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Gesellschaftlich relevantes Lernen im
Themenzentrierten Unterricht: ein
Praxisbericht

Martin Riesen

In modernen Lehrplinen wird eine Allgemeinbildung gefordert, die sowohl
den Fachwissenschaften wie auch den Interessen der Person verpflichtet ist.
In der Praxis wird diesem Anspruch hiiufig nachgelebt, indem einerseits im
reguldren Unterricht die Stoffe eines Faches in ihrer Systematik dargestellt
und andererseits — davon losgeldst — Formen des Blockunterrichts durchge-
fiihrt werden, in denen die Lernenden, beispielsweise im Rahmen von Pro-
jektwochen, ihre Interessen einbringen konnen. Der Themenzentrierte Unter-
richt, der Gegenstand dieses Berichtes ist, stellt den Versuch dar, sach- und
personbezogenes Lernen ausgehend von gesellschaftlich relevanten Fragestel-
lungen miteinander zu verkniipfen, und zwar innerhalb des reguldren allge-
meinbildenden Unterrichts einer Hoheren Mittelschule. Der Bericht, eine
praxisbezogene Evaluation, bezieht sich auf den Themenzentrierten Unter-
richt, wie er an der Staatlichen Diplommittelschule Biel entwickelt worden
ist. In dhnlicher Form wird der Themenzentrierte Unterricht auch am Staatli-
chen Seminar Biel durchgefiihrt, an das die Diplommittelschule angegliedert

ist.

Einleitung

In den sieben Kantonen der Nordwestschweizerischen Erzichungsdirektorenkonferenz
(NW EDK) lauft seit 1989 das Projekt "Brweiterte Lernformen". Der Themenzentrierte
Unterricht der Diplommittelschule Biel ist ein Projektbeitrag des Kantons Bern. Wich-
tige Zielsetzungen des NW EDK-Projektes sind:

— Im Sinne der Schulentwicklung sollen Lernformen entwickelt und erprobt werden,
die die Schiilerinnen und Schiiler je spezifisch fordern und fordern, Selbsttitigkeit
und Selbstindigkeit vermehrt ermoglichen, gleichzeitig aber auf Teamféhigkeit und
Gemeinschaftsbildung hin angelegt sind. Dabei sollen die Schiilerinnen und Schii-
ler eine griindliche und handlungswirksame Sachkompetenz erlangen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich vermehrt als Subjekte ihres Lernens und
nicht als Objekte der Belehrung verstehen.

Die damit verbundenen Auswirkungen auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler,
die Arbeit der Lehrkrifte und die Organisation der Schule sollen im Rahmen dieses
Projektes reflektiert werden. Mit diesem Bericht stellen wir dar, wie wir an der
Diplommittelschule Biel die Zielsetzungen des NW EDK-Projektes interpretiert haben,
und es soll praxisbezogen evaluiert werden, wie uns ihre Umsetzung gelungen ist.
Der Bericht gibt eine Innensicht wieder. Diese kann die Objektivititsanspriiche nicht in
gleicher Weise erfiillen, wie das bei einer externen Evaluation der Fall wiire. Innere
Evaluationen haben aber den Vorteil, dass gewonnene Erkenntnisse unmittelbar in die
Weiterentwicklung des Evaluationsgegenstandes einfliessen konnen. Und dies ist un-
sere Absicht: die Weiterentwicklung des Themenzentrierten Unterrichts mit allen Betei-

ligten.
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Im ersten Teil werden die Zielsetzun i i
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Unter dem Druck der "Stoffiille" ist schulischer Unterricht immer wied i

. . e
;?Vls_sensstot:fe zu vermitteln, ohne diese auf die urspriinglichen Problemstgl%sgztr: Z&

ezichen, die Ausgangspunkt von Wissenschaft und Forschung gewesen sind, und

ohne dieses Wissen auf Probleme anzuwenden, die sich im Alltag stellen (Aebli 1’987)
Das. Lcmen blelb.t dann Selbstzweck; es fiihrt nicht iiber sich hinaus. Was bestenfallé
abfillt, ist gelehnges Wissen, das in schulischen Priifungen vorgezeigt werden kann
Demgegeniiber verlangt die Auseinandersetzung mit wirklichkeitsbezogenen Fragcxi
g}ﬁe. sgzgale und &kologische Urteils- und Handlungsféhigkeit. Es geht darum, sich

ts:'? tlich gesellschaftlich relevanter Fragestellungen eine sachlich fundierte Meinun
Zlul ilden, diese begriinden zu konnen und ihr entsprechend zu handeln. Damit ist da%
a gle:meme Ziel des Themenzel}tnertcn Unterrichts umschrieben. Es stellt sich freilich
de(; ;:I%I?’u%%l$i§:lolgil:{:3 :c;ﬁlél%(l:(lgir; L:er;llens v(\i’i'e:stes anspruchsvolle Ziel erreicht wer-
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es im Denken und Handeln junger Me%schen Wi:ls(::r&leﬁrgfben werden misste, damit

Auf diese Frage haben wir kein ab i
\ be geschlossenes System geschliffener Antwort
;f’lqlm_el}r handeln wir im Themenzenmerten Unterricht nach bestimmten didaktische:ﬁ
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Ict;lzr:lw(;ijggﬁtfurhhancll)lqng§vy1rksamen Unterricht bedeutsam sind. Ausgehend von sol-
isc ; : :
chen didal en Prinzipien, beschreiben wir nachfolgend den Themenzentrierten
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Grundsatz 1: Orientierung an den Interessen der Beteiligten

Die Problemstellungen des Themenzentrierten Unterrichts sollen fiir die Jugendlichen
bedeutsam sein oder bedeutsam werden. Erst in dem Masse, wie Jugendliche sich von
einer Sache angesprochen filhlen, wird ein "Stoff" zum personlichen "Thema". Dies ist
vor allem dann der Fall, wenn die Schiiler/innen auch die Moglichkeit haben, ihre In-
teressen in den Unterricht einzubringen. Ernsthaftes Interesse kann picht immer vor-
ausgesetzt werden. Einesteils fehlen oftmals die Erfahrungen, an denen sich die spezi-
fischen Interessen hiitten herausbilden kénnen. Hier ist es notwendig, iiber Prozesse
der Erfahrungsbildung Interessen zu wecken. Andernteils losen gesellschaftlich be-
deutsame Gegenwarts- und Zukunftsfragen auch Abwehrreaktionen aus. Die Ausein-
andersetzung mit - unverschuldeten - Problemen, von der Friedens- und Umweltpro-
blematik bis hin zu personlichen Fragen, so zum Beispiel die, wie ich mich vor AIDS
schiitzen kann, ist bedrohlich. Eine mogliche Form der Abwehr besteht darin, die im
Unterricht zur Sprache kommenden Themen als Probleme der anderen zu etikettieren.
Dem Unterricht kommt hier die Aufgabe zu, diese Was-geht-das-mich-an-Haltung auf-
zubrechen, nicht gewaltsam, nicht moralisierend-appellativ oder sogar doktrindr-vor-
schreibend, sondern iiber die erfahrungsbezogene Anniherung an Themen- und
Problemstellungen.

Orientierung an den Interessen der Beteiligten bedeutet nicht nur, dass die Schii-
ferfinnen ihre Interessen artikulieren, sondern dass auch die Lehrer/innen ins Spiel
bringen, was sie bewegt. Zwischen beiden zu vermitteln, erfordert Moglichkeiten der
Mitsprache und der Mitbestimmung.

Grundsatz 2: Vom belehrenden Unterricht zum selbstverantworteten Lernen

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen von Anfang an in die Planung des Unterrichts
einbezogen werden. Als didaktisches Prinzip lisst sich dies leicht formulieren. In der
Praxis erweisen sich aber die Unterschiede hinsichtlich der didaktisch-methodischen
Kompetenzen, welche alle Beteiligten mitbringen, als derart gross, dass eine wirklich
gemeinsame Planung nur schwer zu realisieren ist. Am ehesten gelingt die Umsetzung
dieses Prinzips, wenn beide, Lehrer/innen und Schiiler/innen, mit einer Sache noch
wenig vertraut sind. Der Themenzentrierte Unterricht wird dann zum gemeinsamen
Lemprojekt. In jedem Fall wird die gemeinsame Unterrichtsplanung erleichtert, wenn
der Mitspracherahmen fiir beide Seiten geklirt ist. In dem Masse, wie die Schii-
ler/innen lernen, ihr Lernen selber an die Hand zu nehmen, kénnen die Rahmenbedin-
gungen fiir die Mitgestaltung und die Eigeninitiative der Schiiler/innen zunehmend of-
fener werden.

Wir sind der Auffassung, dass selbst- und mitverantwortetes Lernen zu einem Wissen
und Konnen fiihrt, das sich qualitativ von den Ergebnissen eines Unterrichts, in dem
keinerlei Mitverantwortung moglich ist und in dem die Stoffe nicht zum persdnlichen
Thema werden, unterscheidet. Es ist attraktiver und effizienter, zum einen, weil die
sachliche Auseinandersetzung mit personlichen Interessen in Bezichung steht, und zum
anderen, weil die Lernenden sich fiir die Prozesse und Resultate der Auseinander-
setzung verantwortlich fiihlen. Gleichzeitig geht es aber auch darum, die Bereitschaft
und Fahigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung sowie zur Ubernahme von Verant-
wortung zu fordern.

Grundsatz 3: Von der realen Begegnung zur reflektierten Erfahrung

Wer mit Blick auf die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler Unterricht
plant, sieht sich mit dem Umstand konfrontiert, dass junge Menschen - und nicht nur
sie - in eine Kultur hineinwachsen, in der anstelle der realen, unmittelbaren Erfahrung
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Ausdrucks- und Darstellungsformen (wie Malen, Zeichnen, Modellieren u.a.) gesche-
hen. Die wichtigste Form ist aber die sachorientierte Weiterverarbeitung des Erlebten,
wodurch ein Problembewusstsein entsteht, das iiber die personliche Betroffenheit hin-
ausfiihrt. Es wird so ein Verstdndnis aufgebaut, das in personlichen Erlebnissen
verankert ist, gleichzeitig aber als begrifflich gefasstes Wissen tiber diese hinausfiihrt
und — das ist unsere Hoffnung — iiber den Unterricht hinaus fiir das Denken und Han-
deln — auch ausserhalb der Schule — massgebend ist.

Grundsatz 4: Von der Stoffvermittlung zum forschenden Lernen

In einem realitiitsbezogenen, erfahrungsoffenen Unterricht erweitert sich der Lernort
"Schule" zu einem Raum, in dem die vielfaltigsten Tétigkeiten moglich werden. Wolf-
gang Schulz (1989) hat in vier Bildern beschrieben, in welche Richtung sich die
"Schule" als erweiterter Erfahrungsraum 6ffnen miisste, namlich hin

—  zur Werkstatt bzw. zam Labor, wo der experimenteile Umgang mit noch nicht
vorinterpretierter Realitiit gelibt werden kann, ) :

— zum Basislager fiir Erkundungen der komplexen Lebenswelt und der sie iiberfor-
menden Systeme und fiir das Sammeln, Ordnen und Werten des Erforschten,

— zum Trainingscamp fiir den Erwerb von Basisorientierungen und Fertigkeiten,
moglichst ohne unmittelbaren Handlungsdruck und in einsehbaren Zusammenhén-
gen sowie

— zur Meditationsstétte, mit sachverstindiger Hilfe fiir die Riickfrage nach den
Bedingungen der Moglichkeit zu erkennen, zu handeln und zu werten.

In diesen erweiterten Erfahrungsrdumen, wie wir sie auch im Themenzentrierten Un-
terricht zu gestalten versuchen, sind die Schiiler/innen als handelnde Subjekte ange-
sprochen. Die Titigkeiten der Schiiler/innen beschrénken sich nicht nur darauf, Vermit-
teltes nachzuvollziehen. Zwar sind im Themenzentrierten Unterricht die Lernenden -
phasenweise - auch Rezipienten, aber dariiber hinaus ist eine Vielzahl weiterer Aktivitd-
ten gefordert. Diese lassen sich gut mit den Titigkeiten eines Forschers vergleichen.
Auch im Themenzentrierten Unterricht geht es nimlich immer wieder darum, ein Pro-
blem aufzuspiiren, es einzugrenzen und genau zu beschreiben, daraufhin oder schon
im voraus gezielte Literaturrecherchen anzustellen, Vermutungen zu dussern und zu
iiberpriifen, Daten zu sammeln, zu vergleichen und zu ordnen, ein Quasi-Experiment,
eine systematische Erhebung zu planen, durchzufiihren und auszuwerten, dabei syste-
matische Beobachtungen anzustellen, genaue Protokolle zu fiihren usw. Natiirlich kann
es hier nicht um wissenschaftliche Forschung im strengen Sinn gehen, aber die Inten-
tion ist mit ihr identisch: Es geht darum, scheinbar Offensichtliches kritisch zu hinter-
fragen, also zu lernen, zwischen Meinungen und Tatsachen, zwischen Beobachtungen
und Interpretationen zu unterscheiden, zu leren, seinen Standpunkt hinsichtlich einer
Sachlage mit den gewonnenen Erkenntnissen zu vergleichen und zu differenzieren. Als
damit verbundenes Lernziel ist die Kritikfdhigkeit, einschliesslich der Fahigkeit zur
Selbstkritik, angesprochen.

Grundsatz 5: Erkenntnisse, um etwas zu bewirken

Im Unterschied zu den primir erkenntnisorientierten Zielen der Forschung hat der
Themenzentrierte Unterricht zudem noch den Anspruch, die Erkenntnisse mit konkre-
ten Wirkungsabsichten zu verbinden. Es geht darum — nun vielleicht am ehesten ver-
gleichbar mit der Titigkeit eines Journalisten —, das Erarbeitete darzustellen, und zwar
mit der Absicht, in Problemzusammenhiinge einzugreifen und aktiv an Veréinderungen
bestehender Verhiltnisse (oder auch an deren Bewahrung) teilzonehmen. Zur objektiv
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sachlichen Betrachtungsweise des Forschers kommt nun die subjektive Beurteilung
hinzu, bels[?xelswe;ise in Form eines Kommentars, der auf persénlichen Wertungen be-
ruht und mit spezifischen Interessen verbunden ist. Oder in Diskussionen geht es nun
darum, sich eine sachlich fundierte Meinung zu bilden und diese auch zu vertreten
Diese Argumentationsbereitschaft und -fihigkeit soll sich sukzessive innerhalb des
Schonraums "Schule” entwickeln konnen. Das Ziel ist es aber auch, an 6ffentlichen

Prozessen der Meinungsbildung teilzuhaben, indem man lemt, sich selbst mit seiner
Meinung zu exponieren.

Und wo sich konkrete Handlungsméglichkeiten anbieten, geht es weiter daru -
fundene Problemlsungen in die Tat umzusetzen. In diesem%all wird der 'Ihemclarrln’zgrel-

trierte Unterricht zum Projekt, das zum Ziel hat, durch Aktion ein Stii irkli i
e i tiick Wirklichkeit

Grundsatz 6: Instrumentelle Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten bewusst
erarbeiten

Forschendes Lernen und journalistisches Arbeiten, wie es fiir den Themenzentri
Unterricl}t cl3arakteristisch ist, ecfordern instrumentelle (arbeitsmethodischentsréezlit::l{l
kommunikative, technische, gestalterische u.a.) Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihig-
keiten. Im Themenzentrierten Unterricht werden diese Strategien bewusst aufgebaut
geiibt und schliesslich selbstindig angewandt. Nachfolgender Auszug aus dem Lem-
zielkatalog des Themenzentrierten Unterrichts im Schuljahr 1993/94 gibt ein Beispiel
dafiir, wie vielfdltig die Verfahren und Methoden sind, die im Unterricht zur Anwen-
dung kommen.

Auszug aus dem Lernzielkatalog, 1. Semester, Schuljahr 1993/94:
Grundfihigkeiten/ -fertigkeiten

- organisatorische und inhaltliche Planung einer selbstindig
durchzufithrenden Erkundung :

- Interview fiihren, aufzeichnen und auswerten

- Literatur gezielt suchen und auswerten

- verschiedene Formen der Dokumentation von Arbeitsergebnissen einiiben:
- Tondokument zum Thema "Experimente"
- Dossier zum Thema "Experimente"
- Berichterstattungen

- Notizen machen und verarbeiten

- Protokollieren

- Briefe verfassen

- Projektarbeiten inhaltlich und zeitlich planen, selbstindig durchfiihren und
auswerten

- das eigene Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten reflektieren

- ein Lernjournal iiber lingere Zeit fiihren

- Beschrenbgmg, Interpretation und Wertung einer Sache oder eines Vorgangs
als verschiedene Ebenen des geistigen Tuns unterscheiden kdnnen

Grundsatz 7: Soziales Lernen in doppelter Hinsicht

Der Them(;nzentrierte Unterricht ist ein Modell fiir "Soziales Lernen" in der Schule,
und zwar in doppelter Hinsicht: Die Unterrichtsgegenstinde sind sozial relevante
Problemstellungen. Gleichzeitig erfolgt ihre Bearbeitung in der realen Interaktion mit
Menschen ausserhalb der Schule; aber auch im Unterricht selbst sind kooperative
Lernformen vorherrschend. In Gruppen miissen die Lernenden sich iiber die Eingren-
zung eines Themas, Giber die zu wihlenden Arbeitsmethoden, iiber ihre Wirkungsab-
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i — wenn notwendig — iiber den Gruppenprozess selbst ver?anghgcn. Die
glgtllliti?gr;;ggen lernen so an so%ialen Inhalten Zusammenarbeit und Ruckszchtnahms
sowie Empathie im Sinne der Fihigkeit, sich in die Lage anderer Perscl)leliej:gl und
Gruppen in und ausserhalb der Schule zu versetzen, und zwar nicht nur nach u end,
sondern auch denkend, gestiitzt auf die sozialen Erkenntnisse, die im Unterricht erar-

beitet worden sind.

Grundsatz 8: Ficheriibergreifendes Lernen — vernetzendes Denken

' o ichen Fachunterrichtssystem war es bis vor kurzem die - er§taun11che -
gg;;flg;g;n%‘lllglllrlen, wie wir sie im %hemenzentn’erten Untemch.t bg:arbcntpn, aus ger
begrenzten Perspektive eines Faches zur Darstellung kamen. Beispielsweise vs_/alrl er
Biologieunterricht fiir Suchtfragen, der Tumunterncflt fiir die Gesundhelﬁs?t_rfleh un(g1
oder der Religionsunterricht fiir "Dritte-Welt-Fragen zustindig. Gesellscha 1(;l h un
okologisch relevante Themen beschreiben aber komplexe Wukungszusamrnrisp anggi
Diese zu verstehen, oder bescheidener, sich dem Verstehen dieser ZusammeU ar:gede
zunihern, erfordert die Anwendung von Begnffel_l und_Verfahren unter l_tms [ajnte 2
sehr verschiedener Fachwissenschaften. Deshalb wirken im Themenzentrie ];p n o
richt Lehrerinnen und Lehrer verschiedener Unterrichtsfécher zusaqugen. 1%sers &
cheriibergreifende bzw. ficherintegrierende Unterricht schliesst nicht alllxs, ?)Se .o
Lehrgangssequenzen bestimmte Aspekte eines Themas auch systeman:;: (elrar o
werden. Die fachwissenschaftliche Systematik steht jedoch nicht im <)k1' erglru;el;
vielmehr geht es darum, interdisziplindr eryvorbenes Wissen auf die 01%1;; le en
Problemstellungen des Unterrichts zuriickzufiihren. Der Unterricht he}tﬂ;utrln t e
Zusammenhinge zwischen sozialen, historischen, kulturellen, wirtschaftlichen, ecéitze
schen, aber auch politischen Faktoren sm(tixtbaDr zukmachc(rixexsngl Ekrl?t:il?er;légs;lr(lglsgg; itze
in di i n. Dieses vernetzende Denken - o : e
ifle;lr::rsle- %lig?ilr(: (érilﬁne von bemiiht sein, Wcchselwir}cungszus?nunenhqnge zu verstg-
hen, - ist anspruchsvoll und immer nur begrenzt mdglich, letztlich aber eine zwingende
Herausforderung unserer Zeit.

i i 1 und Zielsetzungen des Themenzentrierten Unterrichts erfordern eine
g&gx&%mterﬁchtsorganisgﬁom In QCr Diplommittelschule Blel_ ﬁndpt (ligl:‘tlxe-
menzentrierte Unterricht wochentlich statt, in der Regel als Blockunte_m_cht 1}1;11 o DGI;
von vier Lektionen, je nach Thema und Arbeitsweise auch als ganztagiger Iﬁgrckfﬁfte
Unterricht wird im Teamteaching durchgefiihrt. In iier Regel sind es zwei . hrkad ex;
die dabei beteiligt sind. Innerhalb des Lehrglans fiir Staathqhe D:plomlr{utile a?fs 111 [eld
deckt der Themenzentrierte Unterricht Anteile der Lernbereiche Gesellsc x -Leh-
Sozialkunde" und "Naturwissenschaften" ab. Je nach _Zusammensetzpt;lg)“dero o
rer/innen-Teams wirken Vertreter/innen der Fachbereiche Psychologie/Padagogik,

Biologie, Geschichte, Geographie, Religion und Deutsch mit.

Der Themenzentrierte Unterric_ht aus der Sicht der ehe-
maligen Schiilerinnen und Schiiler

Vorgehen und Beschreibung der befragten Personen

i i i iileri i der Diplommittel-
1994 ist bei den ehemaligen Schulerlg}nen und Schiilern el-
gﬁl\iﬁ%ﬁl eine schriftliche Befragung durchgefiihrt worden, um in Erfahrung zu brin

gen, wie die Befragten die Wirksamkeit ihrer Schule hinsichtlich verschiedener Ziel-

setzungen einschitzen und welche Bedingungen sie fiir das Erreichen dieser Ziel-
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setzungen als forderlich bzw. als hinderlich erachten. Ein Befragungsteil hat sich spezi-
fisch auf den Themenzentrierten Unterricht bezogen.

Die Befragten konnten auf einer fiinfstufigen Skala von "sehr gut" bis "unbefriedi-
gend" ein Gesamturteil iiber den Themenzentrierten Unterricht abgeben. Danach for-
derten wir die Befragten auf, ihre Einschiitzung zu begriinden, und stellten ihnen drei
offene Fragen, wovon die erste sich auf die Lernerfahrungen der Schiiler/innen, die

zweite bzw. die dritte sich auf die Stirken bzw. die Schwiichen des Themenzentrierten
Unterrichts bezog.

Alle 50 Schiiler/innen, die in der Zeit von 1991 bis 1993 jhre Ausbildung mit dem
Diplom abgeschlossen haben, haben einen Erhebungsbogen erhalten. Davon haben 32
Schiiler/innen den Erhebungsbogen zuriickgeschickt (Riicklaufquote: 55.2%). Ihre
Antworten sind alle wortwortlich erfasst und je nach Frage mit Hilfe eines entspre-
chenden Kriterienrasters quantifiziert worden. Die nachfolgenden Ausfiihrungen fassen

die wichtigsten Ergebnisse dieser quantitativen Auswertung (vgl. Riesen 1994) zu-
sammen,

Ergebnisse und Kommentare

a) Gesamtbeurteilung und Attraktivitit des Themenzentrierten Unterrichts

Der Themenzentrierte Unterricht wird grosstenteils als "gut" (10 Nennungen) bis "sehr
gut” (17 Nennungen) eingeschiitzt, drei Schiilerinnen finden diese Unterrichtsform nur
"mittelmissig", zwei haben sich der Gesamtbeurteilung enthalten. Im wesentlichen
sind es funf Aspekte, welche in der Wahrnehmung der Schiiler/innen die Attraktivitit
des Themenzentrierten Unterrichts ausmachen. (1) Die ausserschulischen Formen der
Erfahrungsbildung wie Erkundungen, Exkursionen, Recherchen vor Ort, Begegnun-
gen mit Sachverstindigen oder einfach mit Menschen, die unmittelbar von einem
Thema betroffen sind; (2) die Erfahrung, selbstindig zu arbeiten und zu lemen; (3) die
Gelegenheit, Themen mitzubestimmen und den Unterricht mitzugestalten; (4) die Zu-
sammenarbeit mit den Lehrerinnen und Lehrern sowie (5) die Bedeutsamkeit der The-
men. Wir werden weiter unten nochmals auf diese attraktiven Ziige zu sprechen kom-
men, insbesondere auf die Merkmale 2-4, die zwar als attraktiv geschitzt, gleichzeitig
aber auch kritisiert werden.

b) Lemerfahrungen

Die anspruchsvollen Zielsetzungen des Themenzentrierten Unterrichts kénnen leicht als
liberhShte Absichtserklidrungen idealistischer Pidagogen abgestempelt werden, wenn
in der Wahrmehmung der Schiilerinnen und Schiiler diese Zielsetzungen im Unterricht
nicht lebendig werden. Darum woliten wir von den Ehemaligen unserer Schule wissen,
was sie glauben, vor allem im Themenzentrierten Unterricht gelernt zu haben. In Ver-
bindung mit dieser Frage hat uns zudem interessiert, was sie davon heute in ihrem All-
tag auch anwenden kénnen. :

Die Antworten der Befragten haben wir nach Kriterien der fiir den Themenzentrierten
Unterricht relevanten Zielsetzungen in acht Kategorien zusammengefasst (Tab. 1). Be-
denkt man, dass die Schiiler/innen auf offene Fragen geantwortet haben, dann ist es
doch erstaunlich, wie héufig sie in ihren Antworten die zentralen Zieldimensionen des
Themenzentrierten Unterrichts ansprechen. Offenbar sind die Intentionen, die mit
dieser Unterrichtsform verbunden sind, zu lebendigen Lernzielen geworden. Die Schii-
lerinnen und Schiiler sagen uns, dass sie in bezug auf diese Zielbereiche grosse Fort-
schritte erzielt hitten und dass sie diese Fortschritte hauptsichlich dem Themen-
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zentrierten Unterricht zuschreiben. Auch sagen ein Dritgel der Befrqgten e)_(plizit., d?Ser
sie das im Themenzentrierten Unterricht erworbene Wissen und Konnen im private
Alltag und in ihrer Ausbildung, die sie zur Zeit besuchen, anwenden knnen.

Tabelle 1: Die Lernerfahrungen in acht Kategorien zusammengefasst.

agen
Kategorie Ax;zhll( :;:;z rige

a) Selbstindigkeit 26
b)  Arbeits- und Lernverfahren ?z
¢) Teamfihigkeit

d) Argumentations- und Kritikfahigkeit 1(6)
e) Selbstvertrauen .
f)  Selbst- und Mitverantwortung :
g) Empathie/Solidaritit :

h) Interesse fiir Gegenwarts- und Zukunftsfragen

Kommentar

i i i Unterricht gemachten
i f die Frage nach den 1m_1:hem9nzentnertqn X
Eé:népf;mgne:l;indcaussegrordentlich pogitlw.}inl;cl .eztsc}ne;ﬁgr%?ririz%euglseagt 1?1?:;’1{
. s e olernt?
offen: Was haben die Schiilerinnen und Schiiler fachlich g sind uns da sion:
i ie Befragten eine Vielzahl von Themen, an >
B e e ich relevanten Fragen interessierter zu sein als
innern, und sie geben an, an gesellschaftl}c rele g e omstollun.
noch frither, aber was sie in bezug auf die sozxaleq und kolog n Problemste ey
sichli bleibt offen. Wir wissen nicht, wie transp: :
et verstar_lden l.laben,_ ie im Unterricht aufgebaut haben. Andererseits
differenziert die Begriffe sind, die sie im Unterr aufgebaut b, e e
wissen wir auch, dass Wissen ohne die B*_ldung von Handlungsmot 0 in sozialer
O i i Verhaltensinderungen ist. Was nu ,
und kologischen Kontexten kein Garant fiir h ungen ist. Was ot sor
i i , ohne handeln zu wollen? Vorschnell wollen wir u ; a
gﬁl‘feur:éize,ndenn mit Recht kann d_ie Frage auch umgekehrt werden: Was niitzt es,
handeln zu wollen, wenn dazu das Wissen fehlt? .
Wir miissen uns den Vorbehalten stellen, die gegeniiber dem problembezogenen Ler-

nen in anschaulichen und erfahrungsoffenen Umwelten form}‘llie“rt \lyelrldsgr.l IIerégs\;/g
miissen die im Zusammenhang mit "Erweiterten Lemformen” kiirzlic

(1994) gedusserten Bedenken ernst nehmen. Er schreibt: "Insbesondere ist der Gefahr .

AT - andiges
lten entstehen, die individuell angepasstes eigenstan
ﬁ?neeg: gz?::r’ g?lzstrlefyr:: rl?lﬁiees auch dgusserlich, organi:sato.rlsph mztsere:z,hglndietr!lfel:
die Schiiler aber in ihrem kognitiven Bemiihen, das heisst in 1m?§?z ) \:zsr deen l;eziig-
Begriffsbildung und ihrem Problemlosen bloss kommumk_atw gei)s i 1S crden, bezlg-
lich der kognitiven und sozial-kognitiven Kerntatzgl’c’ezten 4‘,1/ 3esr lTatsﬁchlich hen
ich selber iiberlassen und damit iiberfordert werden (S. 34/35). L o
fiie Gefahren der Uberforderung der Lem«lacrlxden in i:}ncinlxl 3:2222%;;2 liggn e &
dhrlei Unterricht gross. Dies melden uns 5 1
mﬂlfxls:lﬁse(;?iflgr in bezug at%tr' den Themenzentrierten Unterricht zuriick.
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c¢) Kritik am Themenzentrierten Unterricht

Etwa die Hilfte der kritischen Aussagen stammte von einzelnen und bezog sich auf
derart unterschiedliche Aspekte des Unterrichts, dass diese Kritiken sich nicht unter
grossere inhaltliche Kategorien subsumieren liessen. Die andere Hilfte der kritischen
Ausserungen kreiste um die Uberforderungs-Thematik. Kritisiert wurden die zum Teil
unklaren Zielsetzungen, die zu offenen Aufgabenstellungen und die zum Teil unzurei-
chende Lernbegleitung, was zusammen genommen gelegentlich zu unbefriedigenden
Ergebnissen, Frustrationen und Konflikten zwischen Lehrenden und Lernenden ge-
fiihrt habe. Stellvertretend fiir diese Aussagen ein Zitat:

"Die Themenwahl war sehr offen, fast zu offen. Manchmal war ich iiberfordert, mit
soviel Auswahl fertig zn werden. Ich glaube, fiir mich wire es gut gewesen, wenn ich
langsam, aber sicher immer ein Stiick mehr Verantwortung hitte iibernehmen kén-
nen. Am Anfang konnten die Auswahlthemen noch ziemlich beschrinkt sein und

mit der Zeit immer offener und freier werdén, so dass es ein langsames Hineinrut-
schen gibe."

Kommentar

Aufgrund dieser kritischen Rilckmeldungen zu Aspekten der Lernbegleitung scheinen
die Schlussfolgerungen auf der Hand zu liegen: Es braucht priziser umrissene Aufga-
benstellungen und klarere Zielsetzungen, aber auch mehr Kontrolle. Ist das schon die
Losung fiir das Problem, wie das Lernen in einem offenen Unterricht anzuleiten und zu
begleiten sei? Und ist es dann noch berechtigt, von offenem Unterricht zu sprechen?

Auch offener Unterricht kommt nicht darum herum, die Anforderungen der Lehr-Lern-
arrangements, die den Schiilerinnen und Schiilern zugemutet werden, im voraus zu
analysieren. Dabei stellt sich vor allem die Frage, welche fachlichen, sozialen und ar-
beitsmethodischen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erforderlich sind, um ein
gestelltes Problem selbstindig zu lésen, welche davon die Schiilerinnen und Schiiler
schon mitbringen und welche erst noch aufgebaut werden miissen. Zu einer umfassen-
den didaktischen Analyse gehort es aber auch zu priifen, ob der nun eingeschlagene
Weg - die gewdhlten Unterrichtsformen und Methoden - noch den eigentlichen Ziel-

setzungen des Unterrichts entspricht oder ob diese durch das gewihlte Vorgehen unter-
laufen werden.

Offensichtlich stehen wir in der Frage, wie das eigenstindiger werdende Lernen anzu-
leiten und zu begleiten ist, vor einem Dilemma: Zum einen kann der Unterricht zu offen
sein. Die Lernenden sind dann tiberfordert oder zumindest von ihren Ergebnissen un-
befriedigt. Zum anderen scheint die Offenheit des Unterrichts unmittelbar im Zusam-
menhang mit der Wirksarkeit und auch der Attraktivitit des Themenzentrierten Unter-
richts zu stehen. Die befragten Schiiler/innen sind namlich — gewissermassen im Wi-
derspruch zu der von ihnen gedusserten Kritik — der Auffassung, dass sie gerade durch
die Erfahrung, mit offenen Situationen umgehen zu miissen, fahiger geworden sind,
selbstindig Probleme und Aufgaben zu 16sen, und dass sie dadurch auch Vertrauen in
die eigenen Fihigkeiten gewonnen haben. Welches sind die Schlussfolgerungen, die
aus diesem didaktischen Dilemma zu ziehen sind?

Wir vertreten die Auffassung, dass es sinnvoll ist, am setting des Themenzentrierten
Unterrichts festzuhalten. Aber wir miissen geeignete Strategien entwickeln, um in of-
fenen Situationen die Lernenden wirksamer zu unterstiitzen. In der Lehrer/innenrolle
konnen wir gut Auftrige erteilen und kontrollieren, ob diese erfiillt worden sind. Hin-
gegen tun wir uns noch schwer, Lernende so zu begleiten, dass diese unsere Unter-
stiitzung nicht als einengende Kontrolle oder geringschitzende Beurteilung wahrneh-
men. Wir halten uns dann lieber in unseren Ausserungen zuriick, spiiren dann und
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wann, dass die Arbeitsgruppen unsere Unterstiitzung brauchten, wissen aber nicht ge-
nau, wie diese zu erfolgen hétte.

Offene Unterrichtsformen erfordern von den Lehrkraften ein erweitertes Rollenver-
stindnis. Insbesondere sind die Lehrenden in der Begleitung und der Beratung von
individuellen Lernprozessen und von Lemgruppen herausgefordert. Die Wahmehmung
dieser Rollen erfordert neben fachlichen und fach-didaktischen auch sozial-kommuni-

kative Kompetenzen.

Der Themenzentrierte Unterricht aus der Sicht der Lehr-
krafte

Im April 1994 haben sechs Lehrkrifte des Staatlichen Seminars Biell schriftlich zu
Fragen iiber den Themenzentrierten Unterricht Stellung genommen. In einem ersten
Teil dusserten sich die Lehrkrifte zu den Stiirken bzw. Schwichen und zu den forderli-
chen und hinderlichen (Rahmen-) Bedingungen dieser Unterrichtsform. In einem zwei-
ten Teil thematisierten die Befragten ihre didaktisch-methodischen Schwierigkeiten, vor
die der Themenzentrierte Unterricht sie immer wieder gestellt hatte.

ie Auswertung der Befragungsergebnisse hat den Charakter einer kommentierten Zu-
lemmenfassungg. Die Gesi%:htsgpunkte, unter denen die Aussagen der Lehrkrifte zu-
sammengefasst worden sind, haben sich gewissermassen post festum — auf Grgnld
eines Zusammenspiels der Interessen des Autors und der von den Lehrkriften gewihl-
ten thematischen Schwerpunkte — ergeben.

Die Starken

menzentrierte Unterricht zeichnet sich in der Einschdtzung der Lehrerinnen und
E:lrlgslrleim wesentlichen durch die Bedeutsamkeit der Themen, durch das Erfahrungs-
lernen und durch die konsequente Forderung des selbstandigen urg_d gemeinsamen
Lernens aus. Wir verzichten darauf, diese drei Punkte weiter auszufiihren, vor allem
der Redundanz wegen, denn die Aussagen der Lehrkrifte decken sich weitgehend mit
den bereits erliuterten Grundsitzen, die fiir die didaktische Gestaltung des Thqmenzen~
trierten Unterrichts wegleitend sind. Wir wenden uns deshalb nun ausfiihrlicher der
Kritik am Themenzentrierten Unterricht zu.

Die Kiritikpunkte

Handlungsrelevanz und Langzeitwirkung

ierigste Ziel sei, die Schiiler/innen wirklich zum (langerfristigen) Handeln zu
lf?xz;lsr:s}l lv)veispigdsweise in okologisch ausgerichteten Projekten. Andererseits se1 auch zu
bedenken, dass wir Lehrer/innen oft nicht sehen wiirden, w'elche'Anstosse die 'Schu—
ler/innen durch den Themenzentrierten Unterricht erhalten, die sie in ausserschulischen
Bereichen aktiv denkend und handelnd werden lassen.

Tatsdchlich wissen wir wenig iiber die Langzeitwirkungen von Unterricht. Es gibt aber
gewisse "Priidiktoren”, von denen wir annehmen konnen, dass sie die von uns ange-

| Die Diplommittelschule Biel verfiigt iiber keinen eigenen Lehrkdrper. Dieser setzt sich aus den
Lehrkriften des Staatlichen Seminars Biel zusammen.
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strebte Wirkung positiv beeinflussen. Wir haben diese in Form von didaktischen
Grundsitzen im ersten Teil dieser Arbeit beschrieben. Allerdings miissen wir zugeben,
dass wir die Dynamik und Vielschichtigkeit der Lernprozesse nicht immer durch-
schauen. Ein Kollege formuliert denn auch den Wunsch, diesbeziiglich mehr Transpa-
renz zu haben, "ohne aber ein demotivierendes Kontrollsystem zu errichten". Der glei-
che Kollege fragt sich aber auch: "Miissen wir als Lehrer/innen tatsiéichlich alle Lern-
fortschritte iiberblicken? Oder machen wir Lernangebote, iiber deren Annahme zum
Teil die Schiiler/innen selbst entscheiden?"

Schiilerorientierung ist gut, aber . . .

Im Themenzentrierten Unterricht gehen wir von den subjektiven Erfahrungs- und Wis-
sensbestiinden aus. Mit diesem Prinzip der Schiilerorientierung sind aber auch
Gefahren verbunden. Ein Kollege stellt fest:

"Gerade der Grundsatz der Mitverantwortung und Mitbestimmung - auch bei der

-~ Wahl der Themen, die im Zentrum stehen sollen - kann dazu fiihren, dass sich das
Unterrichtsgeschehen stark um- die bei den Schiiler/innen bereits bestehenden Le-
benserfahrungen und -vorstellungen dreht. Mit anderen Worten: Das Interesse am
aufgeworfenen Thema kann sich stark auf die Bestitigung bereits vorgefasster Ur-
teile konzentrieren. Es ist oft schwierig festzustellen, wieweit die Schiiler/innen in ih-
rer Haltung und Einstellung zum Thema einen Weg zuriickgelegt haben und wieweit
sich ihr Interesse profiliert hat."

Andere meinen, das Resultat der sachlichen Auseinandersetzung sei manchmal be-
scheiden, trotz und nach vielen Erfahrungen. Die Sachkompetenz bleibe manchmal auf
der Strecke. Es stelle sich die Frage schon, welche Art von Unterricht denn noch not-
wendig wiire, um die Schiiler/innen davon zu iiberzeugen, dass Wissen wichtig ist, um
sich eine eigene Meinung zu bilden, um ein Thema vertiefend zu bearbeiten.

. . . und die Fachsystematik?

Das Spannungsfeld "Schiiler/innenorientierung - systematischer Fachunterricht” wird
von einem Kollegen ins Zentrum seiner Riickmeldung gestellt. Ein Unterricht, der von
den Interessen und Erfahrungen der Schiiler/innen ausgeht, erfordere hiufig eine rol-
lende Planung, was aber die systematische Vermittlung von Kenntnissen und Fihigkei-
ten erschwere. Das Spannungsfeld zwischen subjektiver Erfahrung und objektiver
Einordnung des erarbeiteten Wissens sei fiir ihn noch ein ungeldstes Problem. Hiufig
seien die Lernenden nach der attraktiven Auseinandersetzung mit einem Thema gar
nicht mehr bereit, das Erarbeitete in einen fachsystematischen Zusammenhang zu stel-
len.

Die Frage, in welchem Verhiltnis die an konkreten Problemstellungen erarbeiteten Er-
kenntnisse zur Systematik eines Faches stehen, stellt sich in erster Linie dort, wo
"Stoffe" absichtlich aus dem Fachunterricht ausgegliedert worden sind, in der Mei-
nung, dass diese in ficheriibergreifenden Unterrichtsformen erarbeitet werden. Hier ist
es notwendig, dass die am Unterricht beteiligten Lehrkréfte in der Planung analysieren,
an welchen Problemstellungen welche Inhalte ihres Faches erarbeitet werden konnen.
An der Planung des Themenzentrierten Unterrichts, wie wir ihn hier vorgestellt haben,
sind aber die Schiiler/innen mitbeteiligt, sei es, dass sie mitentscheiden, welche The-
men im Unterricht behandelt werden, sei es, dass sie sogar bei der eigentlichen
Planung des Unterrichts mitwirken. Wenn wir an diesem Prinzip festhalten wollen,
dann miissen wir in Kauf nehmen, dass sich der daraus resultierende Unterricht mit
den Anspriichen eines systematisch erteilten Fachunterrichts nicht immer vereinigen
ldsst. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die gewonnenen Erkenntnisse sich nicht an
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Kriterien der Fachwissenschaften zu bewihren haben, aber die Finsichten dienen
hauptsichlich dazu, ein Stiick Lebenswirklichkeit besser zu verstehen. Ihre
Einordnung in die Systematik eines Faches ist — hier - zweitrangig.

Ist der Themenzentrierte Untericht zu anspruchsvoll?

Der Themenzentrierte Unterricht fordere in verschiedener Hinsicht (zu) viel von den
Schiiler/innen. Sie miissten die Initiative ergreifen, Kontakte ausserhalb der Schule zu
Fachpersonen, Institutionen und Organisationen herstellen, sich in unvertrauten Sach-
gebieten selbstindig zurechtfinden, sich in Gruppen organisieren, eine den Aufgaben-
stellungen angemessene Zusammenarbeit entwickeln usw. Einzelne Lehrer/innen stel-
len daber die Frage, ob wir damit die Schiiler/innen nicht iiberfordern. Es bestehe ein
gewisser Widerspruch zwischen der Komplexitit der Themen und der Arbeit der
Schiiler/innen, die ihrem Alter eher entsprechen wiirde. Der Themenzentrierte Unter-
richt absorbiere "viel Energie", und wenn auch andere Fiicher anspruchsvolle Aufga-
ben stellen, sei ein Teil der Schiiler/innen rasch iiberfordert. Eine Lehrerin gibt zu be-

denken:
"Der Themenzentrierte Unterricht erfordert von den Schiiler/innen eine Umstellung.
Sich im Themenzentrierten Unterricht zurechtzufinden, sich mitverantwortlich fiir
das Gelingen fiihlen, erfordert Zeit. Diesem Umstand stehen unsere Anspriiche und
Erwartungen an die Resultate ("Produktzwang") gegeniiber. Ob wir uns zu wenig
bewusst sind, was diese Umstellung den Schiiler/innen abfordert?”

Selbstindiges Lernen in Gruppen fordern: eine Gratwanderung zwischen Erfolg
und Misserfolg

Wie schon die Schiiler/innen werfen auch die Lehrkrifte die Frage auf, wie selbstindi-
ges Arbeiten von Gruppen oder einzelnen anzuleiten und zu begleiten sei, ohne den
Spielraum fiir eigenstéindiges Lernen so einzuschrinken, dass die Schiiler/innen die
Einflussnahme der Lehrkrifte als demotivierende Géngelung empfinden, und die sach-
lichen Resultate dennoch befriedigend ausfallen. Als Teilproblem wird speziell be-
nannt: Der Umgang mit unproduktiven Gruppen, deren Mitglieder sich kaum anspor-
nen. Die Lehrkrifte stellen selbstkritisch fest, dass ihre sozialen, kommunikativen,
aber auch diagnostisch-beraterischen Kompetenzen nicht immer ausreichend sind, um
Lernprozesse von Gruppen oder einzelnen wirksam anzuleiten und zu begleiten.

Forderliche Rahmenbedingungen und ein positiver Nebeneffekt

Wichtig sind noch die folgenden Aspekte, welche die Lehrkrifte im Zusammenhang
mit den Vorziigen des Themenzentrierten Unterrichts angesprochen haben: die Beurtei-
lungsformen und die Blockzeiten als forderliche Rahmenbedingungen und die positi-

ven Effekte des Teamteachings.

Die Beurteilungsformen

Die an sachlichen Kriterien orientierte Beurteilung sei den individuellen Lemwegen und
-ergebnissen viel angemessener als eine sozial vergleichende Beurteilung mit Noten.
Die Lehrkrifte erachten die notenfreien Formen der Schiiler/innenbeurteilung, die in
allen Fichern zur Anwendung kommen, als eine "didaktische Befreiung”. Endlich
miisse die Unterrichtsplanung nicht mehr derart stark auf die Erfordernisse der Beurtel-
lungsformen Riicksicht nehmen; die Planung konne nun primér auf die Ziele ur}d In-
halte des Unterrichts ausgerichtet werden. Die erweiterten Formen der Beurteilung,
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insbesondere die Selbstbeurteilung und die Beurteilun

s 4 die | gs- und Beratu 4

;(vurden dem Al}spruch, die Lernenden hinsichtlich ihrer Selbst-, Sacl:l-glslﬁzsgrszcig?—’
_oglpetenz zu fordern, besser gerecht als die herkommlichen Beurteilungsformen, die

sich vor allem an Kriterien der Messbarkeit und weniger an Relevanzfragen orientieren

Blockunterricht

Die zeitliche Anlage (4 Lektionen oder mehr) fordere das Am- i

g. dieser Vo_raussqtzung mache es ﬁberhazlpt einen Sir?rgl :nlﬁiﬁa grllet;br;nchlfgt&l:&

s informen einzufiihren. Das zur Verfiigung stehende Zeitgefiss rege die Selbsttiitig-
eit der Schuler/mqen (und der Lehrer/innen) an und gebe Zeit zum Innehalten ungd

ﬁz:chder}ken. Es sei gut, dass man den Versuch unternommen habe, projektartiges

" rnen in den stunden[')'lanmasmgen Unterricht zu integrieren. In vielen Schulen sei
es nur ausserhalb des "normalen” Unterrichts in besonderen Projektwochen moglich.

Arbeitsplatzbezogene Fortbildung durch Teamteaching

Die von den Lehrkriften geforderte Zusammenarbeit in verschi

Teamteachings fordere die didaktisch-methodische, aber auch die :gggg Igct)l;s;;eiezs
Der jeweilige Partner bzw. die jeweilige Partnerin sei Planungs- und Arbeitsvorbild
sowie frkxchtb_are Quelle fiir Feed-back und konstruktive Anregungen. Teamteachin
sei eine "bereichernde Selbstfortbildung” in bezug auf Unterrichtsfragen, aber auch au%'
Aktualititsfragen, die Gegenstand des Unterrichts sind. ’

Die Darstellung der Befragungsergebnisse zum Themenzentrie i

zeigt, dass zwischen den Soll-Vorstellungen, die wir in Form voﬁ%faﬁi?sréﬁ%}:lt g?-f;ﬁg:
sdtzen fqrmuhert haben, und den Wahrnehmungen der vom Unterricht "betroffenen”
Schiiler/innen und Lehrkrifte hier und dort mehr oder weniger starke Diskrepanzen
bestehen. Im Rahmen schulinterner Fortbildungsveranstaltungen werden wir uns mit
diesen befassen. Einesteils wird es darum gehen, die didaktischen Grundsiitze selbst zu
tiberpriifen. Andemnteils sind wir Lehrkrifte herausgefordert, unsere personlichen
Kompetenzen weiterzuentwickeln, um die Lemenden in offen angelegten Unterrichtssi-
tuationen noch kompetenter anleiten und begleiten zu konnen. Bei genauerer Analyse
der festgqstellten. Diskrepanzen wird man sich aber auch eingestehen miissen, dass die
Untg:r"schlpde zwischen den Unterrichtsidealen und der wahrgenommenen Un’terrichts-
realitit teilweise unauflosbaren Spannungsverhiltnissen gleichkommen, wie sie letzt-
lich einer jeden Unterrichtsform eigen sind. Dies zu wissen, ist auch trostlich.

Ein Pladoyer fir problembezogenen, f4 . .
den Unterricht 9 » facherdibergreifen

Der Themenzentrierte Unterricht, wie wir ihn hier dargestellt haben, ist auf di i

tive (und praktische) Bewiltigung von gesellschaftlicgh relevanten i’roblgfn(gr? gt?sggné—
richtet. Wir haben gezeigt, dass aufgrund der Komplexitiit der Problemstellungen das
Zusammenwirken verschiedener Fachwissenschaften zwingend ist. Dies ist aber nicht
der einzige Grund“fur interdisziplindren Unterricht. Auch im Zusammenhang mit einem
Unterricht, der stirker den fachimmanenten Anliegen verpflichtet ist, ist fécheriiber-
greifender Unterricht sinnvoll. Dies wird zwar kaum bestritten, in der’Unterrichtspra—
xis gibt es aber immer geniigend Vorwinde, um in den engen Grenzen seines Faches
zu verharren. Abschliessend pléidieren wir dafiir, den — durchaus sinnvollen und not-
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wendigen — Fachunterricht stirker mit anderen Féchern zu koordinieren, beispielsweise
im Rahmen themenzentrierter Formen des Unterrichts.

Das Wehklagen von Stoffdruck und Zeitmangel ist ein altes Lied. Es wird immer dann
vorgetragen, wenn sich Lehrerinnen und Lehrer gegen innere Reformen des Unter-
richts sperren wollen. So behaupten Lehrerinnen und Lehrer etwa, dass sie interdiszi-
plindren Unterricht schon auch wichtig fanden, aber dass ihnen dafiir die Zeit fehle,
wenn sie ihren Fachauftrag ernst nehmen wollen. Dieser Argumentation kénnen wir
wenig abgewinnen. "Nahezu alle Ficher behaupten gegenwiirtig, dass sie angesichts
ihres schwieriger oder schwerwiegender gewordenen Bildungsauftrages im System der
Stundentafel zu wenig Unterrichtszeit abbekdmen. Wenn aber unser 'System' so be-
schaffen ist, dass darin alle zu schlecht wegkommen, was ja heisst, dass jeder jedem
etwas wegnehmen méchte, dann wird man iiber das System des Einzelfachunterrichtes
nachdenken miissen, statt iiber Wochenstunden zu streiten” (Otfo 1993, S. 6).

Es ist unseres Erachtens ein Irrtum, anzunehmen, dass sich problembezogener, ficher-
iibergreifender Unterricht nicht mit den systematischen Anspriichen eines Faches ver-
binden lasst. Der Unterricht in den engen Grenzen eines Faches hat seine charakteristi-
schen Stirken wie auch seine eigentiimlichen Schwichen. In einem guten Fachunter-
richt werden Begriffe, Vorstellungen und Fihigkeiten systematisch aufgebaut, geiibt
und auf neue Problemstellungen (meistens des eigenen Faches) angewandt. Dieser
Stirke steht gegeniiber, dass das so erworbene Wissen und Konnen von anderen
(Fach-) Zusammenhéngen isoliert bleibt. Spontane Anwendungen auf ein anderes
Fachgebiet finden nicht oder nur selten statt. Hingegen bewirkt ficheriibergreifender
Unterricht - oder auch schon nur die Koordination zwischen verschiedenen Unter-
richtsfichern - ein tieferes Verstindnis einer Sache, weil dieses mehrperspekti-
visch, im Zusammenwirken mehrer Ficher gewonnen worden ist, wodurch eine be-
weglichere und auch breitere Anwendung der erworbenen Kenntnisse und Fahigkei-
ten wahrscheinlicher wird. Schliesslich fordert ficheriibergreifender Unterricht ein
Denken in Zusammenhdngen, nicht nur als kogunitive Fihigkeit sondern auch als gei-
stige Grundhaltung. Wir sind der Auffassung, dass es eine vorrangige Aufgabe ist,
auf allen Stufen der Ausbildung diese Grundhaltung zu fordern, umso mehr als wir in
einer Zeit leben, wo die Dynamik der sozialen und kulturellen, wissenschaftlich und
technischen Verinderungen eine permanente Neuorientierung in komplexen Zusam-
menhiingen erfordert.
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