vgl. u.a. Cummins, 1979; Smolicz, 1979. Soweit die Mutter-~
sprachen als Pflichtfremdsprachen anerkannt werden, ergeben
sich ebenfalls positive Nebenwirkungen ihrer konzentrierten
und richtigen Verwendung in der offenen Instruktion.

Gerade in solchen Fdchern klagen Lehrer oft iliber die Schwie-
rigkeiten, Auslidnderkinder zu unterrichten.

Mit demselben Argument der Vorwegnahme von Inhalten in der Mutter-
sprache und der dadurch erleichterten Einarbeitung in die deutsche
Sprache werden gelegentlich mancherorts gute Schiiler z.B. aus einer
zweiten Vorbereitungsklasse zuriickgestuft in die erste deutsche
Regelklasse. Der Gedanke ist der Praxis demnach nicht v6llig fremd,
wenn auch die Verwirklichung in der beschriebenen Form unter dem
Gesichtspunkt einer wirksamen Steuerung des Lernvorganges eine
sehr ungezielte MaBnahme darstellt.
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Ein Problem stellen in diesem Zusammenhang diejenigen Kinder dar,
die weder ihre Muttersprache hinreichend beherrschen noch {ilber ge-
nligend Deutschkenntnisse verfiigen, um einer deutschsprachigen
Lehrperiode ohne sprachliche Schwierigkeiten folgen zu kdnnen.
Solche Kinder diirften in der Grundschule zwar in der Minderzahl
sein1, doch ist dies, wie gesagt, kein akzeptabler Grund {(und fir
offene Instruktion ja auch kein Problem), fiir sie nicht Vorsorge
zu treffen. Ihretwegen miissen die Programme also zugleich auch
auf Deutsch entwickelt werden, und es muf im Einzelfall ent-
schieden werden, ob das muttersprachliche oder das deutschspra-
chige Programm geeigneter ist. Wichtig bleibt, daB sich der
Schiiler, entsprechend dem hierauf bezogenen Grundgedanken der
offenen Instruktion, mit Hilfe von Programmen weitgehend selb-
stdndig vorbereiten kann und keine inhaltlichen Verst&ndnis-
schwierigkeiten mehr hat, wenn er in die deutschsprachige Unter-
richtssituation kommt, sondern sich aufgrund der Bekanntheit der
Inhalte auf die sprachliche Lernaufgabe konzentrieren kann.

Die Arbeit mit den Lernprogrammen muf nicht unbedingt Einzelarbeit
sein. Berichte iiber den Einsatz von Microcomputern im Unterricht
weisen darauf hin2, daB sich beim computerunterstiitzten Unter-
richt - ganz im Sinne des Konzepts der offenen Instruktion - in
der Regel eine sehr intensive Partner~ oder Gruppenarbeit ent-
wickelt. Befilirchtungen iiber die Isolierung der Auslénderkinder
bei ihrer T&tigkeit an den Ger&ten diirften jedenfalls nicht ange-
bracht sein; im Gegenteil wird der Lehrer darauf achten miissen,
daB der Lernerfolg der auslidndischen Kinder bei der Durcharbei-
tung der Programme gesichert bleibt und vermieden wird, daB8 bei
einem Schiller zu Unrecht der Eindruck entsteht, einen bestimmten

Nach meinen Beobachtungen in den sogenannten Empfangsklassen
fiir Remigrantenkinder in Griechenland verfligten allerdings nur
wenige Schiiler i{iber eine fiir schulisches Lernen funktionale
Sprachkompetenz, und zwar sowohl im Deutschen als auch im Grie-
chischen. Dies galt in der Primarstufe (Klasse 1 bis 6) wie

im Gymnasion (Klasse 7 bis 9). Da die Empfangsklassen nur

einen geringen Prozentsatz der Remigrantenkinder betreuen

und die Rekrutierung der Schiiler nicht recht klar ist, 148t
sich diese Beobachtung jedoch kaum verallgemeinern.

Vgl. z2.B. den Vorab-Bericht iiber die Untersuchungen von Karen
Sheingold et al. in: Times Educ. Suppl. vom 12.11.1982, S. 32.
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Inhalt verstanden zu haben, wenn die L&sung der Aufgaben tats&ch-
lich eine gemeinsame Leistung der kooperierenden Gruppe gewesen
ist. Dariiber hinaus gilt es zu beachten, daB die oft beobacht-
bare Dominanz der Jungen bei der Inanspruchnahme der Apparate1
die Realisjerung des iibergeordneten Gesichtspunkts, alle Auslén-
derkinder auf die gemeinsamen Unterrichtsperioden vorzubereiten,
nicht behindert. Moglicherweise tritt dies Verhalten bei auslén-
dischen Kindern und Jugendlichen verstdrkt in Erscheinung, weil

sie ausgepridgtere Geschlechtsrollen zu erlernen scheinen.

Uber die Inhalte, die die Programme abdecken kdnnen und sollten,
wird unten mehr zu sagen sein. Die Moglichkeiten der Anwendung
dieser Lerntechnologie auf unterschiedliche Inhalte und fir ver-
schiedene Lernziele sind erstaunlich breit, und die Befiirchtung,
daB lediglich Faktenwissen (Grundrechenarten, Uhrzeit, Magnet,
Rechtschreibung usw.) vermittelt werden kann, ist unbegriindet.

An dieser Stelle sei auf eine inhaltlich besonders wichtige Auf-
gabe aufmerksam gemacht, die Programme erfiillen k&nnen und die
ihren sonstigen Einsatz in der offenen Instruktion fortsetzt:
ihre Verwendung beim Sprachlernen selbst. Dies kann geschehen
Uber Lernprogramme flir den computerunterstiitzten Unterrichtz;

es kann schlieBlich aber auch durch Programme erfolgen, welche
flir die Benutzung in Sprachlabors (oder in einzelnen Tonkassetten-
gerdten) entwickelt wurden.3 Sprachinhaltliche Programme dienen
im Rahmen der offenen Instruktion allerdings einem anderen Zweck
als die librigen Programme: Sie nehmen nicht Inhalte vorweg, die
wenig spédter auf Deutsch gelehrt werden, sondern sie entwickeln

systematisch und genau4 die funktionale Sprachkompetenz im Deut-

Vgl. z.B. Times Educ. Supplement, 22.7.1983, 5. 9.

2 Ein Beispiel ( zur Ubung der Konjugation deutscher Verben)
findet sich bei Eyferth et al., 1974, S. 32 ff., abgedruckt.
Auf dem software-Markt flir Microcomputer befinden sich der-
zeit bereits zahlreiche, gut funktionierende Sprachlernpro-
gramme.

3

Vgl. hierzu u.a. Doy&, 1969; Wagner, 1982.

Dies dlirfte - so sehen es auch zahlreiche Lehrer - das Haupt~
problem im Deutschunterricht fiir Ausl&nderkinder sein, stehen
doch weder genligend speziell hierflir vorgebildete Lehrer noch
hinreichend geeignete Materialien zur Verfiligung. Aber selbst
wenn beide Voraussetzungen erfiillt wéren, ist die gegenwédrti-
ge Klassensituation flir Sprachlernen nicht besonders gut ge-
eignet.
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schen und geben dem Schiiler, dies ist noch wichtiger, in dem beim
Sprachlernen notwendigen, erheblichen Umfang Gelegenheit zur Ubung.
Dabei kommt es primdr nicht darauf an, die Schiiler zu akzent-
freiem, fliissigem Sprechen zu bringen, sondern im Mittelpunkt

muB die Entwicklung der kognitiv-akademischen Sprachkompetenz
stehen.1 Sprachlernprogramme kdnnen in der offenen Instruktion
individuell eingesetzt werden, auch wenn fiir ihre Bearbeitung
Tonkassettengerite notwendig sind: nicht anders als zu den sonsti-
gen Lernprogrammen, die in der offenen Instruktion Verwendung fin-
den, haben die Schiiler freien Zugang und k&nnen individuell mit
ihnen arbeiten, wdhrend die librigen Kinder der Lerngruppe allein
oder gemeinsam mit anderen ebenfalls ihren Interessen und Aufgaben
nachgehen.2

4.3 Curriculare Priorit&ten

Ein konstitutives Merkmal flir die offene Instruktion ist die Vor-
wegnahme von Inhalten: Die auslédndischen Kinder, die das Deutsche
nicht beherrschen, erarbeiten selbst&ndig mit Hilfe der Computer-
programme in ihrer Muttersprache (oder gegebenenfalls auf Deutsch,
sofern sie dies besser als ihre Muttersprache beherrschen) be-
stimmte Themen, die ihnen wenig sp&ter, am besten an demselben

Vgl. hierzu Cummins, 1980 a.

Insofern besteht auch keine Notwendigkeit, alle Schulen mit
Sprachlabors auszustatten, sondern es geniigt, wenn die bereits
vorhandenen und vielerorts ungenutzten Ger#dte in flir die Arbeit
kleiner Gruppen ausreichender Anzahl auf die Schulen verteilt
werden. So wie man l&ngst im offenen Unterricht beispielsweise
Schreibmaschinen und Tonger&te den Schiilern zur Selbstbedienung
zur Verfligung gestellt findet, wiirden auch in der offenen In-
struktion solche Gerite und dariliber hinaus die filir den sonstigen
computerunterstiitzten Unterricht nbtigen Apparate - nach dem
Stand der heutigen Entwicklung diirften dies Microcomputer sein -
vorhanden und zuginglich sein. Allerdings g8be es hier sowohl
fiir die sprachlabormidBige Verwendung der Tongerdte als auch

fiir die Benutzung der Computer spezifische Programme, deren
Auswahl und Bearbeitung der Lehrer entsprechend seinen Unter-
richtsplénen betreut.

Aufgrund der flexiblen und individualisierten Verwendung der
Tongeréte oder Microcomputer diirften auch die oft geduBerten
Klagen iiber Disziplinprobleme bei der Arbeit im fest installier-
ten, von einer ganzen Klasse gleichzeitig benutzten Sprachlabor
gegenstandslos werden; auf der anderen Seite wird die Mdglich-
keit des Lehrers, sich jederzeit korrigierend und helfend in

die Arbeit eines seiner Schiiler einzuschalten, erschwert.
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oder am ni3chsten Tag, in einer normalen deutschsprachigen Unter-
richtsperiode gemeinsam mit allen anderen Schiilern vom Lehrer er-

neut dargeboten werden.

Wirde sich ein solches Arrangement auf s&mtliche Unterrichtsinhalte
erstrecken, so miifte den Ausldnderkindern allerdings wesentlich mehr
Zeit zur Verfligung stehen als den deutschen Kindern. Denn wdhrend

sie an den Programmen arbeiten, widmen sich die iibrigen Kinder in

der offenen Instruktion anderen Dingen, filhren zum Beispiel Projek-
te durch, spielen, arbeiten mit Lehrbilichern, l6sen Aufgaben oder wen-
den sich sonstigen Interessen zu, kurz, nutzen die M&glichkeiten

der offenen Lernsituation.

Abgesehen davon, daB es gerade fiir die Auslidnderkinder wichtig wére,
sich in der interaktions- und kommunikationsintensiven, offenen
Situation bewegen zu lernen, wilirde die Doppelung der Lernanforde-
rungen - Programme und vom Lehrer gestalteter Unterricht lber je-
weils dasselbe Thema - die Ausldnderkinder nach kurzer Zeit Uber-
fordern. Zwar bedeutet diese Doppelung nicht notwendig auch eine
Verdoppelung des Zeitaufwandes je Lerninhalt - einerseits zeichnen
sich Computerprogramme ja dadurch aus, daB der Schiiler sein Lern-
tempo allein bestimmt, andererseits wird die zum Einiiben von neu
eingefiihrten Sachverhalten notwendige Zeit filir die Auslé&dnderkinder
durch die doppelte Prdsentation verkiirzt - , selbst im besten Falle
jedoch ist der Zeitbedarf der Auslédnderkinder fiir jeden auf diese
Weise erarbeiteten Lerninhalt wesentlich h&her. Die Vorwegnahme
von Inhalten durch die Lernprogramme hat daher notwendig zur Folge,
daB nicht alle Lerninhalte zweifach (zun&dchst inhaltlich, dann
fachsprachlich) bearbeitet werden kénnen, sondern fiir die -~ be-
grenzte - Zeitspanne, in der die Ausl&nderkinder noch nicht wie
ihre deutschen Mitschiiler ohne Sprachprobleme am Unterrichtsge-
schehen teilnehmen k&nnen, miissen inhaltliche Priorit#&ten gesetzt
werden, die sich auf den langfristig unverzichtbaren Kern des
Curriculums richten.
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Dies ist freilich eine Konsequenz, die Selbstverstidndlichkeiten

in Frage stellt und deren Auswirkungen bedacht sein wollen. Aber
wenn man sich vor Augen hédlt, wie extrem ungiinstig die Ausgangs-
lage der Auslédnderkinder flir das Lernen in der deutschen Schule
aussieht - ich habe im ersten Kapitel versucht, davon einen Ein-
druck zu vermitteln - , so kann man es nur als Illusion bezeichnen,
von diesen Kindern eine ihren Lernfdhigkeiten gemfife Bewdltigung
des Curriculums der deutschen Schule zu erwarten - auch wenn man
davon ausgeht, daB die Ausl&nderkinder derzeit in unserem Schul-
wesen wohl die grdBte Begabungsreserve darstellen, wie ich an ande-
rer Stelle ausgefihrt habe (1981, S. 846 und 856). Selbst wenn aus-
l&ndische Schiiler den HauptschulabschluB erreichen, ist dies kein
Zeichen fliir ein normales ~ das heiBt hier: den individuellen Lern-
fdhigkeiten entsprechendes - Durchlaufen der Schule, sondern ein
Auslénderkind mit HauptschulabschluB hédtte, wenn es nicht zugleich
sein "zweites Curriculum" (Sprache, kulturelle Normen, muttersprach-
lichen Unterricht etc.) hitte bewdltigen miissen, leicht ein erfolg-
reicher Realschiiler oder Gymnasiast sein k&énnen; und selbst ein
"Versagen" in der Hauptschule, die Beendigung der Schule nach der
8. Klasse etwa, wird sich in vielen F#illen bei genauerem Zusehen
als eine auBerordentlich hohe individuelle Leistung entpuppen.

Die Lage der Ausldnderkinder erfordert deshalb MaSnahmen, die sich
nicht in kleineren Korrekturen des traditionellen Unterrichts er-
schépfen, sondern so durchgreifend sind, daB sie die Lernsituation
flir die Schiiler erstmals bewdltigbar machen. Langfristig wird da-
bei an den Zielen und Inhalten des Unterrichts nichts ge#indert;

es ist nicht meine Absicht, in diesem Zusammenhang allgemeine Uber-
legungen zu curricularen oder didaktischen Problemen im Schulwesen
anzustellen. Flir einen begrenzten Zeitraum von etwa zwei oder drei
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Schuljahren1 jedoch fiihrt kein Weg an einer entschiedenen Ent-
lastung der Mehrzahl der Auslédnderkinder durch die Setzung curri-

. - ;2
cularer Priorit&ten vorbei.

Dies stellt, mangels relevanter Forschungsbefunde, eine Schiétzung
dar, die sich allerdings auf Hinweise aus empirischen Sprachlern-'
untersuchungen stilitzten kann. Besonders sei hier verwiesen auf

die internationale Studie iiber das Erlernen des Franz®&sischen als
Fremdsprache in acht Léndern (Carroll, 1975). Bei allen Unter-
schieden, die sich zwischen den Lernfortschritten der Schiiler
innerhalb und zwischen den Nationen ergaben - die Nihe der Mutter-
sprache zur Fremdsprache dlirfte hierbei von Bedeutung sein - ,
stellt Carroll zusammenfassend fest, "... that learning a foreign
language .. to a useful and functional level of competence is in-
evitably a long and arduous process. For the average student in an
academic type program, it may be estimated that something like

six or seven years of instruction at the usual pace (e.g., three
to five class hours per week during the school year) is required
under the conditions of instruction that typically obtain ..

Under favorable conditions .. this amount of instructional time
can be considerably reduced" (S, 275). Flir das Fremdsprachen-
lernen im tiblichen Schulunterricht geben diese Daten - Carroll be-
tont die Generalisierbarkeit seiner SchluBfolgerungen fir das
Erlernen aller Fremdsprachen, S. 265, - verl&B8liche Anhaltspunkte
fiir die Abschdtzung des Zeitbedarfs. Die Sprachlernsituation

fir die Ausldnderkinder ist freilich, insbesondere wenn die Schu-
len ihre M&glichkeiten nutzen, um ein Vielfaches intensiver, da
die Kinder in dem Land, dessen Sprache sie lernen, leben, und
wesentlich st3rker motiviert sein diirften, mdglichst rasch

eine funktionale Sprachkompetenz zu erwerben. Klagen, daB

viele Auslinderkinder selbst nach vier Jahren Grundschulunterricht
aus sprachlichen Griinden noch nicht in der Lage seien, dem Unter-
richt zu folgen, diirften aus Schulen kommen, die keine fiir Sprach-
lernen gilinstige Lernsituation geschaffen haben. - Carroll weist
im ibrigen auch darauf hin, daB der Sp&tbeginn des Fremdsprachen-
lernens keinen Nachteil darstellt, sondern im Gegenteil dltere
Schiiler etwas schneller vorankommen (S. 276). "That is, most of
the evidence contradicted the commonly held assumption that students
starting early have a special advantage" (S. 29). Vgl. auch
Cummins, 1980 a.

Es sei hier vermerkt, daB auch heute schon in der schulischen
Praxis teilweise ganz erhebliche Reduzierungen im Curriculum fir
die Auslinderkinder vorgenommen werden, wobei freilich, von Aus-
nahmefillen abgesehen, die Bedeutung des Verzichts auf bestimmte
Inhalte fiir das weitere Lernen unklar bleibt. Beispiele, die ich
gesehen habe, bestehen im Fortfall ganzer Fdcher fir ein oder
zwei Schuljahre fiir die Auslé&nderkinder (meist “Nebenficher" wie
Sozialkunde oder Biologie): in der Verkiirzung von Fdchern um In-
halte, die deutsche Kinder durchnehmen, solange die Auslédnder-
kinder noch die vorhergehenden bearbeiten; in der Reduzierung der
Inhalte in Vorbereitungsklassen (so daB zum Beispiel das Ende der
2. Vecrbereitungsklasse inhaltlich dem Ende der 1. Regelklasse ent-
spricht).
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Es ist hier nicht der Ort, das Vorgehen bei der Setzung der
Prioritdten im Detail zu erdrtern, sondern es kdnnen nur einige

allgemeinere Gesichtspunkte zur Diskussion gestellt werden.

Das Problem ist im Prinzip nicht neu. Bei grundsdtzlicher Bindung

an die deutschen Lehrpl&ne muB Prioritdt denjenigen Inhalten zu-
kommen, die entweder zentrale Elemente einer umfangreicheren Lernse-
quenz1 darstellen, die also als eine notwendige Voraussetzung fiir
spdteres Lernen in demselben Lernbereich gelten, oder unabhingig

davon filir unentbehrlich gehalten werden.2 Solche Inhalte sollten

In der offenen Instruktion sollen Programme Verwendung finden,
die kurze, in sich jeweils abgeschlossene, inhaltliche Einheiten
darstellen. Diese kdnnen, vorausgesetzt, der Lehrer nimmt sie
kurze Zeit spédter im gemeinsamen Unterricht wieder auf, in unter-
schiedlicher Reihenfolge verwendet werden, es sei denn, ein be-
stimmter Inhalt (A) ist die notwendige Voraussetzung filir das Er-
lernen eines anderen Inhalts (B). Dies diirfte seltener der Fall
sein, als gemeinhin angenommen wird, da aufgrund der langen Tra-
dition unserer schulischen Curricula deren sequentielle Natur
Uberschédtzt zu werden pflegt: Man kann sich eine umgekehrte
Reihenfolge als die tradierte einfach nicht vorstellen. Bei
ndherem Zusehen dlirfte sich der Kreis der tats&chlich sequen-
tiell zu lernenden Inhalte betrdchtlich reduzieren; insbesondere
dann, wenn man schwerpunktmdfig auf die Fdhigkeiten des Schiilers
abstellt, die notwendig sind, um einen bestimmten Inhalt erarbei-
ten zu k&nnen. Im librigen sind die zahlreichen Fdlle von curricu-
laren Umstellungen im Zuge der Ver&dnderung von Rahmenplédnen Zeuge
der Ver&nderbarkeit von Abfolgen. Dies gilt sogar von der Mathe-
matik, von sprachlichen oder sozialwissenschaftlich/historischen
Fdchern zu schweigen. Beispiele zum Mathematikunterricht in der
7. Klasse des Gymnasiums finden sich etwa bei Hopf, 1980, S.

135 ff.. - Selbst wenn man die Skepsis gegeniliber vielen Fidllen
angenommener Linearitdt von Fédchern teilt, ist damit nicht be-
stritten, daf es notwendige oder Lernerfolg begiinstigende Abfol-
gen inhaltlicher Einheiten gibt. Dies in der offenen Instruktion
zu realisieren, steht nichts im Wege. Wichtiger ist an dieser
Stelle freilich die Betonung der Flexibilitdt bei der Anordnung
der Programmarbeit in das Gesamtgeschehen, wobei neben dem ge-
nannten fachinhaltlichen Aspekt auch die Erfahrung im Auge behal~

ten werden sollte, daB es hier ausgeprdgte interindividuelle Unter-

schiede zu geben scheint, manche Schiiler also ohne Schwierigkei-
ten Lernschritte iliberspringen beziehungsweise Abfolgen umkehren,
ohne davon Nachteile zu haben.

Fir eine Bearbeitung dieser Thematik diirfte die Berlicksichtigung
der Forschungsbefunde iiber Lernhierarchien (z.B. Gagné&, 1969)
und liber Aufgabenanalysen (z.B. Schott, 1981) sowie die in die-
sen Traditionen stehenden Entwicklungs- und Forschungsarbeiten
hilfreich sein.

Vgl. hierzu auch Calliess et al., 1974, insbesondere Kap. 3, 4
und 6.
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von den Auslidnderkindern von Anfang an, sobald sie lesen kijnnen1
oder sobald sie als Seiteneinsteiger :in die deutsche Schule auf-
genommen werden, bis zur inhaltlichen und mdglichst rasch auch
bis zur fachsprachlichen Beherrschung im Deutschen bearbeitet
werden; auf sie bezieht sich auch -~ zundchst ausschlieflich, dann
je nach Grad der Beteiligung am sonstigen Unterricht - die Noten-
gebung. Alle lbrigen Inhalte, die die deutschen Kinder und die
sprachlich kompetenten Auslédnderkinder lernen, werden ihnen zwar
nicht vorenthalten - gerade in der Lernsituation der offenen In-
struktion werden sie ohnehin mit den meisten Vorgingen in Beriih-
rung kommen - doch das Schwergewicht ihrer Arbeit (und der Beur-
teilung) liegt auf denjenigen Bereichen, denen Prioritdt einger&umt
wurde. Auch sprachlich im lbrigen: erst in begrenzten Bereichen
kann man auf Richtigkeit und Genauigkeit bestehen.

Abgesehen von der Besonderheit im Sprachlichen 148t sich bei der
Bestimmung der inhaltlichen Prioritdten zuriickgreifen auf die Dis-
kussion und die Verfahren der Abgrenzung von "Fundamentum" und
"Additum" oder einer Variante dieser Denkfigur, die in der Gesamt-
schulentwicklung eine wichtige Rolle gespielt hat und als theore-
tisch wie praktisch verst&ndlich und handhabbar gelten kann (ob-
wohl sie nicht ganz unproblematisch ist, vergleiche zum Beispiel
Hopf, 1976, S. 52 ff.). Allerdings wird man hier wohl ein noch
stérker begrenztes "Fundamentum" zu bestimmen haben als im ABC-
oder FEGA-System leistungsdifferenzierten Unterrichts in Gesamt-
schulen, und die Bestimmung der Priorit&dten muBf auch flir andere
Fdcher oder Lernbereiche erfolgen, als traditionellerweise flir

leistungsdifferenzierenden Unterricht vorgesehen sind.

Der Verweis auf gesamtschulerprobte curriculare Vorarbeiten als
Beispiel daflir, wie man bei der Setzung curricularer Prioritédten
vorgehen k&énnte, darf hier freilich nicht in der Weise miBverstan-
den werden, daB nun die in Gesamtschulen damit verbundenen Konse-
quenzen auch hier gédlten: Weder gibt es in der offenen Instruktion
Formen #uBerer Leistungsdifferenzierung (ABC, FEGA oder #hnliches)

L Zum Problem der Lesefdhigkeit der Ausl&nderkinder vgl. unten

Abschnitt 4.4
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noch ein Zensurensystem, welches vergleichbar wire etwa der "Inte-
grationsnote” in Berliner Gesamtschulen (vgl. Hopf, 1976, S. 8 ff.).
Vielmehr bezieht sich der Hinweis auf die Gesamtschulsituation
ausschlieBlich auf den Vorgang der Bestimmung curricularer Funda-

menta.

Ein weiterer wesentlicher Unterschied zur Gesamtschule besteht
darin, daB es keinen stdndig existierenden "C-~Kurs" gibt, der von
den fachspezifisch langsam lernenden Schiilern besetzt wird. Mein
Vorschlag lduft also nicht darauf hinaus, die Auslidnderkinder
permanent begrenzte Inhalte lernen zu lassen. Vielmehr ist die
offene Instruktion filir das individuelle Auslé&nderkind ein Durch-
gangsstadium von begrenzter Dauer: Sobald alle anwesenden Auslén-
derkinder nach schdtzungsweise spédtestens zwel oder drei Jahren
ohne Sprachprobleme am normalen deutschsprachigen Unterricht teil-
nehmen kdnnen, verwandelt sich die offene Instruktion in offenen
Unterricht (oder in traditionellen Unterricht oder eine Zwischen-
form; lber Vorformen wird im folgenden Kapitel mehr zu sagen sein),
wobei freilich die M&glichkeiten zur speziellen F8rderung sprach-
inkompetenter Auslédnderkinder erhalten bleiben und beispielsweise
bei Ankunft eines Seiteneinsteigers sogleich reaktiviert werden

kdnnen.

Die Setzung curricularer Priorit#ten gilt im {ibrigen nur flr den
durchstrukturierten Kern der offenen Instruktion, das heiBt also
flir die Programme und die sich darauf beziehenden, gemeinsamen
Unterrichtsperioden. DaB fiir die iibrigen Teile des Schultages neben
den alldgemeinen Prinzipien und der Praxis des offenen Unterrichts
insbesondere die Erfahrungen aufgenommen werden sollten, die spe-
ziell im Umgang mit deutschen und ausléndischen Kindern gesammelt
worden sind, versteht sich von selbst.1 Beispielsweise habe ich
Unterrichtsstunden beobachtet, in welchen durch Betonung und Aus-

dehnung der experimentellen oder manipulativen T&tigkeiten der

Hierzu finden sich eine groBe Zahl verstreuter Berichte, die
allerdings meist schulfachspezifisch sind. Eine systematische
Auswertung dieser Einzelerfahrungen diirfte auferordentlich
lohnend sein. Auch fiir die Setzung curricularer Prioritdten
finden sich Beispiele in Praxisberichten, vgl. zum Beispiel
zum Mathematikunterricht der Hauptschule den Bericht von
Ottmann, 1981.
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Schiiler eine spilirbare Reduzierung der Sprachlastigkeit erzielt
wurde.1 Die Offenheit der Lernsituation in der offenen Instruk-

tion bietet auch hierflir die n6tigen Voraussetzungen.

Bei der Bestimmung curricularer Prioritdten wird man schulfach-
bzw. lernbereichsspezifische Besonderheiten im einzelnen disku-
tieren und dabei die Spielr&ume der Rahmenrichtlinien ausloten
miissen. Dies kann hier nicht geleistet werden. Allgemein stellt
sich jedoch die Frage, ob man dabei den Akzent setzen sollte

auf den Fortbestand gerade derjenigen Inhalte, die die deutsche
Kulturtradition von der anderer Lander unterscheidet - soll man
beispielsweise, wie ich es gesehen habe, Schillers Tell in der

9. Klasse mit den Ausl&nderkindern wie i{iblich behandeln? - ,

oder ob man umgekehrt eine Einengung auf diejenigen Themen er-
streben sollte, die ohne weiteres von Angeh®rigen anderer Nationen
verstanden werden k&nnen. Diese Frage stellt sich fiir die sprach-
lichen und sozialwissenschaftlichen Fédcher stdrker als etwa fiir
die Naturwissenschaften. Sie ist aber, cum grano salis, selbst

im Fall der Mathematik relevant; man erinnere sich nur der ver-
schiedenen Vorgehensweisen bei den Grundrechenarten, von denen

. oben in Abschnitt 1.2.3 die Rede war, oder an die Mengenlehre,

die fiir sich bereits eine Fachsprache innerhalb des Deutschen dar-
stellt.

Die Beibehaltung kulturtypischer Inhalte (bzw. ihre Betonung durch
Einbeziehung in die Priorit#dtenliste) hat viele Argumente fiir sich,
nicht zuletzt den Gesichtspunkt, daB die ausléndischen Kinder auf
diese Weise intensiver mit den Traditionen des Landes, in dem sie
leben, in Berilhrung kommen. Aus dhnlichen Erwdgungen liegt es frei-
lich nahe, dann auch s8mtlichen Kindern Mdglichkeiten zum besseren
Verstidndnis der fremden Welten ihrer Mitschiiler zu erdffnen, indem
in das allgemeine Curriculum Themen einbezogen werden, die an die
iibrigen in der Klasse vertretenen Kulturen heranfiihren. Nicht nur
solche Inhalte sind also zu identifizieren, die bei den sprachin-

Auch in den oben (vgl. Abschnitt 1.2.3) erwdhnten Empfangs-=
klassen fiir griechische Remigrantenkinder trifft man, in ganz
seltenen Fdllen, auf solchen Unterricht. Die positiven Aus-
wirkungen sind dort vor dem Hintergrund einer allgemein stédrker
formalisierten Vorgehensweise besonders deutlich zu erkennen.
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kompetenten Ausléinderkindern eine Zeitlang zurilicktreten, sondern,
in begrenztem Umfang, auch solche, die iiber das in den Rahmen-
pldnen Vorgegebene hinaus im Unterricht ihren Platz haben sollten.
Im iibrigen bietet der computerunterstiitzte Unterricht die Mog-
lichkeit, auch den deutschen Schiilern Inhalte zu vermitteln, die
der Lehrer nicht zu beherrschen braucht, beispielsweise einen be-
grenzten Grundwortschatz im Tlirkischen oder Vietnamesischen, Kennt-
nisse lber Sitten und Br&uche, iliber die historische Entwicklung
oder die wirtschaftliche Situation der Herkunftslidnder. Gegen die
Einbeziehung kulturtypischer Themen spricht vor allem, daB sich
daraus Verstidndnisprobleme besonderer Art beim Alleinlernen er-
geben k&nnen, die ein hdufiges Riickfragen beim Lehrer verursachen.
Insofern sollte man insgesamt bei der Bestimmung der curricularen
Prioritédten fiir die Ausl&nderkinder wohl doch die relativ kultur-
unspezifischen Inhalte bevorzugen. Die Alternative - Betonung des
Kulturunspezifischen oder Betonung des Kulturspezifischen und Ein-
beziehung von Aspekten der fremden Kulturen ~ stellt sich eher als
allgemeines curriculares Problem der deutschen Schule. Fiir die
relativ kurze Durchgangszeit, in der das einzelne ausl&ndische
Kind im Rahmen der offenen Instruktion lernt, muB der Gesichtspunkt
in den Vordergrund treten, alle Schwierigkeiten aus dem Weg zu
rdumen, die sich der mdglichst raschen Einarbeitung in die Schul-
sprache und in zentrale Inhalte des Curriculums in den Weg stellen.

4.4 Nachbemerkungen zur offenen Instruktion

Die ausentwickelte Form der offenen Instruktion 148t sich zusammen-
fassend folgendermaBen beschreiben:

- Unterrichtsorganisatorisch ist sie ein Modell, welches die Mdg-

lichkeit gibt zu maximaler Individualisierung des Lernvorgangs.
Einerseits werden hier die Stdrken des computerunterstiitzten
Unterrichts in Hinsicht auf selbstgesteuertes Erarbeiten neuer
Sachverhalte genutzt, andererseits ist aufgrund der dem Modell
des offenen Unterrichts entlehnten Grundstruktur. des Schultages
Raum gegeben fiir die Einbringung individueller Interessen,
bevorzugter Vorgehensweisen beim Lernen, filir den jederzeit
mdglichen Kontakt des Schiilers zum Lehrer oder Mitschiiler, etc.
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Die Auslinderkinder, die die deutsche Sprache noch nicht so be-
herrschen, daB sie ohne Schwierigkeiten am normalen Unterrichts-
geschehen teilnehmen k&nnen, bearbeiten ausgew&hlte Unterrichts-
inhalte zun#chst selbst8ndig mit Hilfe muttersprachlicher, im
gegebenen Fall auch deutschsprachiger Programme. Dadurch wird
ihnen die Méglichkeit verschafft, das jeweilige Thema inhaltlich
voll zu verstehen. Im AnschluB daran nehmen sie wie alle anderen
Kinder an einer Unterrichtsperiode teil, in der derselbe Lernin-
halt in deutscher Sprache erarbeitet wird. Fir die Ausl&nderkinder
bedeutet dieses Arrangement also eine Vorwegnahme von Inhalten
durch Lernen am Computer (inhaltliches Lernen) und die erneute
Bearbeitung desselben Themas im gemeinsamen Unterricht (fach-
sprachliches Lernen).

Fiir die deutschen Schiiler ist die Lernsituation nicht wesentlich
anders als in Klassen ohne Auslidnderkinder: Sie bearbeiten, frei-
lich in einem ver&dnderten unterrichtsorganisatorischen und unter-
richtsmethodischen Kontext, die iiblichen Inhalte. In den vom
Lehrer stédrker angeleiteten Unterrichtsperioden, in welchen es

um diejenigen Themen geht, an denen die Auslédnderkinder schwer-~
punktmépBig arbeiten, dlirften nur noch selten die Verzdgerungen
und Verlangsamungen des Lehr- und Lernvorganges auftreten, welche
derzeit fiir den Unterricht in gemischten Klassen, der ohne vorweg-
nehmendes Lernen verfédhrt, aufgrund der sprachlichen und inhalt-
lichen Gberforderung der Ausldnderkinder charakteristisch sind.

Flir die Verwendung des Modells spielt es keine Rolle, ob in einer
Klasse nur ein einzelnes Ausldnderkind sitzt, ob mehr als zwei
Nationen vertreten sind, ob die Mehrheit der Kinder Auslédnderkin-
der sind (bislang ein v$llig ungeldstes Problem) oder ob es sich
um reine (national homogene oder -heterogene) Ausl&nderklassen
handelt. Besondere rdumliche oder stundenplantechnische Vor-
kehrungen sind nur insoweit erforderlich, wie sie auch fiir
offenen Unterricht als Minimalbedingungen gelten. So k&nnte
beispielsweise die iibliche Einteilung des Schultages in Ab-
schnitte von 45 Minuten fiir die individuelle Plazierung des
computerunterstiitzten Lernens und der darauf bezogenen Unter-
richtséerioden hinderlich sein.
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Curricular ist die offene Instruktion dadurch charakterisiert,

daB fiir die Ausl&nderkinder in den meisten F&chern bzw. Lernbe-
reichen inhaltliche Priorit#dten bestimmt werden. Nur die mit Prio-~
ritédt bedachten Themen sind Gegenstand der zweifachen Bearbeitung.
Grunds&tzlich bleibt die Bindung an die deutschen Rahmenplé&ne
erhalten; die Auslénderkinder bearbeiten fiir eine Durchgangs-

zeit von schitzungsweise zwei oder drei Schuljahren schwerpunkt-
mdBig nur die ausgewdhlten Inhalte. Fiir die deutschen Kinder
bleibt curricular alles beim alten, wenn man einmal von der
Offnung des Unterrichts fiir multikulturelle Inhalte absieht.

In unterrichtsmethodischer Hinsicht ist in der offenen Instruk-

tion Raum gegeben fir die Wahl jeglicher Vorgehensweise durch
den Lehrer. Entsprechend vielfdltig kdnnen aufgrund der Offen-
heit der Situation die Wege aussehen, auf denen sich die Schiiler
der LOsung ihrer Aufgaben n&hern.

Im Unterschied zur allgemeinen Lernsituation in der offenen In-
struktion ist die Vorgehensweise im computerunterstiitzten Unter-
richt relativ festgelegt, wenn man einmal von den M&glichkeiten
des Dialogs und der Darbietung von Optionen absieht. Diese Ein-
schrénkung hinsichtlich der Darbietungs- und Bearbeitungsweise
wird man wegen der sonstigen Vorziige des Verfahrens freilich

in Kauf nehmen miissen. MSglicherweise empfiehlt es sich in der
Praxis in bestimmten Fillen sogar, daB8 sich der Lehrer filir eine
gewisse Zeit bei der Unterrichtung der mit Prioritit ausge-
statteten Inhalte an den Programmen orientiert, so daB fiir die
Auslédnderkinder zwischen Programm und anschlieBender Bearbei-
tung in der gesamten Lerngruppe deutlich erkennbare Ahnlich-
keiten sichtbar werden und sie sich leichter auf das Erlernen
der inhaltsspezifischen Sprache konzentrieren kénnen. Derartige
Abstimmungen werden aber nur dann sinnvoll sein, wenn sich
Auslinderkinder mit nur sehr geringen Deutschkenntnissen in

der Lerngruppe befinden.

Uber unterrichtsmethodische Ubergangsformen vom traditionellen
Unterricht zur offenen Instruktion wird im folgenden Kapitel mehr

zZu sagen sein.
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- Als besonderer inhaltlicher Bereich ist in der offenen Instruk-

tion die Arbeit mit Tonger&dten (oder auch mit Microcomputern)
vorgesehen, die in individualisierter Weise die Funktion des
Sprachlabors erfiillen. Hier kdnnen Ausldnderkinder in ihrem
eigenen Tempo und mit Programmen, die auf die muttersprach-
typischen Fehler Riicksicht nehmen, ihre Deutschkenntnisse1

ausbauen.

Aus der Perspektive der Schiiler ist die offene Instruktion eine
durch groBe Flexibilit&t, durch anregendes Material, durch Ar~
beitsangebote mit hohem Aufforderungscharakter gekennzeichnete
Lernsituation; prédgend filir den Schulalltag ist dabei das Kon-
zept der flexiblen Unterrichtsorganisation bzw. des offenen
Unterrichts. Dies bedeutet, daB nicht nur ihr intellektuelles
Vorankommen geférdert wird, sondern sie sich auch mit ihren
Emotionen und mit ihren vitalen Bediirfnissen einbringen k&nnen
und daB sich stdndig Anlédsse zu sozialem Lernen aus der Situa-
tion heraus ergeben. Die Kinder sind also als ganze Personen
angesprochen und kdénnen dauerhafte Beziehungen zueinander und
zu ihrem Lehrer aufbauen, zumal es in der offenen Instruktion
keinerlei &uBere Differenzierung gibt. Dies ist gerade fiir
Schiiler mit Lernschwierigkeiten - und hierzu gehSren in der
Regel die Auslédnderkinder - von besonderer Bedeutung, weil sol-
che Schiiler mehr noch als die anderen auf persdnliche Zuwendung

angewiesen sind.

In den so charakterisierten schulischen Alltag sind fiir die
Auslénderkinder kurze Arbeitsperioden mit Lernprogrammen ein-
gelagert, deren Inhalte spédter vom Lehrer im gemeinsamen Unter-
richt fiir deutsche und ausl&dndische Kinder wieder aufgenommen
werden. Dadurch geht zwar ein Stiick Offenheit und Flexibilit&t
der Unterrichtssituation insgesamt verloren, doch bestimmen
die Phasen des computerunterstiitzten und des darauf antworten-

7 Uber dasselbe Medium lassen sich auch die muttersprachlichen

Kenntnisse der Auslidnderkinder verbessern, wenn dies im Rah-
men der deutschen Regelklasse geschehen soll.
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den gemeinsamen Unterrichts die Lernsituation nicht so stark,
daB dadurch der gesamte Schultag als reglementiert zu charak-
terisieren wire: zum einen nehmen die erwdhnten Lernperioden
nur einen zeitlich geringen Anteil des Vormittags in Anspruch,
zum anderen bietet der computerunterstilitzte Unterricht eben-
falls starke Anreize zu Partner- oder Gruppenarbeit (vgl. oben
Abschnitt 4.2). Auch der offene Unterricht zeichnet sich oft,
wie ich bereits oben im Abschnitt 3.1 ausgefiihrt habe, durch
eine (wenn auch weniger leicht erkennbare) Strukturierung aus,
die den Lernerfolg der Schiiler im breitesten Sinne zu begﬁnsti4
gen scheint. Bei &lteren Schiilern, beispielsweise also in der
Hauptschule, wird im librigen wahrscheinlich - zumindest in der
Einfﬁhrungsieit der offenen Instruktion - ein hSheres MaB an
Organisation des Unterrichtsablaufes vonndten sein, damit
Uberhaupt erst einmal eine f8rderliche Arbeitsatmosphére ent-
steht; sofern die Schiiler diesen Unterrichtsansatz bereits aus
der Grundschule kennen, ertibrigt sich freilich eine solche Ein-

gewShnungszeit.

Die fiir die meisten Schiiler neuartige Unterrichtstechnologie,
die im Rahmen der offenen Instruktion Verwendung findet, bringt
fiir den Lehrer neben den erheblichen Hilfen, die sie ihm gibt,
auch einige neue Probleme mit sich. Zundchst wird die groBe

(und anhaltende) Attraktion beispielsweise von Microcomputern,
iiber die immer wieder berichtet wird, dazu fiilhren, daB8 Formen
gefunden werden miissen, die den Zugang zu den Gerdten so regeln,
daB den Auslinderkindern die Prioritdt erhalten bleibt, ohne
daB sich die deutschen Schiiler ausgeschlossen fiihlen. W&hrend
dies ein relativ einfach zu l&sendes Problem darstellen diirfte

- freilich muf man Vorsorge treffen, daB den deutschen Schiilern,
sofern sie nicht als langsame Lerner von denselben Programmen
profitieren sollen wie die Auslinderkinder, sinnvolle software
zur Verfligung steht -, bringt der Umstand, daB die Auslinder-
kinder in den gemeinsamen, lehrergeleiteten Unterrichtsperioden
durch ihr Vorlernen die Inhalte immer schon verstanden haben,
die deutschen Schiiler in eine schwierige, neiderregende Situa-
tion, die vermutlich nur durch offene Thematisierung des Pro-
blems und durch Erkl&rung der Ziele des Unterrichtskonzepts
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durch den Lehrer aufgefangen werden kann: weder sollten die
Auslédnderkinder ihr Vorwissen auf Kosten der deutschen Kin-
der einsetzen noch die deutschen Schiiler sich benachteiligt
ftihlen.

Ein Problem eigener Art, welches hier kurz angesprochen werden
muB, besteht in der Lesefdhigkeit der Ausldnderkinder, die fiir
die Bearbeitung der iliblichen Programme die Voraussetzung dar-
stellt. Wenn die offene Instruktion in Anfingerklassen einge-
fiihrt werden soll (oder wenn Seiteneinsteiger aus Li&ndern mit
anderer Schrift in eine Klasse kommen), stellt sich die Frage,
ob man entgegen einem wichtigen Grundsatz des offenen Unter-
richts, in den Lernvorgang der Kinder mdglichst wenig und

wenn, dann spdt und zurilickhaltend einzugreifen, das Lesenlernen
der Auslénderkinder forcieren sollte. Zundchst ist hierzu fest-
zustellen, daf im offenen Unterricht ohnehin st&ndig gegenein-
ander abgewogen werden muf, ob eine bestimmte Aufgabe iiber zeit-
raubende, fehlertrdchtige Umwege von den Kindern bearbeitet wer-
den kdnnen soll, weil sie nur so der Weiterentwicklung selbstge-
steuerten Lernens dienlich ist, oder ob das schnellere Erlernen
eines Inhalts mit Hilfe steuernder Eingriffe von Seiten des
Lehrers angezeigt ist, weil damit langfristig gr&Bere Fort-
schritte in Richtung auf selbstbestimmtes Lernen zu erwarten
sind. Entscheidungen sind hier immer inhaltsspezifisch und
grinden sich vor allem auf die Einsché&tzung, welche Bearbei-
tungsform der zu erwerbenden Kenntnisse besser zu kinftigem

selbstbestimmtem Lernen hinfiihrt.

Betrachtet man unter diesem Gesichtspunkt die Lesef#higkeit, so
zeigt sich, daf diese mehr als irgendeine andere in der Grund-
schule zu erwerbende Fertigkeit den Kindern hilft, einen sprung-
haft h8heren Grad an Kontrolle lber ihre Umwelt zu erreichen,
und eine Verzdgerung beim Erwerb dieser Fertigkeit zieht nur
dann keine oder nur geringe Nachteile nach sich, wenn sie in
einem Kontext auftritt, welcher sich durch andere entwicklungs-
férdernde Anreize auszeichnet, und wenn andere Gesichtspunkte
vor dem Erwerb der Lesefihigkeit Priorit&t besitzen.
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In den Berichten iiber offenen Unterricht finden sich oft Hin-
weise darauf, daB8 die Lehrer nicht nur in weniger sensiblen In-
haltsbereichen, sondern sogar beim Lesenlernen nur zdgernd und
relativ spdt intervenieren, so daB einzelne Kinder durchaus auch
noch in der 2. Klasse weit unter den Durchschnittsleistungen
traditionell unterrichteter Klassen liegen. Solche F4lle zeugen
meist von besonders souverdnder Verwirklichung der Prinzipien

des offenen Unterrichts durch die Lehrer, und die Lesefdhigkeit
wird von den betroffenen Kindern dann meist auBerordentlich rasch
erworben; andererseits haben diese Kinder damit die Erfahrung ge=-
macht, daB die Selbstbestimmtheit des Lernens ein ernstgemeinter

Grundsatz dieses Unterrichts ist.

Was in der nationalhomogenen deutschen Lerngruppe eine Stérke
sein kann, wlirde sich in unserem Fall jedoch mit GewiBheit zum
Nachteil gerade derjenigen Schiiler auswirken, die besonderer
Unterstiitzung bediirfen: wenn sie nicht lesen kdnnen, befinden
sich die ausl&ndischen Kinder in einer noch schwierigeren Lage
als ohnehin, und man wiirde sie um eines Prinzips willen einer
effektiven Mbglichkeit zur Beherrschung ihrer Umwelt berauben.
Um der Selbstdndigkeit ihres kiinftigen Lernens willen muB man
daher alles daran setzen, die Auslédnderkinder so rasch wie még-
lich zum Lesen zu bef&dhigen.

Bei der Suche nach geeigneten Methoden zur Entwicklung der Lese-
fédhigkeit wird man solchen den Vorzug geben, die ein gewisses
MaB an Selbststeuerung und Selbstdndigkeit vorsehen. Dies emp-
fiehlt sich auch deshalb, weil das Lesenlernen bei deutschen

und ausldndischen Kindern aus den genannten Griinden asynchron
verlaufen wird und der Lehrer nur in begrenztem zeitlichem Um-
fang sich intensiv um das Lesenlernen der Auslénderkinder kiim—
mern kann. Daher wird man auch diese Aufgabe nach Mdglichkeit
den Lernprogrammen iiberlassen, und in der Tat gibt es inzwi-
schen software und Microcomputer, die diese (und andere) Auf-

gaben zufriedenstellend erfﬁllen1.

Vgl. z.B. World Yearbook of Education, 1983, S. 194 ff.
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Das in der offenen Instruktion notwendige Vorauslernen ist fiir
eine begrenzte Zeit im ilibrigen auch mit Analphabeten realisier-
bar. So gibt es beispielsweise Programme, die mit Bildern ar-
beiten (hier muB der Lehrer zu Beginn die Vorgehensweise erkléd-
ren). Oder es lassen sich Verfahren verwenden, die in Montessori-
Schulen oder im Unterricht mit altersinhomogenen Lerngruppen
(vertical grouping) verwandt werden: dltere oder fortgeschrittene
Schiiler zeigen den anderen, was man wie machen kann, zeigen und
erklédren Vorgehensweisen oder Zusammenh&nge und teilen Fakten
mit. Auf diese oder dhnliche Weise 148t sich erreichen, daB auch
des Lesens unkundige Auslinderkinder einen bestimmten Lerninhalt
bereits verstanden haben, wenn sie ihn erneut, nun aber in deut-
scher Sprache, angeboten bekommen. - Eine weitere M&glichkeit be-
steht darin, die leseunkundigen Schiiler mit Hilfe von Tonband-

lektionen die notwendigen Inhalte vorauslernen zu lassen.1

Gegeniiber dem tutoriellen, computerunterstiitzten Unterricht ist
ebenso wie seinerzeit gegenliber der programmierten Instruktion
die Kritik geduBert worden - und empirische Untersuchungen haben
ihr Riickhalt verliehen -, daB man bei ihnen versuche, den Lehrer
zu ersetzen, und eben dadurch tber kurz oder lang nicht die ge-
wiinschten Lernerfolge erziele. Die offene Instruktion vermeidet
derartige Schwierigkeiten dadurch, daB das selbstgesteuerte
Lernen mittels Programmen stets in einen interaktions- und kommu-
nikationsintensiven Kontext eingebettet ist. Es geht hier nicht
darum, strikt angeleitetes Lernen in den Mittelpunkt zu stellen
und sozusagen zum Ausgleich Phasen "sozialen Lernens"‘vorzusehen.2
Vielmehr bildet -~ umgekehrt - die "offene" Lernsituation den stén-
dig prdsenten Hintergrund, von dem sich zeitlich begrenzte Ein-
zelphasen selbstkontrollierten Lernens abheben. Fiir sdmtliche

Vgl. Percival und Ellington, 1981

Interessant in dieser Beziehung ist die Entwicklung der "Indi-
vidually Prescribed Instruction" (IPI), vgl. Lindvall und
Bolvin, 1967; Glaser, 1966; Eyferth et al., 1974, S. 80 ff.
und S. 300 f£f.; Hopf, 1976, S. 62 ff.
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Lernaktivititen, sei es fiir die Arbeit mit Programmen oder fir die
individuellen bzw. gruppenweisen Tdtigkeiten im tibrigen Schultag,
ist derselbe Lehrer die Bezugsperson des Schiilers; Schiiler, Lehrer
und eventuell anwesende Eltern wissen um Inhalte und Funktion der
Programme, der Schiiler kann sich jederzeit Beratung oder Ermuti-
gung verschaffen - oder auch seine Arbeit am Programm unterbrechen
und sich anderen Dingen und Personen zuwenden, sofern er nur seine
Vorbereitung auf die gemeinsame Unterrichtsperiode rechtzeitig ab-
schlieBt.

Dies ist ein flir die offene Instruktion zentral wichtiges Prinzip,
welches man im Auge behalten muf, wenn man nach geeigneten Unter-
richtstechnologien Ausschau h&lt. Die - naheliegende - Verwendung
von Microcomputern stellt in dieser Hinsicht kein Problem dar,
wohl aber beispielsweise die Verwendung des Bildschirmtextes,

der zwar besonders oekonomisch einsetzbar wire, aber einerseits
durch vergleichsweise sehr geringe Flexibilit&dt des Dialogs zwi~
schen Schiiler und Gerdt gekennzeichnet wédre, andererseits und

vor allen Dingen aber dem Lehrer sozusagen das Heft aus der Hand
ndhme. Gegeniiber der Vielfalt der Verwendungsarten und gegeniiber
der jederzeit mdglichen Intervention in den Lernvorgang durch den
Schiller oder den Lehrer beim dezentral arbeitenden Microcomputer
stellt der Bildschirmtext ein rigides und wegen seiner zentralen
Anordnung unglinstiges Medium fir individualisiertes Lernen in
einem sozialen Kontext dar. Was die unterrichtstechnologische
Seite der offenen Instruktion betrifft, miissen also genau durch-
dachte Entscheidungen unter dem Gesichtspunkt getroffen werden,
daB die Grundprinzipien der offenen Instruktion gewahrt bleiben.

Mit Hilfe der Programme, die in der offenen Instruktion Verwendung
finden, 148t sich auch eine Gefahr abwenden, die in Klassen mit
deutschen und ausléndischen Kindern immer deutlicher in Erschei-
nung tritt: Die Tendenz zum faktisch binationalen Unterricht,
selbst wenn einzelne Angehdrige einer dritten oder vierten Nation
anwesend sind. Betrachtet man ndmlich die Entwicklung von Materia-
lien, die Schwerpunktsetzung in Forschung und Entwicklung, die Auf-
nahme von Elementen der fremden Kulturen ins Curriculum, vor allem
aber die Vorgehensweisen im Unterricht in gemischten Klassen, so
wird schnell deutlich, daB8 der Schwerpunkt der Aktivitdten sich
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auf die Tirken richtet - so als seien im p&ddagogischen Kontext
Mehrheitsverhiltnisse ein Argument. Dies fiihrt filir die Vertreter
der Minderheitennationen unter den Auslénderkindern zu einer im
Alltag stédndig spilirbaren, gleichsam doppelten Diskriminierung
und zu erheblichen Beeintr&chtigungen beim Lernen. In der offe-
nen Instruktion werden dagegen durch die Arbeit mit Programmen in
allen vertretenen Herkunftssprachen gleiche Bedingungen fiir alle
Auslénderkinder geschaffen, unabh&ngig von ihrer Anzahl in der

Lerngruppe.

In den Abschnitten 3.1 und 3.2 hatte ich bereits auf die lern-
motivationsférdernden Wirkungen einerseits der flexiblen Unter-
richtsorganisation und andererseits des computerunterstiitzten
Unterrichts hingewiesen. Hierbei handelt es sich freilich um ver-
schiedenartige Ph&dnomene: Wdhrend im offenen Unterricht einer-
seits die Hingabe der Schiiler an die Sache, das v8llige Eintau-
chen in den Lernvorgang selbst und andererseits die gegenseitige
Stimulierung durch gemeinsames Arbeiten, Spielen und Lernen kenn-
zeilchnend zu sein scheint, niitzen Lernprogramme im computerunter-
stiitzten Unterricht empirisch optimierte Verstdrkungen zur Auf-
rechterhaltung oder Steigerung der Anteilnahme des Schiilers am
LernprozeB. Fiir den offenen Unterricht besteht die Schwierigkeit,
daB groBe interindividuelle Unterschiede in der Fihigkeit beste-
hen, sich an einer Aufgabe oder auch am Arbeiten in der Gruppe
ausdauernd zu engagieren, und daB auch stark anteilnehmende Kin-
der ihre Aufmerksamkeit oft fir sehr lange Zeit nur einer bestimm-
ten Sache zuwenden und dabei andere Unterrichtsinhalte ausklammern;
es erfordert kompetente und erfahrene Lehrer, in dieser Situation
fiir eine langfristige Ausgeglichenheit zu sorgen. Ausgedehntes
Arbeiten mit Lernprogrammen 148t andererseits erwarten, daB trotz
anfédnglichen groBen Interesses Sidttigungs- und Ermlidungseffekte
auftreten, die auch die beste Software um ihre Wirkung bringen
kann. Die Kombination der im offenen Unterricht und im computer-

unterstiitzten Unterricht vorfindbaren, qualitativ unterschiedli-
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chen, lernmotivierenden Momente diirfte eine glinstige Vorausset-
zung flr ein erfolgreiches Lernen der in dieser Situation arbei-
tenden Kinder darstellen.1

Ein nicht gering einzuschédtzender Nebeneffekt der offenen Instruk-
tion wird aller Wahrscheinlichkeit darin bestehen, daB es den
Schiilern nach und nach immer selbstverstdndlicher wird, ihr Lernen
selbst zu organisieren. Fiir die deutschen Kinder geschieht dies
durch die Anforderungen, die die relativ offene Lernsituation an
sie stellt: Abgesehen von den vom Lehrer geplanten und gestalte-
ten Unterrichtsperioden, die sich auf diejenigen Inhalte er-
strecken, welche von den Ausldnderkindern mit Prioritidt verfolgt
werden, miissen sie wie im offenen Unterricht allmihlich lernen,
sich ihre Zeit selbst einzuteilen, sich im gegebenen Falle Hilfe
bei Mitschiilern, Eltern, Lehrern, in Bilichern oder aus einer ande-
ren Quelle zu suchen - eine Aufgabe, die von den meisten Kindern
bald bewdltigt werden dlirfte, sind doch in der offenen Instruk-
tion wesentlich ausgeprégter als im offenen Unterricht Struktur-
elemente enthalten, die die Orientierung erleichtern. Fiir die-
jenigen Kinder, die mit der Selbststeuerung ihrer Aktivité&ten
weniger Erfahrung mitbringen - und dies diirfte fiir die Auslénder-
kinder h&ufiger zutreffen als flir die deutschen Kinder, insbe-
sondere wenn sie bereits Schulerfahrungen im Herkunftsland er-
worben hatten (vgl. oben Abschnitt 1.2.3) - , dliirfte die Existenz
von individuellen Arbeitsphasen mit Lernprogrammen und nachfol-
gender gemeinsamer Erarbeitung in der Gruppe die Mdglichkeit bie-
ten, sich allm&hlich an die Aufgabe zu gewdhnen, iliber das eigene
Lernen selbst zu bestimmen. Aufgrund ihres durchstrukturierten
Kerns kniipft die offene Instruktion, grob gesprochen, angemesse-
ner an die Lernvoraussetzungen vieler Auslinderkinder an, als die
flexible Unterrichtsorganisation oder der offene Unterricht es in
seiner liblichen, vergleichsweise wenig strukturierten Form leisten
kdnnte.

Vgl. auch die Hinweise bei Bangert et al., 1983, S. 153. Die
offene Instruktion beriihrt sich in diesem Punkt mit dem Unter-
richtskonzept von Freinet, zu dem ebenfalls eine Kombination von
aktivem, selbstbestimmtem Lernen und moderner Technologie ge-
hért, vgl. z.B. Freinet, 1979.
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Die Uberlegungen zur offenen Instruktion beziehen sich, wie ich
oben begriindet habe, exemplarisch auf die Grundschule. Obwohl

die Lernsituation in dieser Schulstufe wegen der ausgeprdgten
Heterogenit&t der Schiiler als besonders schwierig einzusché&tzen
ist, lassen sich in der Sekundarstufe I und II eine Reihe spezi-
fischer Probleme im Unterricht mit Auslinderkindern feststellen,
die fir die Lehrer auBerordentlich schwer lésbar sind und auf die
die offene Instruktion ebenfalls eine Antwort darstellen muB. An-
deutungen miissen hier gentigen: In der Hauptschule, deren Klassen
mancherorts mehrheitlich von ausldndischen Schiilern besucht wer-
den, diirfte das gr&éBte Problem darin bestehen, Elemente des offe-
nen Unterrichts zu bewahren. In Bundesldndern, in denen die Haupt-
schule tendentiell zur "Restschule" geworden ist, scheint eine
wichtige Bedingung flir das Entstehen einer Interaktion zwischen
Lehrer und Schiilern darin zu bestehen, daB der Unterricht stark
durchstrukturiert ist und daB die verwendeten Medien einen hohen
Aufforderungscharakter besitzen. Letzteres ist bei entsprechend
sorgfdltig abgefaBter Software gegeben1; eine zu strikte Durch-
organisation birgt jedoch die Gefahr mit sich, daB die im Kon-
zept der offenen Instruktion zentral wichtigen Aspekte des sozia-
len Lernens in den Hintergrund treten. In den Regionen, in denen
der relative Hauptschulbesuch hoch liegt, wird dies Risiko aller-
dings vermutlich nur eine untergeordnete Rolle spielen. - Die
Reduktion der offenen Instruktion auf ihre technischen Elemente, die
mir auf keine Weise legitimierbar erscheint, liegt im Bereich des
beruflichen Schulwesens noch niher als in der Hauptschule: Micro-
computer wird man angesichts der filir die Mehrzahl der Schiiler ge-
ringen Wochenstundenzahl voraussichtlich gern akzeptieren, aber
nur ein besonders aufmerksamer Lehrer wird vermutlich die dadurch
erzeugte Entlastung zum AnlaB nehmen, die interaktive und kommuni-
kative Seite des Unterrichts, die ein konstitutives Element der
offenen Instruktion darstellt, zu stdrken und die Gelegenheiten

fir aktives, selbstdndiges Lernen zu vermehren.

! Vgl. die ungew8hnlich positiven Befunde, iiber die Bangert

et al., 1983, berichten.
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5. Zur Realisierung der offenen Instruktion in Klassen mit

deutschen und ausldndischen Kindern unter den gegen-

wdrtigen Bedingungen von Schule und Unterricht

Es wire unrealistisch anzunehmen, daB sich die im vorhergehenden
Kapitel beschriebene Form der offenen Instruktion binnen kurzem

in die Schulen einfiihren lieBe. Zwar sind ihre wesentlichen Elemente
nicht neu, sondern teilweise schon seit lingerem bekannt und er-
probt, doch gibt es, was den offenen Unterricht betrifft, nur

eine geringe Zahl von deutschen Lehrern, und was den computer-
unterstiitzten Unterricht angeht, nur sehr wenige, die bereits mit
ihnen gearbeitet haben. Dariliber hinaus stellt die Vereinigung bis-
her getrennter Elemente in der offenen Instruktion eine Neuerung
dar, mit deren MOglichkeiten und Grenzen erst allm&hlich Erfahrun-

gen erworben werden k&nnen.

Um aber in der gegenwértigen Situation bereits den in der Praxis
alltédglich zu bewdltigenden Problemen im Unterricht mit deutschen
und auslédndischen Kindern besser begegnen zu k&nnen, schlage ich
eine schrittweise Einfithrung der offenen Instruktion vor, fir die
sich dies Modell aufgrund seiner Flexibilit&t eignet (Abschnitt
5.2). Zuvor bediirfen jedoch die Aufgaben, die sich bei der Entwick-
lung der filir die offene Instruktion bzw. flir ihre Vorformen not-
wendigen Materialien stellen, einer kurzen Betrachtung.

5.1 Materialentwicklung filir die offene Instruktion

Wéhrend der Zeit, in der das Auslédnderkind noch nicht ohne Sprach-
schwierigkeiten am Unterricht teilnehmen kann, bearbeitet es im
Kontext der offenen Instruktion t&glich fiir begrenzte Zeit Lehr-
programme zur Vorbereitung auf den gemeinsamen Unterricht iiber
dasselbe Thema (vgl. Kapitel 4). Die Herstellung der hierfiir be-
ndtigten Programme ist die Voraussetzung fiir die Realisierung die-
ses Ansatzes.

Ich halte die Entwicklung der Programme allerdings auch fiir die Vor-
formen der offenen Instruktion fiir notwendig. 2Zwar k&énnte man in

einer Ubergangszeit die ausldndischen Lehrer mit der Aufgabe be-
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trauen, die mit Prioritdt ausgestatteten Inhalte im Rahmen des
muttersprachlichen Unterrichts zu lehren, bevor diese dann im ge-
meinsamen Unterricht von deutschen und ausldndischen Kindern er-
neut bearbeitet werden. Obwohl in Einzelf&llen positive Erfahrungen
mit einem solchen Arrangement vorliegen - vgl. insbesondere den
interessanten Bericht von Irskens, 1982 - , scheint es mir jedoch
aus mehreren Griinden nicht allgemein anwendbar zu sein. Zum einen,
darauf deutet bereits eine Bemerkung bei Irskens, 1982, S. 17, hin,
bringt eine solche Aufgabe die auslédndischen Lehrer in Konflikt mit
den Erwartungen, denen sie im muttersprachlichen Unterricht ent-
sprechen sollen. Griechische Lehrer beispielsweise haben die Auf-
gabe, im muttersprachlichen Unterricht nach dem griechischen Lehr-
plan vorzugehen; iiber die geringe Ubereinstimmung und Kompatibilit&t
der beiden Curricula habe ich oben im Abschnitt 1.2.3 Ndheres aus-
gefiihrt. In Einzelfillen mag die Kooperation gelingen, und Abstim-
mungen zwischen muttersprachlichem und deutschem Rahmenplan. sind
allemal positiv zu bewerten (wenngleich sie filir die Praxis relativ
folgenlos sein kénnen, vgl. zum Beispiel Ottmann, 1981). Man kann
aber derzeit nicht davon ausgehen, daB dies fiir alle Nationen glei-
chermaBen gelingt - und dies wdre die Voraussetzung fir die Her-
stellung gleicher Ausgangsbedingungen fiir alle ausl&dndischen Kinder
in einer Lerngruppe, wenn sie in die gemeinsame, deutschsprachige Un-
terrichtsperiode gehen. Zweitens ist ein solches Verfahren allenfalls
dort denkbar, wo muttersprachlicher Unterricht fiir alle vertretenen
Na;ionen angeboten wird. Dies ist fir die Mehrheit der gemischten
Klassen nicht der Fall: AuBerhalb der Ballungszentren, in kleinen
Orten oder auf dem Lande, wo fast die Hilfte der Auslinderkinder
leben, wird muttersprachlicher Unterricht nicht oder nur fir einzel-
ne Nationen angeboten. Aber auch in den Ballungsgebieten ist nicht
fiir ein solches Angebot fiir alle Nationen gleichermaBen gesorgt.

Die Vorwegnahme von Inhalten fir die offene Instruktion durch den
muttersprachlichen Unterricht mag demnach in Einzelf&llen, zum Bei-
spiel wenn nur eine ausl&ndische Nation vertreten ist und bei indi-
viduell gelingender Kooperation, méglich sein. Zum allgemeinen Ver-
fahren 148t es sich dagegen nicht machen. Drittens spricht gegen ein
solches Arrangement, daf hierfiir im Normalfall der multinationalen
Klasse komplizierte Abstimmungs- und Planungsaufgaben fir die be-
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teiligten Lehrer entstehen, da die ausgewdhlten Inhalte von den aus-
landischen Lehrern vor der Bearbeitung im deutschen Unterricht ge-
lehrt werden miissen, der zeitliche Abstand zwischen den beiden Lern-
vorgdngen aber nicht zu groB werden darf. SchlieBlich wilirde die
Delegation des muttersprachlichen, inhaltlichen Vorlernens an die
ausldndischen Lehrer dazu filhren, daB einer der wichtigen Vorziige
der offenen Instruktion in Frage gestellt wird, der darin besteht,
daB derselbe Lehrer Zugang hat zu s&mtlichen Lernvorgingen des
einzelnen Auslidnderkindes - sei es, daB es selbstédndig mit Pro-
grammen arbeitet, sich im gemeinsamen Unterricht befindet, mit einem
oder mehreren anderen Kindern gemeinsam lernt oder spie€elt, Sport
treibt oder sonstigen Interessen nachgeht -, so daB er seine In-
terventionen aufeinander abstimmen kann. Der fiir die offene In-
struktion charakteristische, bewuBSte Verzicht auf jegliche Form
duBerer Differenzierung wlirde durch die Delegation der Vorlernphase

in den muttersprachlichen Unterricht wieder aufgehoben.

Der erste notwendige Schritt zur Herstellung der Materialien be-
steht in der Bestimmung derjenigen Themen, die von den Auslinder-
kindern im Rahmen der offenen Instruktion mit Priorit&t bearbeitet
werden sollen. Kleine, schulfach- bzw. lernbereichsspezifisch zu-
sammengesetzte Gruppen von Lehrern und Fachdidaktikern, die iiber
Erfahrungen im Unterricht mit ausl&ndischen Kindern verfiligen, miiB-
ten daher zun&échst eine solche Bestimmung vornehmen; sie kdnnen
dabei auf in der Praxis entstandene Minimalkataloge zurlickgrei-
fen. Da es hier nicht um Entscheidungen geht, die filir die Ausldn-
derkinder dauerhafte Konsequenzen haben ~ offene Instruktion ist
flir das individuelle Auslénderkind jeweils nur ein Durchgangssta-—
dium; Probleme ergeben sich allenfalls bei den Seiteneinsteigern,
die kurz vor Ende der Schulpflicht in die Klassen kommen - , braucht
die Priorit#dtenbestimmung nicht mit grosem Aufwand betrieben zu
werden, und es 148t sich erwarten, daB die curriculare Vorarbeit

nach kurzer Zeit beendet sein wird.

Bei der Bestimmung curricularer Prioritéten diirfte es eine groBe
Hilfe flUr die betroffenen Schiiler darstellen, wenn eine Abstim-

mung mit den Curricula des muttersprachlichen Unterrichts bzw.
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mit dem Lehrplan der Herkunftslinder erfolgte. Dazu bedarf es der
Diskussion mit den ausl&ndischen Lehrern {iber die auszuwdhlenden
Inhalte. Dies ist nicht nur deshalb von Bedeutung, weil sich da-
mit die Diskrepanzen zwischen den deutschen Curricula und denen

des muttersprachlichen Unterrichts reduzieren lassen, sondern es
empfiehlt sich auch um der wirksameren Betreuung der Seitenein-
steiger willen, deren Vorkenntnisse aus der heimatlichen Schule
sich auf diese Weise teilweise nutzbar machen lassen; mindestens
148t sich so erreichen, daB Widerspriiche zwischen den Lehrplénen
hier und dort zurlicktreten. So kénnten beispielsweise im Zweifels-
fall Themen bevorzugt aufgenommen werden, die im muttersprachlichen
Unterricht ebenfalls vorgesehen sind oder die zum Curriculum in den
Herkunftslidndern gehdren; oder es kdnnen Inhalte ausgeklammert wer-
den, die auf andere Weise gelehrt werden oder widerspriichlichen
Lernzielen dienen. Ich vermute allerdings, daf die Schwierigkei-
ten einer solchen Abstimmung in der Praxis erheblich sein werden,
allein schon aufgrund der Bindung der auslidndischen Lehrer an ihre

Vorgaben.

Nach Festlegung der inhaltlichen Priorit&ten muB deren Umsetzung
in eine Darbietungsform erfolgen, die fir selbstdndiges, lehrer-
unabhidngiges Lernen am Computer geeignet ist. Die Entwicklung von
Lernprogrammen allerdings, beispielsweise fiir Microcomputer, setzt
nicht nur fachdidaktisches Wissen und Unterrichtserfahrung, son-
dern auch Spezialkenntnisse fiir die Abfassung von Computerpro-
grammen voraus. Uber solche Kenntnisse diirfte kaum ein Lehrer

verfligen; sie zu erwerben, wére ein aufwendiges Unternehmen.

Zwei Wege bieten sich zur L8sung dieses Problems an: Einerseits
die Kooperation von Programmierexperten mit Lehrern und Fach-
didaktikern bei der Entwicklung neuer Lernprogramme, anderer-
seits die Adaptation bereits vorliegender, in der Regel auslédn-
discher Software fiir die hiesigen 2Zwecke, die ebenfalls durch
ein Team von Lehrern und Programmierern geleistet werden miiBte.
In beiden Fédllen wird dabei die unterrichtsinhaltliche Arbeit
von den Lehrern bzw. Fachdidaktikern erledigt; Lehrer haben ja
immer schon "Software", beispielsweise Lehrbiicher, geschrieben,
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und nur sie besitzen die ndtige Erfahrung und Phantasie, typi-
sche Fehler von Schiilern vorherzusehen und in Programmoptionen
aufzunehmen bzw. bei der Adaptation bereits vorhandener Lern-
programme das darin enthaltene Erfahrungswissen aus der Unter-
richtspraxis auf seine Relevanz flir die hiesige Situation zu

{berprifen.

Beide Formen der Materialentwicklung sind von dezentralen, in-
formellen Arbeitsgruppen, die nicht an einer mit p&ddagogischer
Entwicklungsarbeit befaBten Institution verankert sind, nur
schwer zu realisieren. Es liegt deshalb nahe, Arbeitsgruppen

zu bilden, deren Projekte von einer Institution, einem erzieh-
hungswissenschaftlichen Zentrum beispielsweise, koordiniert

und unterstiitzt werden, und zwar sowohl wdhrend der Entwicklungs-
bzw. Adaptationsphase als auch wdhrend der Erprobung und Re-
vision. Auch wegen der in der Entwicklungszeit erforderlichen
technischen Ausstattung und Kompetenz empfiehlt sich eine insti-
tutionelle Anbindung. Nur so kénnen auch die auBerordentlichen
Arbeitserleichterungen geniitzt werden, die sich im Bereich der

Software-Entwicklung herausgebildet haben1.

Es wdre wenig sinnvoll, Entwicklungen dieser Art nicht zu koor-
dinieren, sondern beispielsweise in verschiedenen Bundesl&ndern
unabhingig voneinander voranzutreiben. Die Abweichungen zwischen
den Lehrbilichern und Rahmenrichtlinien werden dabei dann keine
Barriere darstellen, wenn bei der Bestimmung der curricularen
Prioritdten darauf geachtet wird, nur den allen L&ndern gemein-
samen inhaltlichen Kern der Bestimmung der Prioritéten zugrunde
zu legen. - Der Vorschlag, ausldndische Software zu adaptieren,
geht in dieser Beziehung noch weiter. Er rechtfertigt sich aus
der Beobachtung, daB bei einer groBen Zahl von Themen, die je-
weils Inhalt eines Lernprogramms sind - beispielsweise {iber
naturwissenschaftliche, geschichtliche, sprachliche Fragen -

so wesentliche Ubereinstimmungen mit den in unseren Schulen ver-

1 Vgl. z.B. Percival undvEllington, 1981, S. 306 ff.
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mittelten Inhalten bestehen, daBf die Programme ohne weilteres
iibernommen werden k&nnen oder nur leicht modifiziert werden
missen. Buchstdblich Hunderte solcher Programme liegen aber
bereits allein schon in England vor, werden in rasch wachsen-
dem Umfang in den Schulen eingesetzt, auf ihre Stdrken und
Schwédchen gepriift und in der Offentlichkeit diskutiert1. Durch
Nutzung der dort investierten Entwicklungsarbeiten und gewon-
nenen Erfahrungen 1l&d8t sich viel dafiir tun, die hier erforder-
lichen Programme nicht nur rasch, sondern auch auf einem hohen
gualitativen Niveau zu erarbeiten. Kleinere Abweichungen im
Inhalt oder in der Erkldrungsweise lassen sich im librigen
durchaus in Kauf nehmen: in der gemdB dem Konzept der offenen
Instruktion .auf den computerunterstilitzten Unterricht folgenden
gemeinsamen Unterrichtsperiode wird die Gleichheit der Lernin-
halte auch im Detail wieder hergestellt.

Die Lernprogramme flir die Arbeit der Auslédnderkinder in den
Phasen des computerunterstiitzten Unterrichts miissen, wie ich
oben begriindet habe, sowohl in den Herkunftssprachen wie auch
auf Deutsch vorhanden sein. Es liegt nahe, die Programme zu-
nédchst in deutscher Sprache abzufassen, zu erproben und da-
nach zu Ubersetzen. Bei der Ubersetzung wird man sich vor Augen
halten miissen, daB es in manchen Sprachen, insbesondere im
Tlrkischen, nicht mit der Anwendung der {iblichen Ubersetzungs-
praktiken getan ist, sondern vielmehr eine sensible Anpassung
an die Semantik der Zielsprache geleistet werden muB: Liicken
in der Fachterminologie, andersartige Erkl&rungsweisen und an-

Um einen Einblick in das atemberaubende Tempo von Neuent-
wicklung der Software und ihrer Erprobung in der t&glichen
Schulpraxis sowie tiber den durch die Regierung mit groBSem
finanziellen Aufwand gefdrderten Einzug der Microcomputer

in den Schulalltag zu gewinnen, empfiehlt sich neben der

oben in Kap. 3.2 genannten Literatur ein Blick in das wdchent-
lich erscheinende Times Educational Supplement. Auch in
Frankreich und den USA gibt es bedeutsame Entwicklungen in
diesem Sektor.
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dere Eigentiimlichkeiten der fremden Sprachen und kulturspezifi-
schen Gepflogenheiten der Sprachverwendung verlangen Beachtung.
Auch die herkunftssprachlichen Versionen bediirfen daher der
empirischen Erprobung, die freilich nicht notwendig vor ihrer
Verwendung in der Ernstsituation liegen muB.

Unabhédngig von der Vorwegnahme von Inhalten fiir den gemeinsamen
Unterricht durch Lernprogramme sollten auch, wie ich oben begrin-
det habe, die Mdglichkeiten, die das Sprachlabor bzw. einzelne
Tonkassettengerdte oder entsprechende Sprachprogramme am Computer
flir das prézise, itibungsintensive, direkte Fremdsprachenlernen bie-
tet, durch die Auslénderkinder genutzt werden kénnen. Auch hierfiir
miiBten freilich erst die Voraussetzungen in Form von entsprechen-
den Programmen geschaffen werden. Bevor jedoch Entwicklungsarbeiten
in diesem Bereich in Gang gesetzt werden, sollte man die zahlrei-
chen existierenden und seit vielen Jahren erprobten Sprachprogramme
auf ihre Verwendbarkeit liberpriifen, die zum Beispiel an Universi-
tdten in Deutschkursen fir Auslédnder, an den Goethe-Instituten im
In- und Ausland oder an auslédndischen Schulen in Form von Sprach-
lernprogrammen flir Microcomputer l&ngst mit Erfolg eingesetzt wer-
den.

Die Vorstellung, auch nur Teile der deutschen Rahmenrichtlinien in
Programme umzusetzen, mag wegen des Umfangs der damit verbundenen
Arbeiten erschrecken. In der Tat wiirde man entweder lange Zeit be-
ndtigen, bis Programme fiir alle Klassenstufen vorlidgen, oder man
miiBte eine groBe Zahl von Lehrern gleichzeitig flir die Arbeit auf
allen Stufen bereitstellen. Welche Ressourcen hierfiir auch aktiviert
werden kSnnen -~ immerhin ist die Situation in den achtziger Jahren
angesichts der drastisch gesunkenen Schiilerzahlen und des weitgehend
behobenen Lehrermangels so gilinstig wie seit Kriegsende noch nie -,
fir die Einfiihrung und Erprobung der offenen Instruktion ist es eine
unabdingbare Voraussetzung, daB zun#dchst alle diejenigen Materialien
entwickelt werden, die nétig sind, um in mindestens einer Klassen-
stufe s&mtliche dafiir in Frage kommenden Ficher beziehungsweise Lern-
bereiche abzudecken. Man wird also nicht M&glichkeiten und Grenzen
der offenen Instruktion abschédtzen k&nnen, wenn man zum Beispiel in
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der zweiten Klasse Programme in Sachkunde, in der dritten Klasse in
Mathematik und in der vierten Klasse in Orthographie einsetzt. Erst
wenn das einzelne Auslédnderkind die Erfahrung macht, daB8 es allmih-
lich insgesamt "mitkommt", daB es also in allen Fichern wesentliche
Inhalte zu beherrschen und zu verstehen lernt und daB es spiirbare,
fachspezifische sprachliche Fortschritte macht, die ihm die Schule

- den Teil des Tages also, in dem es schonungslos mit den Anforderun-
gen konfrontiert ist, sich in einer fremden Sprache und Kultur zu-
rechtzufinden - als einen'allmahlich bewdltigbaren Lebensbereich er-
scheinen lassen, setzt dieser Unterrichtsansatz diejenigen Krédfte
frei, die zur Bewdltiqung der schulischen Anforderungen erforderlich
sind.

5.2 Zur schrittweisen Einflihrung der offenen Instruktion

Unter den gegenwdrtigen Rahmenbedingungen von Schule und Unter-
richt liegt es nahe, offene Instruktion allmihlich und schrittweise
einzufiihren. Insbesondere wird man dabei ankniipfen miissen an die
vorherrschenden unterrichtsmethodischen Traditionen: Gerade die
Verdnderung von Lehrerverhalten im Unterricht ist, wie man aus

den Schulen weiB, die offenen Unterricht eingefiihrt haben,1 ein

schwieriger, nachhaltigendes Umdenken erfordernder Vorgang.

Die Endgestalt der offenen Instruktion diirfte sich in drei Schritten
erreichen lassen: Zundchst bleibt der Unterricht, wie er ist; nur
die Ausl&nderkinder2 arbeiten zeitweise Programme durch, um sich

auf die wenig spdter folgende gemeinsame Durchnahme desselben In-
halts vorzubereiten (a). Im zweiten Schritt wird eine vorsichtige
Offnung der Lernsituation angestrebt: Fachilibergreifende Projekte
kénnen hier ebenso ein allmdhliches Vertrautwerden mit den Bedin-
gungen schiilerzentrierten Lernens und Lehrené bewirken wie das Ar-
beiten nach dem Vorbild der. "open corddors"3, versuchsweiser Koopera-

Vgl. zum Beispiel die aufschluBreichen Berichte bei Cook und
Mack, 1971.

2 Hier sind selbstversténdlich wieder nur diejenigen Auslinder-
kinder gemeint, die dem Unterricht aus sprachlichen Griinden
nicht ohne weiteres folgen kdnnen.

3

Vgl. zum Beispiel Weber, 1973.
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tion von zwei oder mehr Lehrern im schulischen Alltag, die Einrich-
tung von Tutorschaften von Schiilern untereinander etc. Selbstver-
stdndlich gehdren auch in diese Phase die regelmdBige Arbeit der be-
troffenen Auslinderkinder mit Programmen und die darauf abgestimmten
gemeinsamen Unterrichtsperioden filir die gesamte Lerngruppe (b). Da-
nach ist es nur noch ein kleiner Schritt zur Realisierung der offe-
nen Instruktion in ihrer endgiiltigen Form (c); die im librigen nur so
lange ihre Berechtigung hat, wie es Auslédnderkinder gibt, die noch
nicht ohne jegliche Schwierigkeit am deutschsprachigen Unterrichts-
geschehen teilnehmen k&nnen. Wenn dies Ziel erreicht ist, gibt es
keinen Grund mehr, die Ausl&nderkinder Programme bearbeiten und sich
auf die mit Priorit&t ausgestatteten Inhalte im gemeinsamen Unter-
richt konzentrieren zu lassen. Vielmehr bleibt es dann entweder

beim flexiblen Unterricht, und die Schiiler arbeiten wei-

terhin, nun aber alle unter gleichen Bedingungen, in einer Organi-
sationsform, die ohne das Lernen an bestimmten Programmen noch
offener sein kann als zuvor, oder der Lehrer kehrt zu den alt-
vertrauten Formen darbietenden Lehrens zuriick oder er wédhlt irgend
eine Zwischenform, die ihm erlaubt, seine individuellen unterrichts-
methodischen Stdrken am ehesten zu entfalten. (DaB viele gute Griinde
dafiir sprechen, Unterricht flexibel zu organisieren - auf jeder
Alters- und Schiulstufe iibrigens, nicht nur im Vorschulbereich oder

in der reformierten Oberstufe des Gymnasiums - und die Schiiler von
frith an mit selbstbestimmtem Arbeiten vertraut zu machen, soll hier

nicht diskutiert werden.)

Zu a): Es ist hier nicht der Ort, anhand von Stundentafeln im
einzelnen zu erdrtern, zu welchem Zeitpunkt im Tages- oder Wochen-
verlauf die Vorbereitung der betroffenen Auslénderkinder durch
Lernen mit Hilfe der Programme erfolgen soll, denn die Prinzipien,
nach denen diese Lernphasen zu organisieren sind, diirften durch-
schaubar und leicht handzuhaben sein (wie iiberhaupt das Modell der
offenen Instruktion auch in seiner ausentwickelten Form charakte-
risiert ist durch relativ geringe Anforderungen hinsichtlich der
Organisation des Unterrichtsgeschehens im voraus). So kann man,

um ein Beispiel zu nennen, bei vier Wochenstunden Mathematik und
bei Beschrédnkung der mit Priorit8t zu lernenden Inhalte auf die
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Hilfte, die erste Stunde in der Woche zur Arbeit der Auslénder-
kinder mit Lernprogrammen vorsehen, die zweite zur Durchnahme
desselben Inhalts mit allen Kindern usw. Oder, im Falle weniger
umfangreicher Themen, kann die Programmarbeit in den ersten 15
Minuten der Unterrichtsstunde und unmittelbar darauf die gemein-

same Bearbeitung stattfinden.

Insbesondere in der ersten Phase der Einfithrung und Erprobung emp-
fiehlt es sich, den Schwierigkeiten aus dem Weg zu gehen, die sich
bei der Bearbeitung von Lernprogrammen durch Kinder, die noch nicht
lesen k&nnen, ergeben. Zwar sind diese Probleme auch in der Praxis
geldst, doch bedeutet es flir den mit computerunterstiitztem Unter-
richt nicht vertrauten Lehrer eine zus&tzliche Anforderung, sich
auf diese Situation einzustellen; auBerdem wird die Materialent-
wicklung aufwendiger. Insofern erscheint es angeraten, zundchst
Erfahrungen zu sammeln mit Kindern, die bereits einfache Texte (in
ihrer Muttersprache oder gegebenenfalls auf Deutsch) lesen kSnnen,
d.h. also im zweiten oder dritten Schuljahr, wobei, soweit vorhan-
den, ausldndische Lehrer anfangs helfen k&nnen, den Ausl&nderkin-
dern den Umgang mit dem Programm zu erkldren. Sobald die Voraus-
setzungen gegeben sind, sollte aber auch die Alphabetisierung

nach dem Modell der offenen Instruktion erfolgen, damit ein wich-
tiger Teil der schulischen Lernzeit nicht ungenutzt verstreicht1.

Die beschriebene unterrichtsorganisatorische Anordnung bedeutet,
daB unterschiedliche Aktivitdten gleichzeitig in demselben Raum
stattfinden. Dies gilt zwar auch fiir die ausentwickelte Form der
offenen Instruktion, dort jedoch unter einfacheren Bedingungen,
weil der Lehrer als die Aufmerksamkeit erheischende Figur stark
zurlicktritt. Vielen Ausldnderkindern diirfte jedoch eine solche
Situation, in der sie einen bestimmten Inhalt nach genauer Anwei-
sung des Lehrers flir sich bearbeiten miissen, wdhrend der Lehrer
mit den anderen Schiilern {iber etwas anderes spricht, vertraut
sein. Wie ich oben im Abschnitt 1.2.3 dargelegt habe, stammen,

um wieder auf die als Beispiel stehende Gastarbeiternation zurtick-

L Zur Lesefdhigkeit vgl. schon oben Abschnitt 4.4.
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zugreifen, die meisten griechischen Arbeitsmigranten aus l&nd-
lichen Gebieten; in den DSrfern ist die nicht voll gegliederte
Schule nicht die Ausnahme, sondern die Regel, und der Unterricht
wird, soweit ich habe beobachten k&6nnen und dariiber berichtet
wird, in der Weise durchgefiihrt, daB der Lehrer zum i{iberwiegenden
Teil des Schultages eben diese Situation erzeugt: Wdhrend die
Kinder einer Klassenstufe mit ihm in normaler Lautstdrke arbei-
ten, sind die Schiiler der iibrigen Klassenstufen mit je verschie-
denen Stillarbeiten in demselben Raum besch&ftigt, bis ihre Zeit

der direkten Arbeit mit dem Lehrer gekommen ist.

Fiir diese Vorform der offenen Instruktion wie flir alle anderen,
méglichen KompromiBlésungen und flir die offene Instruktion selbst
gilt, daB in der Praxis Erfahrungen i{iber die besten Wege gesam-
melt werden miissen, wie man das Grundprinzip realisiert. Wissen-
schaftliche Begleitung findet hier ein fiir die Praxis niitzliches
Betdtigungsfeld. Es darf im lUbrigen nicht in Vergessenheit ge-
raten, daB die hier beschriebene Phase nur ein Ubergangsstadium
darstellt, welches so rasch wie mdglich durchlaufen werden soll-
te (vgl. auch unten Abschnitt 6). Denn filir das Konzept der offe-
nen Instruktion ist die flexible Organisation des Unterrichtsall-
tags konstitutiv und keinesfalls weniger wichtig als die Verwen-

dung der neuen Medien.

Zu b): 2Zwischenformen zwischen traditionellem und offenem Unter-
richt finden sich bereits gelegentlich in deutschen Grundschulen,
auch in Klassen mit deutschen und ausl&ndischen Kindern. Den
betroffenen Lehrern wdre daher am meisten damit gedient, wenn

sie auf die konkreten Erfahrungen und Entwicklungen derjenigen
Kollegen zuriickgreifen kdnnten, die bereits solche Ansdtze ver-
wirklichen, und eine Lehrerfortbildung, welche diese Erfahrungen
weiterzugeben erlaubte, wiirde die Einfiihrung der offenen In-
struktion wirksam unterstiitzen. Wichtig ist hierbei freilich

vor allem anderen, daB die Auswahl der Praxiserfahrungen und die
Zielrichtung, in der sie mobilisiert und disseminiert werden, nach
einem libergreifenden Konzept erfolgt, welches die Richtung der un-
terrichtsmethodischen Weiterentwicklung anzugeben und zu begriinden



- 117 =

gestattet, Im Rahmen der offenen Instruktion, dafiir sind die Argu-
mente genannt worden, kommt es darauf an, ein hohes MaB an Offen-
heit und Flexibilité&t der Lernsituation zu erzielen, damit die
extrem groBe Heterogenitdt der Lerngruppe, aber auch die indivi-
duellen St&rken und Schwéchen der Lehrer hinsichtlich ihrer Mog-
lichkeiten, Unterricht zu gestalten, Berlicksichtigung finden k&én-

nen.

Auf die reiche Literatur auch itiber reduzierte Formen von offenem
Unterricht, liber Zwischenformen auf dem Weg zu dieser Innovation,
tber die persdnlichen und institutionellen Schwierigkeiten dabei
etc., sei hier ausdriicklich verwiesen. Zahlreiche Berichte sind so
konkret abgefaBt, daB8 sie fiir den einzelnen Lehrer auBerordentlich
hilfreich sein dlirften.

5.3 Zur Vorbereitung der Lehrer auf die offene Instruktion

Wirde man die offene Instruktion nicht schrittweise, sondern erst
dann in die Schulen einfilhren, wenn s&mtliche Voraussetzungen hier-
fiir geschaffen wéren, witirden die Probleme des Unterrichts in ge-
mischten Klassen nicht nur fiir die Ausl&nderkinder, sondern auch
fiir die deutschen Schiiler zu lange ungeldst bleiben. Zu einer
raschen Realisierung des Modells wiirde eine entsprechende Vorbe-
reitung der Lehrer wesentlich beitragen, die man jedoch nicht in
die erste, sogar nicht einmal in die zweite Phase der Lehrerbil-
dung legen dilirfte: Es wilirde zu viel Zeit vergehen, bis die er-
worbenen Kenntnisse in die Praxis umgesetzt werden kdnnten, und
zudem wiirden zu wenige Lehrer und nicht immer diejenigen, deren
Arbeit die Betreuung ausl&ndischer Kinder einschlieft, davon er-
reicht. Die Lehrerbildung, die der Einfilhrung der offenen Instruk-
tion dienen soll, miiBte daher so organisiert sein, daB sie sich an
diejenigen Lehrer richtet, welche derzeit mit dem Problem kon-
frontiert sind und tber so viel Verhaltenssicherheit im t#glichen
Schulbetrieb verfiigen, da8 sie Ver&nderungen der Lernsituation
ohne allzu starke Belastungen herbeifilihren k6nnen. Hilfreich fiir
die Einfiihrung der offenen Instruktion w#re deshalb eine "dritte
Phase" der Lehrerbildung.1

L Weitere, aus einem anderen Zusammenhang stammende Argumente fiir

eine dritte Phase der Lehrerbildung finden sich auch in Hopf,
Krappmann und Scheerer, 1980, S. 1138 und 1175 ff.
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Inhaltlich muB es in einer solchen Fortbildung darum gehen,

Erfahrungen vorzustellen und zu verbreiten, die von Lehrern im
Unterricht mit deutschen und auslédndischen Kindern gemacht wor-
den sind und die als Vorformen zur offenen Instruktion gelten

kdnnen

die Lehrer vertraut zu machen mit dem Umgang mit Lernprogrammen
im computerunterstiitzten Unterricht,1

Prinzipien und praktische Vorgehensweisen offenen Unterrichts
vorzustellen (dazu gehdrt auch die Einbeziehung von Eltern in
den Unterricht sowie die Kooperation von Lehrern),

die Lehrer mit dem Modell der offenen Instruktion vertraut zu
machen und die praktische Arbeit damit im Unterricht méglichst
auch einzuiiben. Dabei dlirfte erkennbar werden, daB die offene
Instruktion Erfahrungen aufnimmt, die in der Unterrichtspraxis
von Lehrern gemacht worden sind, und daB sie filir die t&gliche
Arbeit im Unterricht mit deutschen und ausl&ndischen Kindern
dadurch eine erhebliche Entlastung darstellen kann, daB sie
Hilfsmittel zur Verfiigung hdlt, die vom einzelnen Lehrer oder
von informellen Arbeitsgruppen vor Ort auf keine Weise ent~
wickelt werden k&nnen,

mit Lehrern (und Schulleitern) Organisationsformen zu durch-
denken, welche die offene Instruktion auch dann realisierbar
bleiben lassen, wenn der grbBere Teil eines Kollegiums Teil-
zeitdeputate ilibernommen hat.

Ohne eine Vorbereitung der Lehrer in Fortbildungsveranstaltungen,

die speziell fiir die Bewdltigung der Unterrichtsprobleme in ge-

mischten Klassen vorgesehen sind, diirfte die Einfithrung der offe-

nen Instruktion schwieriger sein und mehr Zeit erfordern. Lehrer-

Speziell zu diesen Fragen vgl. z.B. Percival und Ellington,
1981, S. 251 ff.
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arbeitsgemeinschaften, Arbeit in Kollegien, Bereitstellung von
M5glichkeiten zur Beobachtung des in der Praxis realisierten
Modells, pers&nlicher Kontakt zu erfahrenen Kollegen, Arrange-
ments dieser Art, koordiniert etwa durch eine regionale Arbeits-
stelle, wiirden fiir die Implementierung der offenen Instruktion
glinstige Bedingungen schaffen. L&Bt sich eine so organisierte
Fortbildung und Begleitung der Innovation nicht realisieren,

so kdnnte die Aufgabe der Einfihrung in die Vorgehensweisen

der offenen Instruktion mit Hilfe sogenannter "Minikurse" er-
folgen, audiovisuellen Kurzlehrgdngen fiir die Lehrer also, die
sich in den USA in der Lehrerfortbildung auBerordentlich gut be-
wahrt haben.1 Auch sie bedlirften freilich zundchst der Entwicklung.

Schlieflich sei in diesem Zusammenhang erneut2 hingewiesen auf

die wichtige Rolle, die ein "Schulberater" gerade im Zuge einer
Innovierung des Unterrichts spielen k&nnte. Die positiven Er-
fahrungen, die beispielsweise in England mit den "Inspectors"

unter anderem bei der Einfllhrung und Weiterentwicklung des

offenen Unterrichts gemacht worden sind, verdienen auch hier-~
zulande Beachtung. Beides, Lehrerfortbildung in der dritten Phase
und Institutionalisierung von Schulberatern, die keine Sanktions-
gewalt haben, aber ilber groBe Erfahrung durch eigenen Unterricht
und aus der regelmidBigen Beobachtung des Unterrichts anderer Lehrer
verfiligen, k&me im iibrigen auch den deutschen Schiilern zugute, sei
es daB Lehrer dadurch zu stdrker individualisierendem Unterricht in
rein deutschen Klassen befdhigt werden, sei es daB sie durch die
kompetentere Betreuung der Auslénderkinder wieder mehr Zeit gewin-
nen, um sich allen Schiilern gleichermaBen zuzuwenden, sei es, daB
sie die sprachbedingten Verlangsamungen des derzeitigen Unterrichts
in gemischten Klassen aufheben k&nnen.

5.4 Zur Leistungsbeurteilung in der offenen Instruktion

Wihrend des Zeitraums, in dem das einzelne ausl&ndische Kind im
Modell der offenen Instruktion arbeitet, wird die Menge der von

Vgl. z.B. Gage und Berliner, 1979, S. 707 ff.
Vgl. schon Hopf, Krappmann, Scheerer, 1980, S. 1175 ff.
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ihm bearbeiteten und beherrschten Inhalte geringer sein als bei
einem deutschen Schiiler, der liber vergleichbare Lernf&higkeiten
verfiigt. Dies ist beabsichtigt: Wenn sich die Alternative stellt,
dem Schiiler von s&mtlichen Unterrichtsinhalten allenfalls eine
blasse Ahnung zu vermitteln oder ihn ausgew#hlte Themen mit
Prioritédt bis zur sachlichen und sprachlichen Beherrschung bear-
beiten zu lassen, kann die Entscheidung wohl kaum anders als zu-
gunsten derjenigen Vorgehensweise fallen, die langfristig eine
Chance zu erfolgreichem Weiterlernen gibt.

Die Festlegung einer Zensur filir die Leistungen der Angehdrigen
derselben Lerngruppe (Klasse) erfolgt in unserem Schulwesen seit
jeher anhand eines klassenimmanenten VergleichsmaBstabes. Je nach
Vorliebe des Lehrers, nach Vorschriften des Bundeslandes, nach an-
genommenem Klassenstandard ("gute" oder "schlechte" Klasse) usw.
verteilen sich die Zensuren entweder i{iber die ganze Zensurenskala
oder liber ihren oberen oder unteren Bereich.1 Bei Anwendung des
Normalverfahrens wiirden die Auslénderkinder, solange sie in der
offenen Instruktion nur die mit Priorit#dt bedachten Inhalte
bearbeiten, jeweils dann am unteren Ende der Rangskala stehen

und damit tiber kurz oder lang entmutigt werden, wenn sich die
Uberpriifung auf die von ihnen nicht schwerpunktmiBig bearbeiteten
Themen bezieht. Eine solche Vorgehensweise wilirde sowohl den Ab-
sichten der offenen Instruktion als auch ihren M&glichkeiten, die

Kinder durch Erfolg zu weiterem Lernen zu ermutigen, zuwiderlaufen.

Aber die gegenwdrtige Praxis der Zensurengebung ist bislang weder
durch die Bedenken, die sich aus wissenschaftlichen Untersuchungen
herleiten, noch durch die Ver#nderungen, die von den Schulverwal-
tungen fiir die Auslinderkinder eingefiihrt wurden, so modifiziert
worden, daB sie der Lage der Auslidnderkinder gerecht werden k&nn-
te. So ist von wissenschaftlicher Seite beispielsweise gegen den
Vergleich klassenimmanent gewonnener Beurteilungen eingewandt wor-

Eine griindliche Er&rterung dieser und anderer Fragen und For-
schungsbefunde zur Zensurengebung findet sich in dem Reader von
Ingenkamp, 1971. Zu den theoretischen und praktischen Problemen
der pddagogischen Diagnostik vgl. auch Hopf, 1980.



den, die Zensur eines Schiilers hiénge davon ab, in welcher Klasse
er sich zufdllig aufhédlt; innerhalb derselben Klasse sei die vom
Lehrer getrbffene Rangordnung der Schiiler zwar valide, ein Klas~
senwechsel kdnne jedoch zu drastischen Verdnderungen der Noten
fihren. Trotzdem geht man weiterhin von der Illusion aus, Zensu~
ren aus unterschiedlichen Klassen seien miteinander vergleichbar,
ja man macht sie sogar zur Grundlage lebensbestimmender Entschei-
dungen (wie zum Beispiel bei der Zulassung oder Ablehnung von
Schiilern bei Numerus Clausus Fdchern der Universitdt auf der

Grundlage ihres Abiturzeugnisses).

Inzwischen sind in mehreren Bundesl&ndern durch die Schulverwal~
tungen Moglichkeiten zu einer unterschiedlichen Benotung deutscher
und auslédndischer Kinder geschaffen worden, die dem Lehrer einen
grdB8eren Spielraum als bisher geben. Allerdings ist die darin ge-
gebene Bewegungsfreiheit bei weitem nicht groB genug, um die Ab-
weichungen in den Schulleistungen zwischen deutschen und ausléndi-
schen Kindern, die man gegenwdrtig beobachtet, auch nur ann&hernd
auffangen zu kbénnen. So ist es verstdndlich, daB in der Alltags-
praxis manche Lehrer weit liber das angebotene MaB an Flexibilitédt
hinausgehen und beispielsweise die Zensur einer Klassenarbeit eines
ausldndischen Kindes nur nach einem Teilaspekt der Gesamtleistung
ausrichten oder, im Extremfall, Zeugniszensuren filir Ficher ertei-
len, an denen das Ausldnderkind iiberhaupt nicht teilgenommen hat,
weil es in der betreffenden Zeit regelm#Big dem Sprachunterricht

einer anderen Klasse folgte.

Abgesehen von diesem allgemeinen Problem der Zensurengebung fiir
Schiiler, die sich hinsichtlich der Bedingungen, unter denen ihre
Leistungen zustande kommen, extrem stark voneinander unterscheiden,
gelten fiir die Leistungsbeurteilung in der offenen Instruktion Be-
sonderheiten, die sich aus der verdnderten Lernsituation herleiten.
Selbstgesteuertes Lernen impliziert auch die Kontrolle iber die
eigene Leistungsbeurteilung; der Schiiler muB sich Informationen be-
schaffen kdnnen, die ihm zeigen, welches die n#chsten sinnvollen
Lernschritte fiir ihn sind. In flexibel organisiertem Unterricht
kommen solche Informationen aus vielerlei Quellen: aus Reaktionen
des Lehrers; der Mitschiiler, der Eltern, gegebenenfalls auch aus
Selbstpriifungsverfahren, die zu einer Aufgabe oder Lerneinheit ge-



héren. Es besteht in der offenen Instruktion keine Notwendig-
keit, die Priifungsaufgaben vor den Schiilern zu verbergen. Im
Gegenteil sollten sie so abgefaBt sein, daB der Schiiler beim
Losen und bei der wiederholten Betrachtung der Aufgabe nicht auf
vermeidbare (zum Beispiel sprachliche) Schwierigkeiten trifft,
die ihn daran hindern, liber seine néchsten Lernschritte mdglichst
Genaues zu erfahren. "Kriterienorientierte" Tests1 kénnen als ein
hier geeignetes Hilfsmittel gelten: Sie stellen eine Stichprobe
aus den Lernergebnissen bzw. Fihigkeiten dar, die erworben werden
sollen, und sie liefern eine Beschreibung der individuellen, hier-
auf bezogenen Stédrken und Schwédchen des Schiilers, ohne ihn mit

anderen Schtiilern zu vergleichen.

Ein weiteres Problem liegt in der ausgeprégten Sprachlichkeit der
bei uns iiblichen Aufgaben und Themen, die der Leistungsbeurteilung
dienen, und die Aufmerksamkeit der Lehrer wird bei der Benotung
durch die sprachlichen Fehler der Auslédnderkinder leicht von den
sonstigen Qualitdten der schulischen Leistung abgelenkt.2 Um hier
dem  ausldndischen Kind w#hrend der Zeit, in dem es in der offenen
Instruktion arbeitet, keine unndtigen Hiirden in den Weg zu stellen,
kénnte man sich solcher Priifungsaufgaben bedienen, die nur geringe
sprachliche Voraussetzungen aufweisen. Informelle Tests, die aus
entsprechend konstruierten Multiple-choice Aufgaben bestehen, kdn-

Vgl. hierzu zum Beispiel Klauer und Fricke, 1977.

So ist es nicht weiter verwunderlich, daB8 Sekundarschulen, die
Aufnahmetests verwenden, bei den Ausldnderkindern besonders
h&ufig Abweichungen zwischen Testergebnis und Grundschullehrer-
empfehlung feststellen, wobei typischerweise von den Grundschul-
lehrern Schiiler aus Vorbereitungsklassen lUber- und aus Regel-
klassen unterbewertet werden. Im Unterschied zu den Verh&ltnis-
sen in Klassen mit nur deutschen Schiilern diirfte die prognosti-
sche Validitdt der Grundschullehrerempfehlung fiir die Sekundar-
schulen bei Schiilern aus multiethnisch zusammengesetzten
Klassen wesentlich geringer sein: Bei den Auslénderkindern

ist der Lehrer mit der Berilicksichtigung der Bedingungen,

unter denen die Leistungen zustande gekommen sind, {iberfor-
dert; fir die deutschen Schiiler ist der klassenimmanente
MaBstab durch die Anwesenheit der Auslé@nderkinder in schwer
einschétzbarer Weise verschoben (in der Grundschule in der
Regel nach unten). Ich vermute, daB8 im allgemeinen die deut-
schen Schiiler zu glinstige, die Auslédnderkinder zu unglinstige
Empfehlungen erhalten; den Auslinderkindern entgeht dadurch

die Chance, sich unter neuen, oft besonders anregenden Lern-
bedingungen zu bewdhren, die deutschen Schiiler dagegen dirf-
ten in der Mehrzahl von der Urteilsverschiebung profitieren.
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nen hierbei eine groBe Erleichterung darstellen,1 erfordern aller-
dings einen gewissen Aufwand bei der Abfassung.2 Indes k&nnten
solche Tests zugleich mit den Programmen entwickelt und in die

verschiedenen Sprachen iibersetzt werden.

Uber all diesen gewiB nicht geringen Schwierigkeiten sollte man
freilich nicht vergessen, daB noch gr&B8ere Abweichungen der p&da-
gogischen Diagnostik von den herkdmmlichen Verfahrensweisen dort
existieren und geldst werden, wo der Unterricht nicht nur partiell
(wie in der offenen Instruktion), sondern liberwiegend das Prinzip
des selbstgesteuerten Lernens verwirklicht (wie im offenen Un-
terricht). Bleiben in der offenen Instruktion auch in ihrer end-
gliltigen Form noch wichtige inhaltliche Bereiche, die von allen
Kindern t&4glich gemeinsam erarbeitet werden, so ergibt sich im
offenen Unterricht die Situation, daB die Kenntnisse und Fertig-
keiten der Schiiler im Laufe der Zeit immer weniger Gemeinsam-—
keiten aufweisen. Fiir die p#dagogische Diagnostik stellt sich
dort das Problem, entweder auf ein immer schmaler werdendes ge-
meinsames Fundament zu rekurrieren oder die Gleichwertigkeit ver-
schiedener Inhalte anzuerkennen - oder auf eine intraindividuelle
(statt interindividuell-vergleichende) Beurteilung liberzugehen.

Alle diese Mdglichkeiten sind seit langem bekannt, theoretisch be-
arbeitet und auch in der Praxis vorzufinden. Auch unser derzeitiges
Zensurensystem macht Gebrauch davon, etwa in Form des Ausgleichs
einer mangelhaften Zeugniszensur durch gute Noten in anderen F&chern,
die inhaltlich dazu in keiner Beziehung stehen; oder in Form der
"pddagogischen" Zensur, die motivierende Auswirkungen haben soll,
nicht jedoch der Logik der interindividuellen Vergleichbarkeit

folgt.

Auf die betr#chtlichen Unterschiede zwischen dem Abschneiden

der Auslidnderkinder in herkSmmlichen p&dagogisch-diagnostischen
Verfahren einerseits und in Schulleistungstests andererseits
verweist auch Lukesch, 1981, S. 885 ff. (mit weiterer Litera-
tur). Fiir die Zeit ihres sprachlichen Rlickstandes k&nnen Tests

- trotz aller ihnen sonst anhaftenden Risiken, vgl. zum Beispiel
Hopf, 1980 - die Leistungsbeurteilung der Auslédnderkinder wesent=-
lich verbessern. Uber die groBe Verbreitung und die Bewdhrung
informeller Tests in der multikulturellen Situation kana-

discher Schulen berichtet z.B. Samuda, 1980.

Vgl. zum Beispiel Gronlund, 1974.



Die mannigfachen Abweichungen von einer strikten Einhaltung der
Regeln unserer traditionellen Leistungsbeurteilung, die l&ngst an-
zutreffen sind, sollten es erleichtern, fir die Auslinderkinder
Beurteilungsweisen zu entwickeln, die ihnen besser gerecht werden;
insbesondere solche, die nicht Personen vergleichen, sondern die
Lernfortschritte des einzelnen wiedergeben, und die die Bedingungen
berilicksichtigen, unter denen eine Leistung zustande gekommen ist.
Beide Ansé&tze erlauben auch eine validere Prognose kiinftiger Lern-
leistungen, weil sie zeigen, wozu der Einzelne trotz aller Hinder-
nisse in der Lage ist. Eben hieriber gibt die iibliche Zensur keine

zuverldssige Auskunft.

Im Kontext der offenen Instruktion braucht man sich nicht einmal
sehr weit von der vertrauten Beurteilungspraxis zu entfernen, da

in diesem Modell ein fiir alle Schiiler einer Lerngruppe gemeinsamer
Kanon erhalten bleibt. Auf dieses "Fundament" sollte sich die Beur-
teilung der Auslédnderkinder stiitzen und, davon ausgehend, den Lern-
fortschritt zum Ausdruck bringen. DaB dabei nicht das problematische
System der "Integrationsnote" (wie im FEGA-Modell der Berliner Ge-
samtschulen) Verwendung finden sollte, wurde bereits begriindet.

Bei den deutschen Schiilern k&nnen sich die Zensuren in der iiblichen
Weise auf die Lernerfolge in sd&mtlichen angebotenen Inhaltsbereichen
beziehen, wenn man sich nicht im Rahmen der offenen Instruktion

auf ein stirker intraindividuelles Vorgehen einlassen will, Auch

fiir die deutschen Kinder gilt natiirlich, daB sich schulische
Leistungen nur dann sinnvoll interpretieren lassen, wenn man die
Bedingungen berilicksichtigt, unter denen sie zustande gekommen sind.
Bei ihnen ist freilich eine gr8Bere Ahnlichkeit der Ausgangsbe-

dingungen gegeben.

Sofern die herkémmlichen Verfahren der Leistungsbeurteilung und
Notengebung unver#dndert beibehalten bleiben, wird man angesichts

der Gleichbehandlungsanspriiche der deutschen Schiiler und Eltern die
Grundlage, auf der die Zensuren in der offenen Instruktion vergeben
werden, durchschaubar machen und auch im Zeugnis vermerken miissen,
beispielsweise durch den Hinweis, daB sich bestimmte Zensuren auf
eine reduzierte inhaltliche Basis beziehen. Dies Verfahren ist rela-
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tiv unproblematisch, solange es sich nicht um ein Abgangs- oder Ab~
schluBzeugnis einer Sekundarschule handelt, da die Zeugnisse ja
nur in einer vorilibergehenden Phase auftauchen, danach jedoch die
Ublichen MaBstdbe angelegt werden, wenn man einmal von der Beurtei-
lung der Auslinderkinder im Deutschen, insbesondere in den schrift-
lichen Leistungen, absieht. Zeugnisse, mit denen die Schiiler die
Schule verlassen, sollten dann jedoch mit ausfilhrlichen Bemerkungen
und mit einer inhaltlichen Beschreibung der vom einzelnen ausléndi-~
schen Schiiler bewdltigten Stoffgebiete versehen sein.

6. SchluBbemerkung

Das Ausldnderproblem im Schulwesen ist selbst von informierten
Kreisen erst sp&t zur Kenntnis genommen worden. Beispielsweise
fand es im Strukturplan flir das deutsche Bildungswesen des Deut-
schen Bildungsrats (1970) in den Planungen fiir die Schule bis zum
Jahr 1980 keine Beachtung, obwohl damals schon knapp 3 Millionen
Ausldnder in der Bundesrepublik Deutschland lebten. Wenig spiter
jedoch erschienen eine von Jahr zu Jahr rasch wachsende Zahl von
Publikationen zu diesem Thema, und inzwischen widre die Literatur
kaum mehr lberschaubar, wenn sie nicht so gut dokumentiert wire,
wie es in diesem Sektor von Beginn an geleistet worden ist.

Die Literatur tiber die Schulprobleme der Auslénderkinder bzw. {iber
die Schwierigkeiten des Unterrichts in Klassen mit deutschen und
ausldndischen Kindern besteht, im Unterschied zu den Publikatio-
nen liber irgend eine andere Schulfrage in den letzten Jahrzehnten,
aus einer groBen Fiille von Berichten aus der Praxis, in denen sich
zahlreiche erstaunlich kreative Reaktionen auf die neuartigen Pro-
bleme der Lehrsituation finden, und es wire der Mihe wert, die dort
enthaltenen Ans&tze klassenstufen- und fachspezifisch zusammenzu-
stellen und zu analysieren. Soweit unterrichtsorganisatorische
MaBnahmen darin diskutiert werden, gehen sie ganz iiberwiegend in
Richtung auf "innere Differenzierung", handeln also von Versuchen,
die extreme Heterogenit&t der Lerngruppe innerhalb der Klasse bis
zu einem gewissen Grad aufzufangen. Vorschldge zur HuBeren Differen-
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zierung dagegen finden sich in den von Lehrern berichteten Unter-
richtsexperimenten nur selten; soweit ich sehe, zielen sie dann
meist auf die Bildung binationaler Klassen.

Die Realisierungschancen fiir die Einfiihrung der offenen Instruktion
dirften demnach nicht gering sein, weil dies Modell ankniipfen kann
an den von den Lehrern ldngst wahrgenommenen Bedarf an Individuali-
sierung sowie an zahlreiche naturwilichsige Ansétze zu innerer Diffe-
renzierung des Unterrichts, die sich in der Praxis herausgebildet
haben. Die Arbeit mit den Lernprogrammen in der offenen Instruktion
wiirde aber auch dann schon zu Verbesserungen der Lernsituation fiih-
ren, wenn der Lehrer sich nicht zu einer flexibleren Organisation
seines Unterrichts insgesamt verstehen kann. Freilich nur fiir kurze
Zeit: Die Realisierung nur des technischen Aspekts, die Einbeziehung
computerunterstiitzten Lernens in den sonst unver&dnderten Unter-
richt also, h&dtte ndmlich zur Folge, daB gerade fiir die Auslinder-
kinder, zu deren familialen Sozialisationsformen eine offene Lern-
situation im allgemeinen stdrker in Widerspruch stehen dlirfte als
zu denen der deutschen Kinder, wichtige Entwicklungsanreize zuriick-
trdten. Zwar werden viele ausldndische Eltern und Lehrer die Pro-
gramme wegen ihrer prédzisen Definition der Lernziele und Lerninhal-
te gern akzeptieren, doch darf dariliber nicht vergessen werden, daB
gerade auslédndische Kinder die Fdhigkeit erwerben miissen, ihr Lernen
selbst zu organisieren; insbesondere wenn sie remigrieren und

sich mit einer stark abweichenden Lernsituation in der Heimat
arrangieren miissen, sind sie darauf angewiesen, Eigeninitiative

zu entfalten, da sie sonst, wie sich immer wieder zeigt, vor kaum
16sbaren Problemen stehen.1 Die Einfiihrung der Lehrprogramme fiir
die Auslédnderkinder bei sonst unverdndertem Unterricht kann im
tibrigen auch fiir die deutschen Schiiler mit der Zeit zu einer Ab-
nahme der Qualitdt des Unterrichts fiihren: Ich kdnnte mir vor-
stellen, daB aus einem normalen, hinsichtlich seiner Lerneffek-
tivitdt zwar gewiB suboptimalen, ansonsten aber lebendigen Un-

1 Vgl. zum Beispiel L. Unger, 1981, sowie die Erfahrungsberichte

aus der tdglichen Arbeit mit Remigranten, in: Beratungszentrum,
1982. Vgl. ferner oben Kap. 1.2.3.
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terricht zugleich mit der Einflihrung von Perioden computerunter-
stilitzten Lernens eine Reglementierung des Unterrichtsgeschehens
einsetzt, welche die persénliche Zuwendung zwischen Schiilern und
Lehrer und zwischen Schiilern untereinander reduziert und auf das
fachlich fiir notwendig Gehaltene beschrédnkt. Aktives, soziales
Lernen in einer offenen, flexibel organisierten Situation ist
aber ein ebenso unverzichtbarer Bestandteil der offenen Instruk-
tion wie ihr unterrichtstechnologisches Element, und ich halte
im Interesse sowohl der deutschen wie der ausl&ndischen Schiiler
die Reduzierung dieses Konzepts auf seine medienbezogenen Aspek-
te allenfalls filir eine kurze Ubergangszeit flir tragbar. Die Ar-
beit an den Computern mag zwar Anldsse zur Interaktion schaffen
und fiir Entlastung und Freirdume sorgen; deren Nutzung aber,
oder, allgemeiner gesagt, die Integration von kognitivem und
sozialem Lernen wird aber nur im Rahmen eines Gesamtkonzeptes
flir den Unterricht in multikulturellen Klassen gelingen, in wel-

chem die Medien eine begrenzte Funktion haben.

Die programmierte Instruktion hat trotz allen Engagements pddagogi-
scher und sonstiger Kreise in den sechziger Jahren keinen Eingang
in das Schulwesen der BRD gefunden. Ahnliches galt fiir den com-
puterunterstiitzten Unterricht in den USA, obwohl dort méchtige
Industriebetriebe alles getan haben, um die Einfilihrung der Computer
in die Schulen zu f6rdern. Erst seit der Entwicklung der Micro-
computer und der zugehtrigen Programme auf einem filir den Unter-
richt funktionalen Niveau setzt sich dies Medium in einzelnen
Ldndern in der Schule durch. Abgesehen von den pddagogischen Argu-
menten gegen die programmierte Instruktion, die seinerzeit eine Rolle
spielten - Begrenzung des Unterrichts auf Faktenvermittlung, Uner-
setzbarkeit des Lehrers usw. - , und abgesehen von den Befiirchtun-
gen hinsichtlich der Uberlastung des Schuletats, der technischen
Anfdlligkeit der Hardware, der Mangelhaftigkeit der Software und
der Isoliertheit der Schiiler bei computerunterstiitztem Unterricht
diirfte ein wesentlicher Grund fiir die bis vor kurzem sehr z8gernde
Verbreitung des computerunterstiitzten Unterrichts darin zu suchen
sein, daB versiumt wurde und noch immer vernachl&ssigt wird, seinen
Stellenwert im Gesamtzusammenhang von Schule und Unterricht von
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Anfang an zu durchdenken. Gelegentlich wurde sogar der Versuch
unternommen, die Vermittlung aller (oder doch fast aller) Lern-
inhalte den Programmen zu ubertragen und den Bedirfnissen der
Kinder auf Zusammensein und Zusammenarbeit mit anderen Kindern
dadurch zu entsprechen, daB eigens hierzu rekrutierte Erwachsene
Spiel- und Diskussionspausen organisierten.

In dem Modell der offenen Instruktion wird im Unterschied hierzu
versucht, die Arbeit mit den Programmen auf kurze Zeitspannen zu
begrenzen, vor allem aber sie in einen Kontext zu integrieren, in
welchem soziales Lernen die Normalform darstellt. Voraussichtlich
werden sich bei der Erprobung des Modells und bei der Beschreibung
und Analyse der dort ablaufenden Vorgdnge durch wissenschaftliche
Begleitung Anst&B8e zu Modifikationen im Detail ergeben. Es kommt
dann darauf an, insbesondere diejenigen Randbedingungen zu beach-
ten und nach Mdglichkeit zu verédndern, die einer Offnung des Unter-
richts in gemischten Klassen im Wege stehen.

Die Probleme der Auslinderkinder werden freilich auch mit Hilfe
dieses Modells nicht sdmtlich geldst. GewiB aber werden sie im
Unterricht und als Folge im Schulleben insgesamt spiirbar geringer,
so daB die Kinder leichter und besser durch die Schule kommen und
sich ihre Chance erhsht, eine ad&quate Ausbildung nach der Schule
und einen angemessenen Beruf zu finden. Dadurch daB die Herkunfts-
sprachen in der offenen Instruktion einen wichtigen Stellenwert
erhalten, werden dariiber hinaus glinstigere Voraussetzungen dafiir
geschaffen, das den auslindischen Kindern auch die Wahl bleibt,

in ihre Heimat zurlickzukehren.



- 129 -

7. Im Text zitierte Literatur

BANGERT, R.L., KULIK, J.A., und KULIK, C.C Individualized systems
of instruction in secondary schools. In: R .ew of Educational
Research, 53, 1983, 2, S. 143-158.

BAYER, W., GARTNER-HARNACH, V., KROLAGE, J., PAUL, B.R., ROHRIG, A.,
SCHULTE, W., und TRAUMER, E.: Psychologische Untersuchung der Schul-
situation der Kinder auslédndischer Arbeitnehmer. AbschluBSbericht

der Forschungsgruppe "Kinder ausl&ndischer Arbeitnehmer" an der
Fachhochschule fiir Sozialwesen Mannheim. Mannheim o.J. (1977).

BEERMANN, A.: Wege zur Integration auslédndischer Kinder - Grund-

zlige des Krefelder Modellversuchs. In: Grundschulprojekt Krefeld.
Innere und duBere Differenzierung im Primarbereich bei hohem Aus-
l&nderanteil. Projektstudie III, Teil 1. Krefeld 1980, S. 31-244.

BENNETT, N.: Teaching styles and pupil progress. London 1976.

Review Symposium on: N. BENNETT: Teaching styles and pupil progress.
In: American Educational Research Journal, 15, 1978, 1. Mit Bei-
trégen von BOSSERT, S.T. (S. 160-163), CHOPPIN, B. (S. 158-160),
ROSENSHINE, B.V. (S. 163-169).

Beratungszentrum flir griechische Riickkehrer des Ausschusses fir
zwischenkirchliche Hilfe und auswidrtige Beziehungen der ortho-
doxen Kirche Griechenlands: Die griechische Riickwanderung. Eni-
merosi 5. Athen/Thessaloniki/Kavala, April 1982 (mimeo).

DEUTSCHER BILDUNGSRAT. Empfehlungen der Bildungskommission: Struk-
turplan flir das Bildungswesen, Stuttgart 1970.

BOOS-NUNNING, U., und HOHMANN, M.: Zur Situation deutscher Lehrer
von Kindern auslédndischer Arbeitnehmer. Ergebnisse einer qualita-
tiven Untersuchung. In: Bildung und Erziehung, 28, 1975, S. 43-52.

BRUNER, J.: Der Prozef der Erziehung. Disseldorf 1970.

Der Regierende Blirgermeister von Berlin (Hrsg.): Untersuchung der
Determinanten der beruflichen Ausbildungsbeteiligung von ausl&n-
dischen Jugendlichen in Berlin (West). Vorgelegt von der PROGNOS AG,
Basel. Berlin, Dezember 1980, 2 Binde (a).

Der Regierende Blirgermeister von Berlin (Hrsg.): Befragung deutscher
und ausldndischer Haushalte zur Ausl&nderintegration in Berlin. Vor-
gelegt von Socialdata, Institut fir empirische Sozialforschung
(Werner BROG et al.). Berlin, Dezember 1980, 2 B&nde (b).

BUSE, K.: Die Darstellung des griechisch-tilirkischen Konflikts in
griechischen Schulbilichern. In: Miinchner Zeitschrift fiir Balkankunde,
3. Band, 1980, S. 1-23.



- 130 -

BUSCHBECK, H., ERNST, K., und REBITZKI, M.: (K)eine Schule wie jede
andere. Weinheim: Beltz 1982,

BUSSIS, A.M., und CHITTENDEN, E.A.: BAnalysis of an approach to open
education. ETS, Princeton, N.J., 1970.

BUSSIS, A.M., CHITTENDEN, E.A., und AMAREL, M.: Beyond surface
curriculum. An interview study of teachers' understandings. Boulder,
Colorado, 1976.

CALLIESS, E., EDELSTEIN, W., HOPF, D., KELLER, M., KRAPPMANN, L.,
PETRY, Ch., RASCHERT, J., und REINDEL, H.: Sozialwissenschaft in
der Schule. Umrisse eines Struktur- und ProzeBcurriculum. Stutt-
gart 1974.

CALLIESS, E.: Open education - die radikale Alternative? Was man
von der englischen Primarschule lernen kann. In: Gesamtschule, 2,
1976, S. 12-15.

CARROLL, J.B.: The teaching of French as a foreign language in eight
countries. Stockholm 1975.

COHEN, P.A., KULIK, J.A., und KULIK, C.C.: Educational outcomes of
tutoring: a meta-analysis of findings. In: Amer. Educ. Res. J., 19,
1982, 2, S. 237-248.

COMBER, L.C., und KEEVES, J.P.: Science education in nineteen count-
ries. Stockholm 1973.

COOK, A., und MACK, H.: The teacher's role. New York 1971.

CORRELL, W. (Hrsg.): Programmiertes Lernen und Lehrmaschinen. Eine
Quellensammlung zur Theorie und Praxis des programmierten Lernens.
Braunschweig 1965.

COSCUN, H., DAHME, G., und HOLLE, D.: Tilirkische Familie und deutsche
Schule. Eine empirische Untersuchung zum EinfluB tiirkischer Eltern
auf die Eingliederung ihrer Kinder in Klasse und Unterricht. In:
Psychologie und Praxis, 1980, 24, S. 57-69.

CRONBACH, L.J., und SNOW, R.E.: Individual differences in learning
ability as a function of instructional variables. Stanford 1969.

CRONBACH, L.J., und SNOW, R.E.: Aptitudes and instructional methods.
A Handbook of Research on Interactions. New York 1977.

CUMMINS, J.: Linguistic interdependence and the educational deve-
lopment of bilingual children. In: Review of Educational Research,
49, 1979, 2, S. 222-251.

CUMMINS, J.: The cross-lingual dimensions of language proficiency:
Implications for bilingual education and the optimal age issue.
In: TESOL-Quarterly, 14, 1980, 2, S. 175-187. (1980 a)



- 4131 -

CUMMINS, J.: Psychological assessment of immigrant children: Logic
or intuition. In: Journal of multilingual and multucultural develop-
ment, 1, 1980, 2, S. 97-111. (1980 b)

DERENBACH, R.: Notwendigkeit und Probleme einer fl&chendeckenden
Schulpolitik fiir auslédndische Kinder und Jugendliche. In: Informa-
tion zur Raumentwicklung, 1980, 11, S. 543-568.

DeVRIES, D.L., EDWARDS, K.J., und SLAVIN, R.E.: Biracial learning
teams and race relations in the classroom: Four field experiments
using teams-games-tournament. In: Journal of Educational Psycho-
logy, 70, 1978, S. 356-362.

DIMOU, G.: Verhaltensauffdlligkeiten von griechischen Schiilern aus
der Sicht ihrer Lehrer. Dissertation. Universit&t Dilisseldorf, 1979.

DOYE, P.: Fremdsprachenunterricht mit Sprachlehranlagen. In:
NICKLIS, W.S. (Hrsg.): Programmiertes Lernen. Bad Heilbrunn 1969,
S. 84-95.

EIDENEIER, H.: Zum Problem der Schulbildung fiir griechische Kinder
in der Bundesrepublik Deutschland. In: Hellenika, Bochum 1975,
S. 88-95.

EYFERTH, K., FISCHER, K., KLING, U., u.a.: Computer im Unterricht.
Formen, Erfolge und Grenzen einer Lerntechnologie im Unterricht.
Stuttgart 1974.

FOPPA, K.: Der Beitrag verschiedener lerntheoretischer Konzeptionen
zur angewandten Psychologie des Lernens. In: IRLE, M. (Hrsg.): Be-
richt Uber den 26. KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Psycho-
logie Tiibingen 1968, Gottingen 1969, S. 58-60.

FORSCHUNGSVERBUND "Probleme der Auslidnderbeschdftigung": Inte-
grierter Endbericht. Rheda, Juli 1979.

FOSTER, J.: Aktives Lernen - Konzeption des entdeckenden Lernens
im Primarbereich. Ravensburg 1974.

FRANKUDAKI, A.: Die Lesebiicher der Volksschule (griechisch).
Athen 1978.

FREINET, C.: Die moderne franzdsische Schule. Paderborn 1979.

GARTNER, H.: Zum Leistungsverhalten ausl&ndischer Schiiler. In: Bil-
dung und Erziehung, 33, 1980, 6, S. 578-593.

GAGE, N.L., und BERLINER, D.C.: Pddagogische Psychologie. Band 1:
Grundlagen, Konzepte, Ergebnisse. Band 2: Lehrmethoden, Bewertung
des Lernerfolges. Minchen 1979.

GAGNf, R.M.: Die Bedingungen des menschlichen Lernens. Hannover 1969.

GECK, H.-M.: Die griechische Arbeitsmigration. Eine Analyse ihrer
Ursache und Wirkung. KSnigstein 1979.



- 132 -

GEHLEN, N., ROTH, W.K., und SCHMITT, G.: Schulische und auBerschu-
lische Sozialisation ausldndischer Arbeiterkinder. Ein Bericht {iber
das Freiburger Forschungsprojekt. In: Zeitschrift flir Pddagogik, 27,
1981, S. 941-954.

GLASER, R.: Adaptive education: Individual diversity and learning.
New York 1977.

GOTOWOS, A.: Sprache und Interaktion griechischer Migrantenkinder
in der Bundesrepublik Deutschland bzw. Berlin (West). Phil.Diss.,
Berlin 1979. .

GRONLUND, N.E.: Die Anlage von Leistungstests. Herausgegeben von
D. Hopf. Frankfurt 1974.

HAEFNER, K.: Die neue Bildungskrise. Herausforderung der Informa-
tionstechnik an Bildung und Ausbildung. Birkh&duser Verlag, Basel
1982.

HARDER, E.: Rlickkehr oder Verbleib. Eine Befragung griechischer
Arbeiter in Nordrhein-Westfalen. Institut fiir Kommunalwissenschaf-
ten der Konrad-~Adenauer-Stiftung e.V., Melle 1980.

HAUSSER, K. (Hrsg.): Modelle schulischer Differenzierung. Minchen
1981.

HELLBRUGGE, T. (Hrsg.): Die Kinder ausl&ndischer Arbeitnehmer.
Minchen 1980.

HOFFMANN-NOWOTNY, H.-J.: Soziologie des Fremdarbeiterproblems. Eine
theoretische und empirische Analyse am Beispiel der Schweiz. Stutt-
gart 1973. -

HOHMANN, M. (Hrsg.): Unterricht mit ausldndischen Kindern. Diissel-
dorf 1976.

HOPF, D.: Ubergangsauslese und Leistungsdifferenzierung. Eine Unter-
suchung am Beispiel der Grammar und Comprehensive Schools in Eng-
land. Frankfurt 1970.

HOPF, D.: Flexible Unterrichtsorganisation: Mo&glichkeiten und Gren-
zen. In: Neue Sammlung, 6, 1975, S. 520-537.

HOPF, D.: Differenzierung in der Schule. 2., verédnderte Auflage.
Stuttgart 1976.

HOPF, D.: Mathematikunterricht. Eine empirische Untersuchung zur
Didaktik und Unterrichtsmethode in der 7. Klasse des Gymnasiums.
Stuttgart 1980.

HOPF, D., KRAPPMANN, L., und SCHEERER, H.-J.: Aktuelle Probleme der
Grundschule. In: Max-Planck-Institut flir Bildungsforschung, Projekt-
gruppe Bildungsbericht (Hrsg.): Bildung in der Bundesrepublik
Deutschland. Daten und Analysen, Band 2. Stuttgart und Reinbek

1980, S. 1113-1176.



- 133 -

HOPF, D.: Pddagogische Diagnostik. In: Die Psychologie des 20. Jahr-
hunderts, Band XI. Zlirich 1980, S. 896~919.

HOPF, D.: Schulprobleme der Auslédnderkinder. In: Zeitschrift fir
pddagogik, 27, 1981, S. 839-861.

HORAK, V.M.: A meta-analysis of research findings on individualized
instruction in mathematics. In: Journal of Educational Research, 74,
1981, 4.

HOTAMANAIDIS, S.: Sozialp&dagogische Probleme griechischer Gastar-
beiterfamilien in der Bundesrepublik Deutschland. Eine empirische
Untersuchung an 200 Familien. Dissertation, Kiel 1974.

INFORMAL SCHOOLS IN BRITAIN TODAY. Vol. 1: Curriculum. Vol. 2:
Administration and organisation. Vol. 3: Teachers and classrooms.
New York 1971/72.

INGENKAMP, K.H. (Hrsg.): Die Fragwlirdigkeit der Zensurengebung.
Texte und Untersuchungsberichte. Weinheim 1971.

INSTITUT FUR ZUKUNFTSFORSCHUNG (Hrsg.): Ausldnder oder Deutsche.
Integrationsprobleme griechischer, jugoslawischer und tiirkischer
BevSlkerungsgruppen. Kéln 1981.

IRSKENS, R.: Von der Grundschule ins Gymnasium. Erfahrungen aus
einem Grundschulprojekt mit griechischen Kindern. In: Auslédnder-
kinder, 3, 1982, 1, S. 15-17.

JACKSON, P.W.: Die Welt des Schiilers. In: EDELSTEIN, W., und

HOPF, D. (Hrsg.): Bedingungen des Bildungsprozesses. Psychologische
und pddagogische Forschungen zum Lehren und Lernen in der Schule.
Stuttgart 1973, S. 13-29.

JOHNSON, R.T., und JOHNSON, D.W,: Building friendship between han-
dicapped and nonhandicapped students: Effects of cooperative and
individualistic instruction. In: American Educational Research
Journal, 18, 1981, S. 415-423,

KASPER, H., und PIECHOROWSKI, A. (Hrsg.): Offener Unterricht an
Grundschulen. Berichte englischer Lehrer. Ulm 1978.

KATSARAKIS, N.: Probleme kultureller und gesellschaftlicher Integra-
tion griechischer Arbeitnehmer in der BRD. Exemplare Untersuchung im
Bereich des Freizeitverhaltens. Dissertation, Aachen 1974.

KELPANIDES, M.: Die Reform des griechischen Bildungswesens. Darge-—
stellt an der Entwicklung im Sekundarbereich 1957-1977. In: Mittei-
lungen und Nachrichten des Deutschen Instituts fiir internationale
paddagogische Forschung, 88-89, 1977, S. 30-81.

KLAUER, K.J., FRICKE, R., und HERBIG, M.: Lehrzielorientierte Tests.
Beitrdge zur Theorie, Konstruktion und Anwendung. Diisseldorf 1972.



- 134 -

KODRAN, H., u.a.: Unterricht in Klassen mit hohem Auslédnderanteil.
Beobachtungen an Berliner Grund- und Hauptschulen. In: Zeitschrift
fiir Pddagogik, 27, 1981, S. 925-940.

KUNNE, W.: Die AuBenwanderung jugoslawischer Arbeitskrédfte. Ein
Beitrag zur Analyse internationaler Arbeitskrdftewanderungen. Kdnig-
stein 1979.

KULIK, C.C., SCHWALB, B.J., und KULIK, J.A.: Programmed instruction
in secondary education: A meta-analysis of evaluation findings. In:
Journal of Educational Research, 75, 1982, S. 133-138.

KULIK, J.A., BANGERT, R.L., WILLIAMS, G.W.: Effects of computer-
based teaching on secondary school students. In: Journal of Educa-
tional Psychology, 75, 1983, 1, S. 19-26.

LANDESSTELLE FUR ERZIEHUNG UND UNTERRICHT: Untersuchung von Schul-
besuch und Schulverlauf ausldndischer Schiiler in Baden-Wiirttemberg.
Zwischenbericht. Teil 2: Ergebnisse im Uberblick. Stuttgart 1981.

LEE, E.S.: A theory of migration. In: Demography, 3, 1966, S. 47-57.

LECKEBUSCH, U., und WALTER, K.-H.: Zur Organisation des Unterrichts
flr ausldndische Schiiler in Nordrhein-Westfalen. In: Recht der
Jugend und des Bildungswesens, 30, 1982, 1, S. 67-75,

LINDVALL, C.M., und BOLVIN, J.0O.: Programmed instruction in the
schools. An application of programming principles in individually
prescribed instruction. In: LANGE, P.C. (Hrsg.): Programmed in-
struction. 66th Yearbook of the National Society for the Study of
Education, Part II. Chicago 1967, S. 156-188.

LLUCH-ORDINAGA, J., u.a.: Soziale Eingliederungshilfen fiir auslé&n-
dische Kinder. Institut flr Kommunalwissehschaften der Konrad-
Adenauer-Stiftung, Studien zur Kommunalpolitik, Band 17, Bonn 1979.

LUKESCH, H.: Zur Situation von Auslé&nderkindern an deutschen Schulen.
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung in Nordrhein-Westfalen und
Hessen. In: Zeitschrift fiir Pddagogik, 27, 1981, S. 879-892.

MANDL, H., und FISCHER, P.M.: Wissenschaftliche Ansdtze zum Aufbau
und zur Fdrderung selbstgesteuerten Lernens. In: Unterrichtswissen-
schaft, 1982, 2, s. 111-128.

MARKOU, G.: Selbstkonzept, Schulerfolg und Integration griechischer
Migrantenkinder in der Bundesrepublik Deutschland bzw. Berlin (West).
Dissertation, Berlin 1980.

NATIONALER STATISTISCHER DIENST GRIECHENLANDS: Statistik des Bil-
dungswesens 1977-78. Athen 1981. (Griechisch)

NATIONAL STATISTICAL SERVICE OF GREECE. Statistical Yearbook of
Greece 1980. Athen 1981.

NEBER, H. (Hrsg.): Entdeckendes Lernen. Weinheim 1981.



- 135 -

NICKLIS, W.S.(Hrsg.):Programmiertes Lernen. Bad Heilbrunn 1969.

OEVERMANN, U.: Schichtenspezifische Formen des Sprachverhaltens und
ihr EinfluB auf die kognitiven Prozesse. In: ROTH, H. (Hrsg.): Be-
gabung und Lernen. Stuttgart 1969, S. 297-355.

OTTMANN, A.: Probleme beim Mathematikunterricht in sprachhomogenen -
hier griechischen - Hauptschulklassen und Hinweise zu deren L&sungen.
In: Lehren und Lernen, 7, 1981, S. 40-56.

PAULSEN, S.: Lernstdrungen bei Kindern. Sozial- und lebensgeschicht-
liche Ursache. Frankfurt/New York 1977.

PERCIVAL, F., und ELLINGTON, H. (Hrsg.): Distance learning and
evaluation. Aspects of educational technology, Vol. XV. London und
New York 1981.

PIANOS, K.C.: Einstellungen griechischer Volksschullehrer zu Kind
und Unterricht. Dissertation, Tibingen 1977.

PLOWDEN, Lady B., u.a.: Children and their Primary Schools: A report
of the Central Advisory Council for Education. London: Her Majes-
ty's Stationary Office 1967. Deutsch: BELSER, H., ROEDER, P.M., und
THOMAS, H. (Hrsg.): Kinder, Schule, Elternhaus. Eine Untersuchung
iber das englishe Primarschulwesen. Frankfurt 1972.

PRESSEY, S.L.: A simpe apparatus which gives tests and scores -
and teaches (1926). In: LUMSDAINE, A.A., und GLASER, R. (Hrsg.):
Teaching machines and programmed learning. Washington 1960.

PRESSEY, S.L.: Eine Maschine zum automatischen Lehren von Ubungs-
stoffen (1927). In: CORRELL, W. (Hrsg.): Programmiertes Lernen und
Lehrmaschinen. Braunschweig 1965, S. 32-36.

RAMSEGER, J.: Offener Unterricht in der Erprobung. Erfahrungen mit
einem didaktischen Modell. Miinchen 1977.

RODAX, K., und SPITZ, N.: Soziale Umwelt und Schulerfolg. Eine empi-
risch-soziologische Untersuchung der dkologisch und sozialstrukturell
variierenden Determinanten des Schulerfolgs. Weinheim 1982.

ROEDER, P.M.: Dimensionen der Schulleistung. Modelle der Differen-
zierung in Abh&ngigkeit von Leistungsdimensionen einzelner F&cher.
Stuttgart 1974.

ROGERS, M., MILLER, N., und HENNIGAN, K.: Cooperative games as an
intervention to promote cross-racial acceptance. In: American Edu-
cational Research Journal, 18, 1981, S. 513-516.

SAMUDA, R.J., und CRAWFORD, D.H.,: Testing, assessment, counselling
and placement of ethic minority students. Current methods in
Ontario. Toronto, Ontario: Ministry of Education, 1980.

SANDER, A.: Entgegnung zu SCHMIDTKE: Auslédnderkinder und Sonder-
schule. In: Zeitschrift flir Heilp&ddagogik, 1977, 3, S. 176-180.



- 136 -

SCHIEFELE, H. (Hrsg.): Lehrprogramme in der Schule. Grundlagen -
Versuche - Erfahrungen. Miinchen 1966.

SCHOTT, F., NEEB, XK.-E., und WIEBERG, H.-J. W.: Lehrstoffanalyse und
Unterrichtsplanung. Eine praktische Anleitung zur Analyse von Lehr-
stoffen, Prédzisierung von Lehrzielen, Konstruktion von Lehrmateria-
lien, Uberpriifung des Lehrerfolgs. Braunschweig 1981.

SCHRADER, A., NIKLES, B.W., und GRIESE, H.M.: Die zweite Generation.
Sozialisation und Akkulturation auslédndischer Kinder in der Bundes-
republik. 2. Auflage, Kronberg 1979,

SHAPLAND, J.: Individualised learning in science. In: WATTS, J.
(Hrsg.): The Countesthorpe experience. London 1977, S. 75-83.

SHARAN, S.: Cooperative learning in small groups. Recent methods
and effects on achievement, attitudes, and ethnic relations. In:
Review of Educational Research, 50, 1980, S. 241-271.

SILBERMAN, C.E. (Hrsg.): The open classroom reader. New York 1973.

SKINNER, B.F.: The science of learning and the art of teaching. In:
Harvard Educational Review, 24, 1954, S. 86-97.

SLAVIN, R.E., und MADDEN, N.,A.: School practices that improve race
relations. In: American Educational Research Journal, 16, 1979,
S. 169-180.

SLAVIN, R.E.: Cooperative learning. In: Review of Educational Re-
search, 50, 1980, S. 315-342, :

SMOLICZ, J.J.: Culture and education in a plural society. Canberra,
Australien 1979.

STAVROU, S.K.: Probleme und Perspektiven der Berufsbildung in der
soziodkonomischen Umw&lzung Griechenlands. Berlin 1980. (Disserta-
tion am Fachbereich Philosophie der Technischen Universitit Berlin)

STEINHAUSEN, H.-Ch.: Migration und psychosoziale Adaption. Unter-
suchungen in Gastarbeiterfamilien. Berlin 1983.

TREUMANN, K.: Dimensionen der Schulleistung. Leistungsdimensionen
im Mathematikunterricht. Gutachten und Studien der Bildungskommis-
sion des Deutschen Bildungsrates. Band 21, Teil 2, Stuttgart 1974.

TSOLAKIS, C.: The educational system of Greece. Educational and
psychological interactions No. 73, Department of Educational and
Psychological Research. Malmd School of Education, Lund University.
Malmd, April 1981.

UNGER, L.: Die Rickkehr der zweiten Generation. Eine empirische
Untersuchung zur Remigration griechischer Jugendlicher. Bielefeld
1982 {Mimeo).



- 137 -

WAGNER, E.: Deutschunterricht im Sprachlabor. In: Die Unterrichts-
praxis, 15, 1982, 7, S. 49-56.

WATTS, J. (Hrsg.): The Countesthorpe experience. The first five
years. London 1977.

WEBER, L.: Dealing with realitiy: The open corridor approach. In:
SILBERMAN, C.E. (Hrsg.): The open classroom reader. New York 1973,
S. 467-480.

WEINERT, F.E.: Selbstgesteuertes Lernen als Voraussetzung, Methode
und Ziel des Unterrichts. In: Unterrichtswissenschaft, 1982, 2,
S. 99-110.

WORLD YEARBOOK OF EDUCATION 1982/83: Computers and Education.
London und New York 1983.

XOCHELLIS, P.: Das moderne griechische Elementarschulwesen. Die
griechische Elementarschule der Gegenwart in Gegeniiberstellung zur
bayerischen Volksschule. Miinchen 1960. (Phil. Dissertation)

XOCHELLIS, P., und TERZIS, N.: Curriculumforschung in Griechenland.
In: HAMEYER, U., FREY, K., und HAFT, H. (Hrsg.): Handbuch der
Curriculumforschung. Weinheim 1982, S. 773-776.

ZOGRAFOU, A.: Die Lesebiicher der Vorbereitungsklassen und der mutter-
sprachlichen Kurse fiir griechische Kinder in Deutschland. Offenbach,
1979.



=

CmBNaARHBOY L




	Titel
	Impressum
	Inhalt
	Vorwort
	0. Einführung
	1. Zur Heterogenität der Lernvoraussetzungen, Lernfähigkeiten und Lernformen
	1.1 Die deutschen Schüler
	1.2 Die ausländischen Schüler in deutschen Schulklassen
	1.2.1 Hinweise auf die Heterogenität der Ausländerkinder aus den quantitativen Verhältnissen und den strukturellen Rahmenbedingungen
	1.2.2 Hinweise auf die Heterogenität der Ausländerkinder aus Unterrichtsbeobachtungen in deutschen Schulklassen
	1.2.3 Hinweise auf die Heterogenität der Ausländerkinder aus Beobachtungen von Schule und Unterricht im Herkunftsland: Beispiel Griechenland
	1.2.3.1 Unterschiede im Schulsystem
	1.2.3.2 Unterrichtsinhalte
	1.2.3.3 Unterrichtsmethoden


	1.3 Zusammenfassende Bemerkungen zur Heterogenität der Schüler in Klassen mit deutschen und ausländischen Kindern

	2. Zur Situation des gegenwärtigen Unterrichts in Klassen mit deutschen und ausländischen Kindern: Beispiel Grundschule
	3. Hochgradig individualisierter Unterricht
	3.1 Flexible Unterrichtsorganisation oder offener Unterricht
	3.2 Computerunterstützter Unterricht

	4. Offene Instruktion
	4.1 Zum Stellenwert der flexiblen Unterrichtsorganisation bzw. des offenen Unterrichts
	4.2 Zum Stellenwert des computerunterstützten Unterrichts
	4.3 Curriculare Prioritäten
	4.4 Nachbemerkungen zur offenen Instruktion

	5. Zur Realisierung der offenen Instruktion in Klassen mit deutschen und ausländischen Kindern unter den gegenwärtigen Bedingungen von Schule und Unterricht
	5.1 Materialentwicklung für die offene Instruktion
	5.2 Zur schrittweisen Einführung der offenen Instruktion
	5.3 Zur Vorbereitung der Lehrer auf die offene Instruktion
	5.4 Zur Leistungsbeurteilung i n der offenen Instruktion

	6. Schlußbemerkung
	7. Im Text zitierte Literatur



