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Seit fast 40 Jahven stellt das EMNID-Institut in seiner Forschung
dieselbe Frage: Auf welche Eigenschaften sollte die Evziehung der Kin-
der vor allem hinzielen? Standen frither Werte wie Fleifs oder Ord-
nungsliebe an der Spitze der Priovititenliste, nehmen heute Selbstiin-
digkeit und freier Wille die vorderen Réinge ein (vgl. M ULLER 2006,
S. 10). Wie kinnen unsere Schiiler/innen fiir diese Anforderungen
ausgebildet werden? Welche Anﬂlemngen im Untervicht braucht es?
Als eine Moglichkeit einer verbesserten Vorbereitung auf verinderte
Anspriiche des (Berufs-)Alltags wird hier das Konzept COOL vorge-
stellt, mit besonderem Fokus auf die Chancen, die offenes Lernen auch
den Lehvenden im Schulalltag offeriert.

1 Zur Aktualitdt der Thematik

Eine Analyse von Stelleninseraten aus den vergangenen sechzig
Jahren von Buchmann/Sacchi zeigt, dass in der puritanischen
Ethik verhaftete Charaktereigenschaften, wie Ttiichtigkeit oder
Fleiff, neuen (informellen) Qualifikationen und Kompetenzen,
wie bspw. der Selbstindigkeit, der Flexibilitat, der Kreativitit oder
der Kommunikationsfihigkeit weichen (vgl. wwwl).

Dieser Wandel in den beruflichen Anforderungen vollzieht
sich zeitlich parallel zu einer gegenteiligen Entwicklung im pri-
vaten Umfeld. Der Forderung nach Selbstindigkeit steht ein zu-
nehmendes Schrumpfen von herkémmlichen Handlungsmoglich-
keiten gegeniiber, ausgeldst etwa durch Entwicklungen im demo-
grafischen Bereich, wie dem , Aussterben® der Grofifamilien, was
auch ein ,Aussterben vieler sozialer Erfahrungsmoglichkeiten
induziert. Auch Entwicklungen hinsichtlich der gegenstind-
lichen Ausstattung von Kindern im Zuge der Urbanisierung der
Lebensformen wirken sich zunehmend negativ auf die Hand-
lungsmoglichkeiten der Kinder aus. An die Stelle der sogenann-
ten ,Straflensozialisation“ mit ihren unbegrenzten Moglichkeiten
fiir Eigentatigkeit treten aus der realen Wirklichkeit ausgegrenzte,
padagogisch angelegte Spezialriume, wie das mit vorfabriziertem
Spielzeug ausstaffierte Kinderzimmer oder detailliert geplante
Spielplitze (vgl. GUDJONS 1986, S. 11 ff.). Verindernd auf die
Sozialisation wirken auch sogenannte neue Medien ein, besonders
Tools, die zur Gruppe der Social Software gezihlt werden, wie etwa
Wikis oder Weblogs, die vermehrt zu den fixen Bestandteilen des
Freizeit- und Kommunikationsverhaltens der ,Net Generation“
zihlen. Diese neuen Technologien machen Lernenden Handlungs-
angebote, wodurch die Handlungsspielraume nicht nur quantita-
tiv, sondern auch qualitativ verdindert werden, indem neue soziale,
experimentelle und erfahrungsbezogene Zuginge zum Lernen ge-
schaffen werden (vgl. REINMANN 2007, S. 134 ff.).
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Diese veranderten Rahmenbedingungen stellen aus meiner
Sicht einen Ankniipfungspunkt fiir die Schule dar. Schule kann
und soll nicht allein fiir fehlende Kompetenzen von Schulab-
gingern verantwortlich gemacht werden. Aber Schule stellt im
Leben junger Menschen einen entscheidenden Einflussfaktor dar,
den es richtig auszuniitzen gilt, um etwaige Defizite auszuglei-
chen. Grofies Potenzial bei der Umsetzung einer erfolgreicheren,
zukunftsorientierten Ausbildung liegt in der Anwendung offener
Lernformen.

2 Begriffsabgrenzung

2.1 Was ist offenes Lernen?

Der kumulierende Begriff ,, Offenes Lernen® ist ein sehr vielschich-
tiger, gekennzeichnet durch ein hohes Mafl an Deutungsoffenheit
und individuellem Definitionsspielraum. Anders als die Termi-
nologie vermuten lassen konnte, ist offenes Lernen jedoch kein
Lernen mit offenem Ausgang. Denn klar fixierte und vereinbarte
Lernziele stehen in diesem Konzept sehr stark im Mittelpunkt
(vgl. PALLUCH/KRISCHAUSKY 1999, S. 97). ,Offen” bezicht
sich auf ein , Offenwerden® hinsichtlich verinderter Lebensum-
stinde von Kindern, hinsichtlich individueller Interessen und der
Freiheit der Lernenden, ihr eigenes Lernen selbst zu bestimmen
und folglich auch Entscheidungen im Unterricht mitzutragen. Of-
fenes Lernen ist nicht als neue Unterrichtsmethode zu verstehen,
sondern als eine pidagogische Grundhaltung gegeniiber Kindern
und Jugendlichen (vgl. WALLRABENSTEIN 1997, S. 54). Selbst-
bestimmendes Lernen riickt Selbstverantwortung in den Fokus
der Aufmerksambkeit und fordert eine Dezentralisierung der Ver-
antwortung. Da ein derartiger Schritt nicht ,iiber Nacht“ erfolgen
kann, stellt Handlungsorientierung eine bedeutende Sdule des of-
fenen Unterrichts dar. Spricht man von Handlungsorientierung,
scheint es eine logische Konsequenz, das menschliche Handeln ge-
nauer zu betrachten. Handeln ist mehr als ,, Tun“ und ,, Verhalten®,
denn es ist zielgerichtet und bewusst (vgl. WAHL 2005, S. 16).
Menschen reagieren nicht primar auf duflere Reize, sondern sie
agieren bzw. handeln bewusst, um Situationen zielgerichtet zu ver-
dndern. Ziel der Handlung, Folgen und Zwischenziele hat der/ die
Handelnde bereits als Vorbild im Kopf. Um dem bisweilen prakti-
zierten , Etikettenschwindel®, jede Schiileraktivitit im Unterricht
als Handlungsorientierung zu ,verkaufen®, entgegenzuwirken,
wird betont, dass Handlungsorientierung weder als methodische
Variante noch als padagogischer Slogan gesehen werden oder gar
zu blofflem Entertainment oder Hedonismus verkommen darf,
sondern als curriculare Leitidee zu verstehen ist (vgl. TRAMM/



REBMANN 1999, S. 235 ff.). Dadurch ergeben sich weitreichende
Konsequenzen hinsichtlich der Unterrichtsziele, der Auswahl,
Strukturierung und Sequenzierung von Unterrichtsinhalten,
des Rollenverstindnisses von Lehrenden und Lernenden oder
in Bezug auf Formen der Lernerfolgskontrolle und Leistungsbe-
wertung (vgl. TRAMM/REBMANN 1997, S. 16). Handlungsori-
entierung soll hier als Versuch einer padagogischen Antwort auf
den umfangreichen Wandel in verschiedensten Lebensbereichen
gesehen werden, um den Kindern , Erfahrungen aus erster Hand“
anstelle eines symbolischen Abbildes der Realitit zur ermdoglichen
(vgl. GUDJONS 1986, S.10 ff.).

2.2 Merkmale offenen Lernens

Ziel von Unterrichtsarbeit ist die Handlungskompetenz der Schii-
ler/innen, die sich durch eine fundierte Sach- bzw. Fachkompetenz
und zusitzlich durch Sozialkompetenz und Sprachkompetenz
auszeichnet (vgl. MEYER 2006a, S. 422). Obwohl es nicht mog-
lich ist, einen taxativen Merkmalskatalog fiir offenes Lernen zu
erstellen, gibt es zentrale Merkmale, die es charakterisieren und
die zugleich einen Schritt in Richtung dieser Zielerreichung dar-
stellen.

Fiir einen derart gestalteten Unterricht ist es wesentlich, dass
die Lehrperson nicht ausschlieflich von objektiven Schiilerinter-
essen ausgeht, die durch situationsunspezifische und {iberindi-
viduelle Motive gekennzeichnet sind. Es gilt, mehr zu sehen, als
schicht- oder klassenspezifische Interessen und an deren Stelle vor
allem subjektive Schiilerinteressen, also situationsspezifische per-
sonliche Bediirfnisse, zu beriicksichtigen. Denn ein Verkennen der
Schiilerinteressen impliziert unweigerlich ein Imkeimersticken
der Entfaltung von Miindigkeit und Selbstindigkeit. Handlungs-
orientierter Unterricht schafft die Freirdiume, die die Schiiler/in-
nen brauchen, um sich ihrer Interessen bewusst zu werden (vgl.
MEYER 2006a, S. 413 ff.). Neben Freiraumen fiir individuelle
Interessen bietet offener Unterricht auch Freiraum fiir individu-
elle Lernvoraussetzungen. Persénliche Begabungen, Neigungen
und Lernrhythmen konnen beriicksichtig werden, denn ,nicht alle
miissen dasselbe mit denselben Materialen und Methoden in der-
selben Zeit lernen“ (HOFMANN/MOSER 2002, S. 33).

Dariiber hinaus zeichnet es offenen Unterricht aus, dass er auf
Selbstindigkeit der Schiiler/innen abzielt und ihr produktives Tun
im Fokus des Unterrichts steht (vgl. LINDEMANN 2000 S. 29).
Beobachtet man Kleinkinder, ist hiufig ein sehr ausgeprigter Wil-
le zur Selbstindigkeit erkennbar und dieser wird vielfach demons-
triert. Doch irgendwo zwischen dem kleinkindlichen Enthusias-
mus und dem Erwachsenwerden scheint der Wunsch nach Selb-
standigkeit und Selbsttitigkeit in vielen Fillen verlorenzugehen.
Handlungsorientierter Unterricht sicht die Lésung des Problems
darin, den Schiilerinnen/Schiilern das richtige Werkzeug, namlich
Methoden, in die Hand zu geben und setzt damit — mit dem Ziel
einer stiickweisen Verdringung der Fremddisziplinierung - auf
die Selbstdisziplinierung der Schiiler/innen (vgl. MEYER 2006a,
S. 416 ff.). Die zentrale Bedeutung des Methodenlernens geht weit
tiber eine Verbesserung des Lernprozesses hinaus, erst ein Loslo-
sen von fremdbestimmten Lernprozessen kann Selbstiandigkeit in
spateren Entscheidungs- und Handlungssituationen und dadurch
auch die Entwicklung von Tugenden wie Kritikfahigkeit, Urteils-
fahigkeit, Flexibilitat oder Kommunikationsfahigkeit ermoglichen
(vgl. KLIPPERT 2004, S. 27).

Ein weiteres Merkmal offenen Lernens zeigt sich in der Leh-
rer/innen-Schiiler/innen-Bezichung. Das Aufgabengebiet der

Lehrperson wendet sich von der reinen Stoffvermittlung ab, hin
zu Organisation, Initiierung und Begleitung von Lernprozessen,
wodurch sich neue Anforderungen sowohl auf Schiiler/innen- als
auch auf Lehrer/innenseite und dariiber hinaus an die Art der Zu-
sammenarbeit der beiden Parteien ergeben (vgl. TRAMM/REB-
MANN, 1999, S. 245).

In engem Zusammenhang mit der Veranderung der Bezichung
und der Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden
steht eine verdnderte Gewichtung des Lernwegs im Vergleich zum
herkémmlichen schulischen Lernen: der Lernprozess gewinnt im
Konzept des offenen Lernens in Relation zum Lernergebnis deut-
lich an Bedeutung (vgl. HOFMANN/MOSER 2002, S. 32)

Dariiber hinaus erfordert eine erfolgreiche Umsetzung offe-
nen Lernens die Aufhebung der Trennung des Lernprozesses in
Hand- und Kopfarbeit (vgl. GUDJONS 1986, S. 31). Der auf die
griechische Philosophie zuriickgehende Dualismus von Handeln
versus Denken strahlt nach wie vor auf den Unterricht aus, wo die
Unterteilung in Inhalt und Methode als ,Nachwehe“ dieses dua-
listischen Denkens interpretiert werden kann. Auf der einen Seite
findet man den isolierten, fachsystematischen Input und auf der
anderen Seite - streng getrennt - eine methodische Variante, die
diesen Inhalten zugeordnet wird. Von den Schiilerinnen/Schiilern
wird erwartet, dass sie sich fiir diese artifizielle Stoff-Methoden-
Kombination begeistern kénnen. TRAMM/REBMANN (vgl.
1999, S.237) plidieren fiir eine Einheit von Inhalt und dem darauf
bezogenen zielgerichteten Tun im Lernprozess. Stoff und Metho-
de sollen zwei zusammengehorige Aspekte eines ganzheitlichen
Lernens sein, worin eine Kernforderung handlungsorientierter
Didaktik liegt.

Um cine Vorstellung von praktischen Umsetzungsmdoglich-
keiten zu erhalten, wird im Folgenden das Konzept COOL - ,Ko-
operatives Offenes Lernen® vorgestellt, das aufzeigt, wie offenes
Lernen erfolgreich in bestehende Strukturen und Stundenpline
eingeflochten werden kann.

3 COOL - Kooperatives Offenes Lernen: Eine Anwen-
dung offenen Lernens in Osterreich
3.1 Ausgangslage
Das auf die Prinzipien Freedom, Cooperation und Budgeting Time
(vgl. POPP 1995, S. 91 ff.) aus Helen Parkhursts ,Daltonplan® zu-
riickgehende Konzept von COOL wurde von einem engagierten
Lehrerteam an der BHAS Steyr entwickelt und kommt seit iiber
10 Jahren in Osterreich zum Einsatz. Es ist sowohl im In- als auch
im Ausland eines der wenigen Konzepte, das seinen Fokus auf die
Zielgruppe der 15- bis 19-Jdhrigen richtet. Dariiber hinaus wird
offenes Lernen hier nicht als ,Feiertagsdidaktik® (MEYER 2006,
S. 24) eingesetzt, sondern es erfihrt eine kontinuierliche Umset-
zung iiber das gesamte Schuljahr hinweg und ist trotz seiner Kon-
sequenz in Regelschulen integrierbar.

Der Aufschwung der Handelsakademien fiihrte zu einer Ver-
drangung der dreijihrigen Handelsschule, sie drohte zu einer
»Restschule“ ohne Orientierung und Zukunftsperspektive und
ohne klare Berufsaussichten fiir die Schiiler/innen zu verkom-
men. Zusitzlich zu den daraus resultierenden Motivationsschwie-
rigkeiten wirkten sich Faktoren wie ein hoher Auslinderanteil,
hohe Dropout-Quoten, eine steigende Zahl an Fehlstunden und
zunehmende Verhaltensauffilligkeiten seitens der Schiiler/innen
erschwerend auf die Lehr- und Lernsituation aus. Die Unterrichts-
arbeit, vor allem in den ersten Handelsschulklassen, befand sich in
einer Sackgasse und hatte erhebliche Belastungen gleichermafien
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auf Lernenden- und Lehrendenseite zur Folge (vgl. NEUHAU-
SER/WITTWER 2002, S. 161).

3.2 Grundziige des Steyrer COOL-Modells

Die zwei zentralen Bereiche, die das Konzept COOL charakteri-

sieren, sind zum einen die Arbeit mit schriftlichen Arbeitsauftri-

gen in Anlehnung an Parkhursts ,assignments“ (vgl. POPP 1995,

S. 126 ff), durch die freie Lernphasen zum selbstindigen, eigen-

verantwortlichen Wissenserwerb der Schiiler/innen fithren. Zum

anderen wird der sozialintegrative Aspekt, in Form von Teamar-
beiten und spezifischen Elementen wie einem Klassenrat oder Re-
flexions- und Supervisionsphasen betont (vgl. NEUHAUSER/

WITTWER 1999, S. 4 ff.).

Das vollstandig entwickelte COOL-Konzept umfasst folgende
charakterisierende Elemente (vgl. NEUHAUSER/WITTWER
2002, S. 166 ff. 8 www2):

»  Maximal ein Drittel der Unterrichtsstunden aus sechs bis acht
Fichern, das am Beginn des Schuljahres im Stundenplan fi-
xiert und von einem Team aus drei bis vier interessierten Lehr-
kriften betreut wird, findet in Form von offenen Lernphasen
statt. Die restlichen zwei Drittel erfolgen in herkémmlichem
gebundenem Unterricht.

» Schriftliche Arbeitsauftrage - inklusive Angaben iiber Lern-
ziele, Zeitrahmen, Kontroll- und Beurteilungskriterien, Ma-
terialien und Wahlmoglichkeiten - stellen das Kernstiick der
sogenannten COOL-Phasen dar. Schiiler/innen koénnen die
Auftrige selbstindig, ihrem individuellen Rhythmus entspre-
chend und in variierenden Sozialformen, bearbeiten.

» Kooperation stellt eine zentrale Sdule des Modells auf Schiiler/
innen - und Lehrer/innenseite dar:
® Teamsitzungen von Kolleginnen/Kollegen eines COOL-

Teams, um spezielle Themen und Probleme einer Klasse
zu besprechen und gemeinsame Unterrichtsziele zu koor-
dinieren, sind ebenfalls im Stundenplan verankert.

® Der wochentlich tagende Klassenrat wird als Instrument

der Sozialintegration gesehen. Im Vordergrund dieser Tref-
fen zwischen Schiilerinnen/Schiilern und wechselnden
Lehrerinnen/Lehrern des jeweiligen Teams stehen Kon-
fliktlosung und eine Verbesserung von Gesprichs- und
Kommunikationskultur. Ferner werden die Schiiler/innen
dazu angehalten, schrittweise die Moderation und Proto-
kollfithrung dieser Sitzungen zu iibernehmen.

® COOLzilien (in Anlehnung an das lateinische consilium)

sind mindestens zweimal pro Semester stattfindende Tref-
fen aller Kolleginnen/Kollegen, in die Themen ausgelagert
werden konnen, die alle COOL-Klassen betreffen.

® Als Erweiterung gibt es noch zusitzlich Lehrer/innen-

Schiiler/innen-Foren, die Raum zur Diskussion von Pro-
blemen und zur Entscheidungsfindung bei gleicher An-
zahl an Schiiler- und Lehrervertretern/-vertreterinnen bie-
ten, aus denen auch Abmachungen iiber die gemeinsame
Zusammenarbeit (COOL-Vertrige) resultieren.

» Diefachliche Beurteilung beriicksichtigt sowohl die Leistungen
aus dem gebundenen Unterricht, Schularbeiten und Tests
als auch Leistungen aus den freien Arbeitsphasen, die bspw.
durch miindliche Priifungen, Referate, Reflexionsbogen
zur Selbst- und Fremdeinschitzung oder Arbeitsprotokolle
nachgewiesen werden konnen. Ein derartiges Expandieren des
Notenspektrums soll primir schwichere Schiiler/innen unter-
stiitzen.
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» Aufgrund der engen Zusammenarbeit im COOL-Lehrer/in-
nenteam kann COOL als Angebot zu situationsorientiertem
vernetzten Lernen gesehen werden.

» COOL bietet Schiilerinnen/Schiilern verstirkt die Moglich-
keit Verantwortungsgefiihl zu entwickeln, indem ihnen etwa
die Organisation der Lernmaterialien oder die Klassengestal-
tung iibertragen wird.

» Die cigenstindige Klassengestaltung mit Sitzecken als Riick-
zugsmoglichkeit, Regalen, Blumen etc. durch die Schiiler/in-
nen wird in diesem Konzept im Vergleich zu anderen Klassen
stirker betont. Das unterstreicht den Einfluss der Lernumwelt
auf den Lernprozess und sorgt auch fiir die Organisation der
zur Bearbeitung der Auftrige bendtigten Materialien und so-
mit fiir ihre rasche Auffindbarkeit.

» Das COOL-Konzept zeichnet sich, dhnlich wie andere reform-
padagogische Ansitze, durch die verstirkte Partizipations-
moglichkeit fiir Eltern aus. An mindestens zwei Abenden im
Semester werden Eltern in erzieherischer Hinsicht, aber auch
in organisatorische Fragen eingebunden.

‘Was als Schulversuch begann und einen Ausweg aus der Krise der
Handelsschulen darstellen sollte, umspannt mittlerweile ein Oster-
reichweites Netzwerk an Impulsschulen und Netzwerkpartnern,
das nicht auf Handelsschulen beschrinkt ist. Durch die Anfinge
des Projekts entstand mancherorts der Eindruck, dieses Modell
sei vorwiegend fiir sozial problematische und lernschwache Schii-
ler/innen geeignet. Es handelt sich bei dieser Art des daltonplan-
orientierten Unterrichts jedoch um ein hohes Maf an individu-
eller Férderung mit groffem Spielraum fiir personliche Entfaltung,
was sich positiv auf schwichere, aber auch auf besonders begabte
Schiiler/innen auswirkt. Was zusitzlich zum Wunsch, den For-
derungen der Wirtschaft nach selbstindigen, eigenverantwortlich
handelnden, kommunikations- und kooperationsfihigen Mit-
arbeiterinnen/Mitarbeitern nachzukommen, mit ein Grund fiir
die Einfithrung dieses Konzepts auch an fiinfjahrigen Handels-
akademien war (vgl. NEUHAUSER/WITTWER 2002, S. 181
wWww2).

Nach dieser groben Skizzierung der wichtigsten Eckpfeiler des
Modells COOL wird an der Stelle eine kritische Betrachtung aus
Schiiler-sowieausLehrersichtfolgen. Welches Potenzialbirgt COOL
fiir beide Seiten? Welche Hindernisse gilt es zu iiberwinden?

3.3 Auswirkungen von C0OL auf Lernende

Die Wirkung des Konzepts auf die Leistungen und das Verhalten
der Schiiler/innen sowie auf die Arbeit der Lehrpersonen wur-
de erstmals in einer umfangreichen Studie in Zusammenarbeit
mit dem Institut fiir Padagogik und Psychologie der Universitit
Linz nach einer zweijihrigen Dauer des Versuchs 1996 evalu-
iert. Im Jahr 2006 folgte eine landesweite Online-Evaluation von
COOL-Lehrerinnen/-Lehrern an verschiedenen Schulstandorten
(vgl. NEUHAUSER/WITTWER 1999 8 MADERTHANER/
ALTRICHTER etal. 2006).

Als Zielbereiche fiir die Einfithrung von COOL in Bezug auf
die Lernenden galten die Motivation der Schiiler/innen, die Ent-
wicklung ihrer fachlichen Qualifikationen und ihrer dynamischen
Fihigkeiten sowie die soziale Integration. Resiimierend kénnen
die Ergebnisse als ermutigend fiir weitere Aktivititen in Rich-
tung offenes Lernen geschen werden. Die Motivation der Schiiler/
innen- gemessen an der Zahl der Fehlstunden und an der Repe-
tentenrate - konnte gesteigert werden. Trotz anfinglicher Zweifel



in Bezug auf Stoffbewiltigung, -umfang und Lernerfolg kann dem
Schulversuch eine Verbesserung der fachlichen Qualifikation, er-
mittelt an der Zahl der ,Nicht geniigend” und der Jahresdurch-
schnittsnoten, attestiert werden. Aus Sicht der Lehrenden kon-
nen den in COOL involvierten Schiilerinnen/Schiilern deutliche
Verbesserungen in den Bereichen Selbstindigkeit, Kooperations-
bereitschaft und Verantwortlichkeit bescheinigt werden. Als zen-
trales Hilfsmittel fiir die soziale Integration hat sich der Klassen-
rat etabliert. Er erfreut sich grofier Akzeptanz aller Beteiligten und
wird als Unterstiitzung zur Konfliktlosung und zur Forderung
der Klassengemeinschaft angesehen. Die Tatsache, dass sich nach
Anderungsvorschléigen befragte Schiiler/innen fiir eine verstirkte
Partizipation der Lehrperson im Klassenrat aussprechen, zeigt die
Gefahr, Schiiler/innen mit diesen neuen und ungewohnten For-
men des Unterrichts zu {iberfordern (vgl. NEUHAUSER/WITT-
WER 2002, S. 173 ff.).

3.4 Auswirkungen von (0OL auf Lehrende

Letzten Endes sind es die Lehrpersonen, die iiber die Einfithrung
offenen Lernens entscheiden und die in Folge auch die Verantwor-
tung fiir eine konsequente praktische Umsetzung tragen. Das un-
terstreicht die zentrale Bedeutung der Lehrer/innen fiir das ,Uber-
leben“ offenen Lernens in der tiglichen Schulpraxis. Aus diesem
Grund erscheint es besonders interessant, auch die Auswirkungen
von COOL auf Lehrende zu hinterfragen.

Die Anforderung an eine Lehrperson, die eine Stunde hilt, wo-
bei bereits die Terminologie impliziert, dass er/sie die Ziigel fest
im Griff halt, sind andere, als bei einem auf selbstindiges Han-
deln der Schiiler/innen ausgerichteten Unterricht. Obwohl sich
die Asymmetrie der Kommunikationsmuster von Lehrenden und
Lernenden aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen
nie vollstindig auflosen ldsst, wird im offenen Unterricht zumin-
dest eine partielle Aufweichung des starken Gefilles angestrebt.
Vom Alleinplaner und Alleinunterhalter, von der Kontrolleurin
und direktiven Leiterin hin zu einer Beraterin oder Anregerin, zu
einem Vermittler oder Supervisor vollzieht sich ein Rollenwan-
del der Lehrperson (vgl. GUDJONS 1986, S. 102). Angesichts
dieser Modifikation, und der mitunter diffusen Angste, bspw.
vor erheblichem Mechraufwand oder vor der ungewohnten Her-
ausforderung, scheint es wenig iiberraschend, dass auch unter
Lehrerinnen/Lehrern das Problem der Akzeptanz handlungs-
orientierter Lehr-Lern-Arrangements bekannt ist und die Gefahr
der Uberforderung besteht (vgl. TRAMM/REBMANN 1999,
S. 245f), was die verdnderten Anforderungen an die Lehrer/in-
nenausbildung herausstreicht.

Die tiefe Verwurzelung des fragend-entwickelnden Unter-
richts in der Biografie vieler Lehrenden fithrt in der tiglichen
Praxis zu einer gewissen Ohnmacht alternativer Methoden
gegeniiber diesem eingepriagten Unterrichtsmuster (vgl. GRELL/
GRELL 2007). Dabei zeigen Untersuchungen, dass die Do-
minanz des Frontalunterrichts durch Verianderungen in der
Lehrer/innenausbildung durchbrochen werden kénnte. So steigt
etwa statistisch gesechen diec Wahrscheinlichkeit, dass z.B. ein
Planspiel im Unterricht zum Einsatz kommt, wenn diese Metho-
de im eigenen Studium oder einer Weiterbildung zur Anwendung
kam (vgl. TRAMM/REBMANN 1999, S. 247). Einsichten dieser
Art gilt es auch in der Lehrer/innenbildung zu beriicksichtigen.
Der Akademielehrgang COOL fiir COOL-Multiplikatorinnen/
-Multiplikatoren tragt diesen Erkenntnissen Rechnung, indem er
an individuelle Erfahrungen der Teilnehmer/innen ankniipft und

den Lernort ,eigene Schulpraxis® explizit in die Konzeption des
Lehrgangs integriert, wobei aktuelle berufliche Probleme in der
Fortbildung beriicksichtigt werden (vgl. WITTWER/SALZGE-
BER et al. 2004, S. 7).

Die Anforderungen dndern sich auch hinsichtlich der Ko-
operationsfihigkeit der Lehrenden. Um dem vorherrschenden
Methodenmonismus entgegenzuwirken, braucht es mitunter
auch kreative Ideen. Die Angst, als Lehrer/in ein schopferisches
Genie sein zu miissen, ist unbegriindet, denn kreative Leistungen
entwachsen weniger aus plotzlichen Eingebungen und Geistes-
blitzen, als aus einem unterstiitzenden sozialen und kulturellen
Umfeld. Fiir Lehrkrifte ldsst sich daraus ableiten, dass sich neue
Ideen am besten im Team entwickeln lassen (vgl. GUDJONS
2006, S. 6). Ferner verlangt die fiir offene Lernformen typische
Situationsorientierung anstelle der Fichersystematik nach einer
starkeren Zusammenarbeit im Lehrerkollegium. Die Stunden-
didaktik auf Planungsebene von einzelnen Stunden wird durch
ein komplexes Lern- oder Problemgebiet, dem man sich aus unter-
schiedlichen fachlichen Perspektiven nihert, abgelost. Die Vermei-
dung von Doppelgleisigkeiten in verschiedenen Fichern macht
eine engere Kooperation zwischen den Lehrkriften unumginglich
(vgl. TRAMM/REBMANN 1997, S. 23). Ankniipfend an die
,Theorie des situierten Lernens“ von LAVE/WENGER (1991)
wonach Lernen in und durch Praxisgemeinschaften entsteht, ist
auch der Akademielehrgang COOL bemiiht, durch eine professio-
nal community eine Bezugsgruppe fiir die Kursteilnehmer/innen
anzubieten, indem das Lernen in Regionalgruppen oder in tiberre-
gionalen Veranstaltungen erfolgt. Das erméglicht aufierdem einen
Erfahrungsaustausch und ein best-practice-Lernen und der ge-
fiirchtete Mchraufwand fiir Stundenvorbereitungen kann durch
einen regen Transfer von Materialien reduziert werden. Dariiber
hinaus wird der soziale Aspekt auch durch die von COOL-Mul-
tiplikatorinnen und -Multiplilatoren gestaltete kollegiale Lehrer/
innenfortbildung in den jeweiligen Schulteams gefordert. Nach
dem Motto ,, Wenn Schiiler/innen teamfihig werden sollen, dann
miissen es auch die Lehrer/innen sein“ (WITTWER/SALZGE-
BER et al. 2004, S. 5) haben Teamsitzungen, Einstiegsklausuren
zu Beginn des Schuljahres und die sogenannten ,COOLzilien® im
Schulalltag von COOL-Lehrerinnen/-Lehrern ihren festen Platz.
Nicht zuletzt bietet diese Form der Zusammenarbeit auch einen
Rahmen fiir Starkungen und wertschitzende Riickmeldungen fiir
die eigenen Aktivititen.

Ein Zielbereich von COOL, der angesichts der steigenden An-
forderungen an Lehrpersonen unter Lehrerinnen/Lehrern an Be-
deutung gewinnt, ist der Bereich , Lehrer/innenmotivation®. Trotz
des anfinglichen Mehraufwands bei der Umsetzung des Kon-
zepts COOL konstatiert bereits die erste Evaluation des Schulver-
suchs eine Zielerreichung im Bereich Motivation. Woraus zogen
teilnehmende Lehrpersonen ihre neuen Krifte? Einerseits war es
das offenere Verhalten aufseiten der Schiiler/innen, das ein ange-
nehmeres Arbeiten in einer entspannten Atmosphire zur Folge
hatte. Die Verlagerung des Hauptarbeitsaufwandes auf die Pha-
sen der Unterrichtsvor- und Nachbereitung ermdglichte es den
Lehrerinnen/Lehrern mehr Zeit fiir individuelle Betreuung aufzu-
wenden, was auch positive Auswirkungen auf das Klassenklima
hatte. Andererseits war das neue Arbeiten im Team, die steigende
Kooperationsbereitschaft im Kollegium der Motor, der Einzelne
vorantrieb (vgl. NEUHAUSER/WITTWER 2002, S.179).

Abbildung 1, die die von den Lehrpersonen wahrgenommenen
Auswirkungen von COOL sowohl auf die eigene Person als auch
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Lehrer/in als Coach/Lernberater/in
Zusammenarbeit im Lehrerkollegium
Selbstorganisation von Lern- und Arbeitsprozessen
Gesprdchskultur der Schiiler/innen
Engagement der Schiiler/innen
Konfliktlsefahigkeit

Realistischere Selbsteinschdtzung
Interesse am Unterrichtsfach
Imagegewinn der Schule

Niedrigere Dropout- und Repetentenraten
Ergebnisse bei Wissensiiberpriifungen

Hohere Neuanmelderzahlen

Abb. 1: Wahrgenommene
Wirkungen des (00L-Projektes
(5-stufige Skala;

1=, trifft iberhaupt nicht zu";
3 = teillteils";

5 = ,trifft voll und ganz zu")
MADERTHANER/ALTRICHTER

aufihre Schiiler/innen zum Ausdruck bringt, soll eine abrundende

etal. 2006, 5.5
T 1 1
1 2 3 L 5
Mittelwert (Skala 1-5)
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