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1. Kurze Darstellung der Methode

AWer k st at bemeichnet nach Jérgenh Reichen eine Foifienen UnterrichtsBei der
Arbeit im Werkstattunterricht entspricldie Lernwerkstatt einer Lernumwelt. Den Schilern
stehen hier viele verschiedene Lernsituationen-uraterialien, geeignet fur unterschiedliche
Sozialformen, zur Verfugung. Sie wahlen daraus ein Angebot aus, bearbeiten diedes selb
stéandig und kontrolliem es meist auch selbst. Auf diese Weise bestimmen sie weitgehend
selbst Uber Zeitpunkt, Tempo, Sozialform und Rhythmus ihrer Arbeit und haben dartber
hinaus die Moglichkeit, persénlichen Lerninteressen nachzugehen.

2. Priméare und sekundare Quellen

2.1 Primare Quellen:

Das Konzept Werkstattunterricht wurde von Jirgen Reichen entwickelt. Im Folgenden
werden daher ein kurzer Abriss seines Lebenslaufs sowie die Entwicklung des Konzepts
vorgestellt.

Jurgen Reichen wurde 1939 in Basel geboren. Nachdéms @970 an der Universitat Basel
studiert hatte, absolvierte er einen zweijahrigen Primarlehrerkurs und begann 1968 als
Primarlehrer zu arbeiten. Ab 1975 war er als Sekretar der Erziehungsdirektion des Kantons
Zurich tatig, sowie als erziehungswissendticaer Mitarbeiter in der padagogischen
Abteilung dort. 1987 schied er hieraus aus und arbeitete wieder praxisndher, als Primarlehrer
in Mohlin. Daneben beschaftigte er sich mit der Entwicklung neuer Lehrmittel fir den
Sachunterricht und arbeitete in deehrerfortbildung. Heute ist er als wissenschaftlicher

Mi tarbeiter im Alnstitut fer Lehrerforthbil
Referent fur Grundschulpddagogiurde Zudemwar er auch wieder als Lehrer in einer
Hamburger Schule tatignd unterrichtes.

Reichen erlebte schon wahrend seiner ersten Lehrertatigkeit eine gravierdfatenDi
zwischen Theorie und Praxis. Er sah, dass der einzelne Lehrer damit Uberfordert war,
erziehungswissenschatftliche Erkenntnisse in die Praxis umzusetzrer erkannte, dass
auch die Wissenschaft hiermenigin der Lage war. Daher flihlte er sich herausgefordert,
zwischen Theorie und Praxis zu vermitteln und von der traditionellen Unterrichtstheorie weg
zu kommen. Zunachst bereitete er gemeinsam miteeil Teile des Unterrichts exem
plarisch vor, um so die tagliche Unterrichtspraxis wissenschaftlich untersuchen und im
curricularen Rahmen ausrichten zu kdnnen. Die Gruppe entwickelte Unterrichtsmaterialien
und diskutierte grundsatzliche konzeptionelleldme, die im wechselseitigen Prozess von
Theorie und Praxis aufgearbeitet wurden: Praktische MalRnahmen erfuhren hierbei eine
Begriindung durch die Theorie. Aul3erdem wurden theoretische Postulate, die bis dahin
unbeachtet waren, durch praktisches Handellhsiert.

Als wissenschaftlicher Arbeiter der Erziehungsdirektion des Kantons Zirich beschaftigte er
sich zun@achst mit dem Projekt APl anstudie K
Anschlie3end wurde ihm der Arbeitsschwerpunkt Grundschule und die Leitung des Ziricher
Teilprojeks AEi nschul ung und erstes Schuljahra ¢
Seine Aufgabe lag darin, Unterrichtsformen fir den Schulanfang und das erste Schuljahr zu
entwickeln und zu erproben, die einen einfacheren Ubergang vom Kindergarten in die Schule
ermoglichen. Zudem solltedabei grundsatzliche Probleme einer zeitgemalRen Elementar
didaktik aufgearbeitet werden.
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Diese Arbeit erwies sich als sehr fruchtbar und hatte verschiedene Konsequenzen: Unter der
Leitidee der Adi daktischen Akt i vigestuemeg,i un
eigenaktiven Lernens wurde in Zusammenarbeit mit einer Gruppe Primarlehrerinnen zum
einen eine spezielle Form von offenem Unterricht, der Werkstattunterricht, entwickelt und
erprobt; aufRerdem wurden Versuche zum Projektunterricht durchgefiiirtder Sach
unterricht intensiviert und ausgeweitet.

Das Konzept des Werkstattunterrichts ist demnach auf der Grundlage einer Verbindung von
Theorie und Praxis entwickelt worden: Bei der Entwicklung der Konzeption konnte diese
immer wieder praktisch erpbt und gegebenenfalls abgeéndert und verbessert werden. Dies
ist bei Reichens Ausfiihrungen deutlich spirbar: Reichen wird oftmals sehr konkret und gibt
eine Menge praktischer Hinweise, die eine Umsetzung des Konzepts in die Praxis erleichtern.
Daneben waes ihm zu dieser Zeit moglich, den von ihm bereits 1970 in einer ersten Form
ent wickelten Erstleselehrgang ALesen durch
Verlag Zurich zu publizieren. Der Lehrgang fand in der Schweiz und Deutschland eine gute
Aufnahme und ist seit einigen Jahren in vielen Bundeslandern zugelassen.

Reichen begann, die Ergebnisse dieser Arbeit in verschiedenen Kursen der Lehrerfortbildung
weiterzuvermitteln unavurderegelmafig als Leiter von Fortbildungskursen tétig (alles nach

J. Reichen, personliche Mitteilung, 22.11.1999).

2.2 Sekundare Quellen

2.1 Kommentierte Literatur

Reichen, J. (1991)Sachunterricht und Sachbegegnung : Grundlagen zur Lehrmittelreihe
MENSCH UND UMWELT. ZUrich.

Kommentar: Dieses Buch bezeichnet Reickelbst als die entscheidende Literatur fir den
Werkstattunterricht. Das Konzept wird hier sehr detailliert und anschaulich erlautert. Sowohl
die theoretischen Hintergriinde als auch die praktische Durchfihrung werden umfassend und
gut lesbar dargestellt.

Weber, A. (1991)Was ist WerkstatUnterricht.Muhlheim an der Ruhr.

Kommentar: Ein kleines Bulchlein, dass die Kernpunkte des Konzepts auf den Punkt bringt. Im
Vergleich Sac Rentcéremisc At  wenger Getaididrtured greng dieu n g
theoretischen Hintergriinde.

Im Verlag an der Ruhr sind diverse ausgearbeitete Werkstatten erschienen, die sehr gut im
Werkstattunterricht verwendet werden konnen. Insgesamt ist anzumerken, dass wenige
Blcher erschienen sind, die sich explizit mit Werkstattuitht beschaftigen. Dagegen gibt

es eine Fille von Zeitschriftenartikeln, die Auseinandersetzungen sowie Erfdieticige

und Bewertungen von Werkstattunterricht zum Inhalt haben (siehe unter 2.2 Zitierte
Literatur).

2.2 Zitierte Literatur aus allen Teilen

Baillet, (1983). Grundlegende Prinzipien der FreifatlagogikPAD EXTRAG, 2627.
Bast, R. (1996)Kulturkritik und Erziehung. Anspruch und Grenzen der Reformpadagogik.
Dortmund.
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Behrning, J. (1990)Veranderte Kindheii veranderte Grundschuldeihe: Kindheit heute.
[Film]. BaderBaden: Sudwestfunk.

Belz, H. (1997).Kursbuch Schlusselqualifikationen: ein Trainingsprogramneiburg/
Breisgau.

Bildungskommission NRW (1995Xukunft der Bildung Schule der ZukunfiNeuwied.
BonenkampRugerio, C(1992). Mein ganzheitliches Lelernkonzept. In Landesinstitut fir
Schule und Weiterbildung (Hrsg.),Schulanfang. Ganzheitliche Foérderung im
Anfangsunterricht und im Schulkindergart&uest.

Bonne, L. (1978)Lernpsychologie und DidaktikVeinheim.

Brinkmann, E. (1994a). Lisa lernt schreiben. In H. Briigelmann & S. Richter (Hiéig. wir
recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur S¢8rif8543). Lengwil am
Bodensee.

Brinkmann, E. (1994b). Offener Unterricht mit Struktur. In H. Brigelm@&n$S. Richter
(Hrsg.),Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur S€hrg6101).
Lengwil am Bodensee.

Brinkmann, E. & Brigelmann, H. (1998). Fehler gehdren dazu. Zur Entwicklung von
Rechtschreibkompeten@rundschulmagazin,-8, 4-6.

Briigelmann, H. (1984). Was Benjamin liber Buchstaben und Zahlen 8&iktEXTRA, 1,
22-28.

Briigelmann, H. (1992). Man kann diesen Unterricht guten Gewissens praktiZgBn.
EXTRA, 616-19.

Brugelmann, H. (1994a). | Ol oder FIA ROISA? Kinder er&énddie Schrift. In H.
Brugelmann & S. Richter (Hrsg.)Vie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem
Weg zur Schrif¢S. 8286). Lengwil am Bodensee.

Br¢gel mann, H. (1994b). Zehn Jahre AKinder

S. Richer (Hrsg.),Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur Schrift
(S. 1734).Lengwil am Bodensee.

Brigelmann, H. (1994c). 20 Thesen zum Rechtschreibunterricht. In H. Brigelmann & S.
Richter (Hrsg.) Wie wir recht schreiben lernen. 10 JatKinder auf dem Weg zur Schi(8.
208-214). Lengwil am Bodensee.

Brugelmann, H., Hengartner E., Reichen, J. et al. (1994). Richtig schreiben durch freies

Schreiben?. In H. Brigelmann & S. Richter (Hrs@/)e wir recht schreiben lernen. 10 Jahre
Kinderauf dem Weg zur Schr{f. 135 148).Lengwil am Bodensee.

Br¢gel mann, H. , Lange, ., Spitta, G. et
H. Brigelmann & S. Richter (Hrsg.Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf
dem Weg zur Scliti(S. 129134).Lengwil am Bodensee.

Brigelmann, H. et al. (1994). Rechtschreibung in freien Texten. In H. Brigelmann & S.
Richter (Hrsg.) Wie wir recht schreiben lernen. 10 Jahre Kinder auf dem Weg zur S&hrift
35-43).Lengwil am Bodensee.

Biichner, Rter (1998). Das Grundschulkind : Kindheitssoziologische Uberlegungen zum
Kindsein heute. In H.R. Becher, J. Bennack & E. Jurgens (Hissghenbuch Grundschule

(3. neubearb. Aufl., S. 382). Baltmannsweiler.

Busch, L. (1992). Das Vertrauen wird auf eiharte Probe gestellt. Lehrerfortbildung bei
Lesen durch Schreiben in HambuRAD EXTRA, 614-15.

Claussen, C. (1996). Selbstgestaltete Gedichtkart@memdschulunterricht, 4810), 4641.
Dietrich, 1. (1995). FreinePadagogik heute. In 1. Dietrich H(sg.), Handbuch
Freinetpadagogik. Eine praxisbezogene Einfuhriiginheim.

Dietrich, T. (1992). Der Beitrag der Reformpadagogik zur Unterrichtsgestaltung heute. In H.
J. Ipfling (Hrsg.),Unterrichtsmethoden der Reformpadagogik : Anregungen fir die Schule
von heutdS. 3550).Bad Heilbrunn/Obb..
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EberbackKlemenz, H. (1992). Unaufhaltsames Vorwartsgehen. Lesen durch Schreiben an der
SprachheilschulePAD EXTRA, 612-13.

Flitner, A. (1999). Reform der Erziehung. Impulse des 20. Jahrhundégmsweiterte
Neuausgabe). Minchen.

Folling-Albers, M. (1998). Grundschule heuteAufgaben von Lehrerinnen und Lehrern. In
H.R. Becher, J. Bennack & E. Jurgens (HrsBaschenbuch Grundschul@. neubearb. Aufl.,

S. 4261). Baltmannsweiler.

Franke, M. & Hiitter, S. (1997) ADa musste man was finde
Werkstattarbeit zum EinmaleinGrundschulunterricht, -B, 27-30.

Freinet, C. (1965)Die moderne franzdsische Schuaderborn.

Gaudig, H. (1922)Die Schule im Dienste der werdenden Personlici{Bainhd I).Leipzig.

Gaudig, H. (1909)Didaktische PraludienBerlin.

Glanzel, H. (1995). Das Wort geben. In I. Dietrich (Hrsgandbuch Freinetpadagogik. Eine
praxisbezogene Einfuhrung/einheim.

Haarmann, D. (Hrsg.). (1998\Wodrterbuch Neue Schule. Die wichtigst®egriffe zur
Reformdiskussioweinheim.

Hagstedt, H. (1992). Offene Unterrichtsformen. Methodische Modelle und ihre Planbarkeit. In
U. Hameyer, R. Lauterbach & R. Wiechmann (Hrstpnpovationsprozesse in der Schule.
Fallstudien, Analysen und Vorschlagem SachunterriciS. 367 382). Bad Heilbrunn.

Hamburger Freinetgruppe: Busch, L., Maaser, G., Brosch, U., Haser, W. & Kunstreich, M.

(1987) . Ni cht nur eine neue Lesemethode (I
S c h r e iDle &mridgchulzeitduift, 1, 14-20.
HarthP et er |, W. (1993). ASchnee vom vergange

Reformpéadagogik heute. In W. Béhm u.a. (Hrs§ghnee vom vergangenen Jahrhundert.
Neue Aspekte der Reformpadago@iirzburg.

Hauck, B. (1991)Die Krise de deutschen Vermittlungspraxis. Versuche zur didaktischen
Aufarbeitung von Krisenerscheinungen in Schule und Unterricht im Jahrzehnt nach der
BildungsreformFrankfurt am Main.

Hensel, H. (1995)Die neuen Kinder und die Erosion der alten Schule. Einysgainneren
Schulreform(7., erweiterte und aktualisierte Aufl.). Minchen.

Ipfling, H.-J. (Hrsg.). (1992)Unterrichtsmethoden der Reformpadagogik: Anregungen fur
die Schule von heutBad Heilbrunn/Obb..

Jurgens, E. (1994)Di e O neued Re fddie Beweglaggoffemer Kntetricht.
Theorie, Praxis und Forschungslagi. Augustin.

Kahl, R. (1992)Lob des Fehlers : Ein Coach und 23 Spi¢kim]. NDR.

Kahl, R. (1992)Lob des Fehlers : Kulturrevolutidfrilm]. NDR.

Kahl, R. (1995). Lob des Fehlets.H. Brigelmann, H. Balhorn & I. Fissenich (Hrsg.),

Am Rande der Schrift. Zwischen Sprachenvielfalt und Analphabetidengwil am
Bodensee.

Kaiser, A. (Hrsg.). (1997)Lexikon SachunterrichBaltmannsweiler.

Kantonale Lehrmittelkommission (1986Jjwisc henbi | anz zum Lesel ehr
Schr eBdirenh.

Krapf, B. (1995).Aufbruch zu einer neuen Lernkult(4., nachgefiihrte und tberarbeitete
Aufl.). Bern.

Kratochwil, L. (1992).Padagogisches Handeln bei Hugo Gaudig, Maria Montessori und
Peter Petesen.Donauworth.

Leibenath, T. (1992). Zuerst ist Schreiben ein mihsames Geschaft...Meine Erfahrungen mit
Lesen durch SchreibeRAD EXTRA, 610.

Maaser, G. (1995)Koérpergeometrie. Werkstattunterricht in einem dritten Schulj&he.
Grundschulzeitschrift82,40-42.
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3. Beqgriindung

Begriffe mit * finden sich im Glossar am Ende von #eDarstellung

3.1 Theoretische Hintergriinde

Das Konzept des Werkstattunterrichts nach Reichen baut auf verschiedenen Theorien und
Hintergrinden auf. Um zu verstehen, zu welchem Zweck das Konzept entwickelt wurde und
welche Ziele es verfolgt, ist esichtig, diese zu kennen. Daher werden im Folgenden
zunachst die lerntheoretischen Grundlagen des Konzepts vorgestellt. AnschlieRend wird das
Ubergeordnete Unterrichtsmodell Reichens erlautert, in das Werkstattunterricht, als einer von
verschiedenen Teilerjngebettet ist.

3.1.1 Die Lerntheorie Reichens

Zum Lernen:

Reichen (1991, S. 15) weist auf die Bedeut
mehr ein Mensch bereits richtig gelernt hat, umso mehr, leichter, schneller und besser lernt er
dazu. & mehr ein Mensch bereits falsch gelernt hat, desto schlechter lernt er dazu. [...]
ARichtigh ist deshalb alles Lernen, welches
Af al schid ist alles, was weiteres Lernen bl o
Daraus ergibt sich die Ksequenz fur die Schule, dass es vor allem darauf ankommt, alles
Lernen auf Transfer hin anzulegen.

Reichen (1991, S. 16) fuhrt aus, dass es zu jeder Lernzielkategorie unterschiedlich geeignete
Verfahren gibt: So werden semsotorische Fertigkeiten am bestdurch Nachahmung und
Ubung angeeignet, kognitive Fahigkeiten durch programmierte Ubung mit Sofortkontrolle.
Alles andere in der Schule geforderte Lernen sollte jedoch moglichst ein Lernen durch
Einsicht und Selbstentdecken sein, da es sich nur sotwdfsn und auf Transfer hin anlegen

l&sst.

Um ein solches Lernen in der Schule zu ermdglichen, muss der Unterricht prozessorientiert
statt produktorientiert ausgerichtet sein. Es kommt also mehr auf den richtigen Weg zum
Ergebnis an, als auf ein vorzeigearErgebnis.

Dies folgt auch der Erkenntnis, dass sich Lernen nicht als linearer Prozess in regelmafigen
kleinen Schritten vollzieht, sondern oft in Uberraschenden Spriingen, in nicht geplanten und
nicht bewussten Prozessen und oft zu Zeiten, in denen mamewenigsten erwartet,
vollzieht (vgl. Busch 1992, S. 15).

Die herkdmmliche Schulpraxis besteht dagegen Uberwiegend aus einem undifferenzierten
Nachahmungslernen durch Uben, wobei der Lehrer die aktive Rolle im Unterricht einnimmt,
die Schuler jedoch fasichts erarbeiten (vgl. Reichen 1991, S. 17).

Um diese Art von Lernen zu Uberwinden, muss laut Reichen (1991, S. 17) der gesamte
Unterricht kognitiv ausgerichtet werden; d.h., der Schiler soll nicht nur mechanisch
reproduzieren, sondern stattdessen wise&as er lernen soll, wie er das bewerkstelligen soll

und aus welchem Grund er lernen soll.

Dies fuhrt zu der Forderung nach selbstgesteuertem Lernen*: Der Schuler Gbernimmt dabei
zugleich die Rolle des sich selbst Lehrenden; er plant den Lernvorgacbafienotwendige
Informationen, wahlt geeignete Methoden aus, Uberprift schlielich auch den eigenen
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Lernfortschritt und Gbernimmt auf diese Weise Selbstverantwortung fur sein Lernen (vgl.
Reichen 1991, S. 18).

Selbstgesteuertes Lernen hat die Lernpezegies Alltags, insbesondere die des
Kleinkinderlernens zum Vorbild. Hierbei zeigt sich, dass der Mensch offensichtlich dann am
effektivsten lernt, wenn das Lernen selbstgesteuert ist. Selbststeuerung bildet den Kern jedes
Lernprozesses. Reichen (1988a,356 f . ) folgert dar aus: AEi r
Selbststeuerung durch den Lernenden ist eine kritische Bedingung fir erfolgreiches
Lernen.[...] Je mehr Moglichkeiten der Schiler zur selbstéandigen, aktiven Arbeit hat, um so
grosser wird sein Lernerfalg.

[Anmerkung: Bei wortlichen Zitaten wird die originale Schreibweise beibehalten. Die -Recht
schreibung in Zitaten kann deshalb von der neuen deutschen Rechtschreibung abweichen: Zitate nach
Jurgen Reichen sind zudem meist in der Rechtschreibung der i3alesfasst und enthalten daher

keine Schreibung.]

Vermutlich ist ein Grund fur den Erfolg des selbstgesteuerten Lernens, dass es auf
sogenannten Prafigurationsprozessen* aufbaut.

Die Prafigurationstheorie geht von der Annahme aus, dass es wahrentlerima®zesses
zwischen dem Anfangspunkt, an dem der Lernende noch nichts von dem Lerngegenstand
weil3, und dem Endpunkt, an dem der Lernprozess erfolgreich abgeschlossen ist, eine so
genannte Préafigurationsphase gibt, in der der Lernende die zu lernendeeSa Ah al b i
Ateil weiseh kann. Di ese Zwi schenzone- ent z
didaktischen Direktzugriff.

Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass ein Kind nicht unbedingt eine bestimmte Leistung
erst vollstandig beherrschen muss, bevot dar Erarbeitung der nachst hdheren Stufe
begonnen werden kann. Man kann auch uberlappend vorgehen und die Kinder durch ein
begabungsuberschieBendes Lernangebot gezielt und systematisch Uberfordern. Eine
bestimmte Menge an Lernlicken bzw. noch offenennpezessen unterstitzt den
Gesamtlernprozess in positiver Weise.

Wichtig ist jedoch, dass man dabei auf jeglichen Leistungsdruck verzichtet und die gewollte
Uberforderung richtig dosiert: die Menge der Lernliicken sollte nicht zu groRR werden (vgl.
Reichenl988a, S. 40).

Zur Motivation*:
Reichen (1991, S. 20) umschreibt Motivatio

Lernen in Gang setzt und in Gang h?2ltn. Er
Jahren im Zentrum aller lernpsychologischémaktischen und methodischen Uberlegungen
steht . ASie nimmt i m Rahmen aller Lernproz

der Schul e al s Lernbereitschaft und Lei st
Motivationsfaktoren unterscheidet male primare oder intrinsische Motivation, die vom
Sachinteresse her motiviert und die sekundare bzw. extrinsische Motivation durch sachfremde
Faktoren. In der Regel beruht Motivation in der Praxis jedoch auf einem Wechselspiel von
Sachinteresse und saahirtden Faktoren.

Eine wichtige Rolle beim Aufbau von Lernmotivation spielen laut Reichen (1991, S.20 f.)
sowohl das Lustals auch das Leistungsprinzip: Einerseits leistet und erreicht man mehr,
wenn das Arbeiten lustbetont ist, andererseits wirkt ausBtibhe lustbetontes Arbeiten
verwbhnend.

Reichen zieht nun folgende Konsequenzen: Das Lernangebot sollte auf der einen Seite so
interessant gestaltet sein, dass es Neugierde weckt. Da Neugierde jedoch nur Neuem
gegenuber moglich ist, muss der Unterrichtapgelegt werden, dass Begreifen auf Anhieb

und ohne Zwang zur Wiederholung mdglich ist. Andererseits sollte der Schwierigkeitsgrad
des Angebots so dosiert werden, dass der Schiler in seiner Selbsteinschatzung die Aufgaben
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als losbar ansieht und sie ihn dee unter noch Uberfordern (vgl. Reichen 1991, S.21). So
wirkt nach Guyer (1956, S.139 ff., zitiert nach Reichen 1988a, S. 38) der deutlich erlebte,
aber nicht uniiberwindbare Lernwiderstand stark motivierend.

Reichen (1991, S. 23) bezieht sich auf Heckleay wenn er bestétigt, dass der mittlere
Schwierigkeitsgrad die Hauptbedingung f ¢r
stammt hohe Lernmotivation n&mlich aus der Vorwegnahme (Antizipation) des
Erfolgserl ebni ssesi.

Da Ergebnisse des Lernbemibkemiemnach entscheidend abhangig von ihrer psychischen
Vorwegnahme sind, ist es von gro3ter Bedeutung, dass der Schuler erfolgszuversichtlich ist.
Dies ist er, wenn er ein gutes Selbstbewusstsein dank bisheriger Erfolgserlebnisse hat:
ANi cht s ieich wiesder Edalgf Je mehr die Lernanstrengungen eines Schiilers zu
Erfolgen f¢hren, desto eher i st er auch Db
(Reichen 1991, S.23).

Daraus ergibt sich die Konsequenz, dem Schiiler zu méglichst vielen Eriebgéesen zu
verhelfen.

Auch in diesem Zusammenhang, vom Spannungsfeld Erfolg/ Misserfolg aus gesehen, ist
wiederum der Schwierigkeits bzw. Erreichbarkeitsgrad von Aufgaben fir die
Lernbereitschaft ausschlaggebend. (vgl. Reichen 1991, S. 23)

Des Weitera spielen der Lernstoff und seine Aufbereitung bzw. Darbietung als
Motivationsfaktoren eine Rolle.

Reichen (1991, S. 24 f.) widerspricht hierbei einigen als selbstverstandlich geltenden
Grundiberzeugungen, die angeblich zu einer optimalen Motivationctiéte® fiihren. Seine
eigene Meinung sieht er durch verschiedene belegbare Sachverhalte begrindet:

So lehnt er die géngige Meinung ab, dass Themeninhalte so geplant und gegliedert sein
sollten, dass die Lernschritte und Kenntnisse aufeinander aufbauelemAbdlauf genau auf

das angestrebte Ziel hin erfolgt.

Durch dieses Vorgehen wird zum einen der Unterrichtsgegenstand als Motivationsfaktor nicht
genutzt. Zum anderen wird dabei durch den geringen Neuigkeitsgehalt der Inhalte Neugierde
kaum gefordert. Weerhin werden auf diese Weise kognitive Konflikte, die
Préafigurationsprozesse* unterstitzen kdnnten, weitgehend ausgeschaltet.

Das kleinschrittige Verfahren widerspricht zudem dem kindlichen Lernprozess, der sich
haufig in Springen vollzieht.

3.1.2 Werkstattunterricht als Teil eines besonderen Unterrichtsmodells

Reichen fordert keineswegs, den gesamten Unterricht auf Werkstattunterricht umzustellen.
Vielmehr betrachtet er dieses Konzept lediglich als Teil eines Unterrichtsmodells.

Dies wird im Folgende noch genauer erlautert; zunachst sollen jedoch die Hintergriinde und
Grundlagen, auf denen dieses besondere Unterrichtsmodell aufbaut, kurz skizziert werden.
Ausgangspunkt der Entwicklung des Modells bildet der Sachunterricht. Von besonderer
Bedeutung sidk dabei di e bei den gegenl @ufigen F C
AOf fenheiti.

Die Hauptvertreter dieser beiden Richtungen sind Ausubel und Bruner, deren Uberlegungen
besonder s fer den Sachunterricht vVon Bede
Ausubel und Jerome S. Bruner gehen beide von nahe verwandten theoretischen Ansatzen aus,
ziehen daraus aber diametral entgegengesetzte padagogische Forderungen: Bruner betont das
entdeckende Lernen im offenen Unterricht, Ausubel ein begriffliches Gedaatmers|en
systemati schen Unterrichtin (Reichen 1991, S

© Reich, K. (Hg.): Methodenpool. In: URbttp://methodenpool.urdioeln.de2008 ff
11




Im Aneignungsprozess des Entdeckungslernens bleiben systematische Erfordernisse letztlich
sekundéar. Dies bedeutet aber nicht, dass Bruner jede Systematik ablehnt. Er fordert zwar
Offenheit, da dag&ntdeckungslernen im Zentrum seiner Lerntheorie steht, und dieses nur in
offenen Unterrichtsformen moglich ist. In dem Lernangebot, das den Schulern in diesen
offenen Unterrichtsformen unterbreitet wird, spielen jedoch systematische Erfordernisse eine
ganzzentrale Rolle.

Ahnlich verhalt es sich auch bei Ausubel: Er pladiert zwar fir ein systematisch
chronol ogisches Lernen, l ehnt aber Offenhei
im Lernangebot durchaus eine Rolle spielen, sofern die Aneignursgswdes

I nstruktions!| er n(Reichken h9Ic R 63).gest °rt wi rdn
Reichen (1991, S. 53) fuhrt weiterhin aus, dass man in der Theorie eine Zeitlang
Instruktionslernen und Entdeckungslernen als Gegensatze angesehen hat, dass aber in der
Praxis die beideiKonzeptionen undifferenziert vermischt wurden, und zwar in der denkbar
schlechtesten Variante: die Folge war ein unsystematischer Frontalunterricht.

Erst seit Ende der achtziger Jahre hat sicl
dem Weg zueiner positiven Synthese: von Ausubel die Systematik, von Bruner das
Entdeckungsl erneni (Reichen 1991, S. 53).
Reichen (1991, S. 54f.) vergleicht aul3erdem die Meinungen verschiedener Autoren zu diesem
Thema. Er k o mmt dabei z u Gebeh gahupddagogiséenh | u s
Diskussion besteht also weitgehend Ubereinstimmung dariiber, dass offene und
differenzierende Lernformen fur den Elementarunterricht in besonderem Masse geeignet sind,
auch wenn ihrer Planung und Durchfihrung noch haufig Unsichdérhen i m Wege ¢
(Reichen 1991, S. 55).

Das Problem liegt nach Reichen also vor allem darin, dass ein Grol3teil der Lehrerschatft nicht
weil3, wie ein solcher Unterricht konkret verwirklicht werden konnte. Deshalb hat er versucht,
ein Unterrichtsmodell z entwerfen, das diesen Uberlegungen entspricht (vgl. Reichen 1991,
S.55).

Das Modell hat den Sachunterricht als Grundlage, hierauf baut es auf. Reichen erklart dies
damit, dass die Sachen als solche den Zugang zur Wirklichkeit er6ffnen. Da die Wirklichkei
den wirkungsvollsten Faktor der Erziehung darstellt, sollte man sich mdglichst eng an die
Sachen halten, da man der Wirklichkeit so besonders nah kommt (vgl. Reichen 1991, S.55).
Das Unterrichtsmodell entspricht besonders der Forderung nach mehr Mégéohku
selbstandigem, handelndem Lernen der Schiler und damit den Grundséatzen des
Individualisierens und der didaktischen Aktivierung (vgl. Reichen 1991, S. 55).

Reichen verdeutlicht den Aufbau des Modells durch folgende graphische Dars{slkhmey
unten). Zu dieser Abbildung (Abb. 1) gibt er eine umfassende Erlauterung: Didaktisch steht
ein umfassender Sachunterricht im Zentrum des Modells, bei dem es wirklich um die Sache

gehen sol I, d. h. um di e Vermittlung von
Mathematikunterricht wird dann anwendungsorientiert, der Sprachunterricht komisckt
Kommuni kati onsorientiertida (Reichen 1991, S.

Methodisch stehen fur den Sachunterricht, der sowohl Offenheit als auch Systematik
beinhaltet und dem Schiler so eine handieland trotzdem systematische ErschlieRung der
Umwelt ermdglichen will, drei Unterrichtsformen im Zentrum: Instruktionsunterricht*,
Werkstattunterricht und Projektunterricht*.

Ihre Gewichtung verteilt sich folgendermaf3en: Es dominiert der Werkstattahteder den
erforderlichen Instruktionsunterricht mit einschlief3t und durch einzelne Projekte engéhzt

(vgl. Reichen 1991, S. 56):
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¢ Instruktionsunterricht erfolgt meist frontal und dient zur Vermittlung systematischer
Forderungen; es geht dabei meisy Einfihrungen, Orientierungen usw.

e Projektunterricht schafft dagegen ein Maximum an Freiraum fir eigenes Handeln der
Schuler: die Schiler werden dabei an der Planung und Vorbereitung der
unterrichtlichen Vorhaben mitbeteiligt und Ubernehmen teilweagars die ganze
Verantwortung.

o Werkstattunterricht bezeichnet ein offenes Arrangement von Lernsituationen und
Materialien, bei dem die Schiiller aus dem Lernangebot auswéhlen und teilweise auch
eigene ldeen verwirklichen konnen. Die strukturierten Lernartgetfim diese Form
von Unterricht werden dabei mit dem Begr

freiwillige Stiitzangebote fur
Zusatzangebote fiir schwache/
schnelle/begabte fremdsprachige
Schiller Schiler

begleitende
Wiederholung des
Grundwissens

Abbildung 1: Unterrichtsmodell (Reichen 1991, S.56)
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Werkstattunterricht stellt bezlglich der Offenheit oder Systematik einen didaktischen
Kompr omi s s diglZusammeAsetbuag des (obligatorischen) Lernangebots nimmt die
Lehrerin Einfluss auf die Erfordernisse der Systematik, in der Wahlimoglichkeit fir die
Sch¢ler und im prinzipiellen Angebot eines
der Offenhdi i ( Rei chen 1991, S. 59).

Reichen weist jedoch darauf hin, dass diese drei Unterrichtsformen im Schulalltag kaum in
reiner Form vorkommen, sondern entweder ineinander Ubergehen oder sich phasenweise
ablosen. Gerade der Sachunterricht wird oft mit Instomstunterricht begonnen, um dann in
Projekt oder Werkstattunterricht Gberzugehen. Auf diese Weise erhalten die Schiiler zunachst
im Instruktionsunterricht einen Uberblick und eine Grundlage, haben dann aber die
Moglichkeit, darauf aufbauend setbtandig wéerzuarbeiten und dabei individuelle
Schwerpunkte zu setzen (vgl. Reichen 1991, S. 59).

Neben dem Hauptunterricht beinhaltet das Unterrichtsmodell weitere Komponenten, die
ebenfalls naher erlautert werden:

e Die begleitende Wiederholung des Grundwissenfites weitgehend individuell
erfolgen. Dies ist im Werkstattunterricht problemlos mdglich, beispielsweise mit Hilfe
von programmierten Ubungen, einer Lernkartei oder auch Computerprogrammen.

e Die Zusatz und Stitzangebote erganzen den Hauptunterricht if-alen, dass ihre
Bearbeitung keine notwendige Voraussetzung fir die Bewadltigung des
Hauptunterrichts darstellt.

e Der Rahmen gemeinsamer Erlebnisse soll das Gemeinschaftsgefiihl der Klasse
starken. Hierzu zahlen u.a. Ausflige, Feste, sowie regelmaRige €dsrhoder
Fragestunden (vgl. Reichen 1991, S. 57).

Reichen (1991, S.57 f.) gibt weiterhin zahlreiche Empfehlungen zu verschiedenen
Voraussetzungen, Bedingungen und Komponenten dieses Unterrichtsmodells. So verlangt ein
solches Unterrichtsmodell beismeleise ein spezifisches Lehrerverhalten, ist auf ein
entsprechendes Lernangebot angewiesen und setzt einen bestimmten didaktischen Rahmen
voraus.

Auf diese Punkte wird jedoch bei der Beschreibung des Werkstatunterrichtkonzepts noch
naher eingegangen.

3.2 Urspringe des Werkstattunterricht-Konzepts: Beziige zur Reformpadagogik

Wie bereits dargestellt, baut das Konzept des Werkstattunterrichts auf ganz bestimmten
Zielsetzungen und Forderungen auf. Diese basieren einerseits auf aktuellen Entwicklungen
(vgl. 3.3 Aktuelle Begrindungszusammenhéange)dererseits sind die Forderungen, Ziele

und auch die angewendeten Verfahren und Methoden nicht ganz neu; sie sind zu einem
grofRen Teil bereits aus der Bewegung der Reformpadagogik bekannt.

Hier stellt sich nun einseits die Frage, in welchen Punkten der Werkstattunterricht Reichens
Beziige zur Reformpadagogik aufweBes Weiteren ist die Frage zu klaren, ob oder auch
wie diese alten Forderungen und Verfahren der Reformpadagogik heute Gberhaupt noch gultig
und sinvoll sein kénnen.

Zu di esem Zweck wer den zuna@chst bei spi el
Reformpéadagogen auf Parallelen zu Reichens Werkstattunterricht untersucht.
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Es wirde dabei allerdings zu weit gehen, die Programme der jeweiligen P&dagogen
vollstandig darzustellen, deshalb soll es gentigen, lediglich die Schwerpunkte der

verschiedenen Konzepte aufzuzeigen und dabei vor allem die Aspekte zu beleuchten, die in
ahnlicher Form auch in Reichens Werkstattunterricht enthalten Amsthlie3end sollen

dann allgemeine Forderungen und Grundsatze der Reformpéadagogik mit denen Reichens
verglichen und auf ihre Aktualitat geprift werden.

3.2.1 Parallelen bei verschiedenen Reformpadagogen

3.2.1.1 Parallelen bei Celestin Freinet (189866)

Die FreinetPadaggik wurde in den 20er und 30er Jahren von dem franzésischen
Volksschullehrer Celestin Freinet entwickelt. Er schuf ein praxisbezogenes Konzept zur
Umgestaltung des Schul alltags, sowi e AArbei
die Schuldruckeiewurde. Er begrindete auRerdem eine Lehrerbewegung, die heute einige
tausend Mitglieder in Frankreich, sowie Anh&nger in Uber 30 L&ndern in und auf3erhalb
Europas umfasst (vgl. I. Dietrich 1995).

In Freinets Unterrichtskonzept finden sich zahlreiche pdealAnsichten, Forderungen und
Verfahren, die auch Reichens Werkstattunterricht kennzeichnen.

So ist auch bei Freinet der Ausgangspunkt des Lernens der Kinder im Unterricht nicht eine
vorbereitete Unterrichtsstunde, in der nach Vorgabe des Lehrers bestlembtnisse zu
erwerben sind. Stattdessen wahlen die Kinder aus einer Vielzahl angebotener Mdglichkeiten

i hr e Tatigkeiten frei aus. AWi r bereiten
entsprechende Arbeitstechniken und eine Organisation der gesémiteit vor, die es den
Kindern erlauben, sich so weit als mdglich selbst zu verwirklichen, wenn der Lehrer ihnen
dabei hilft oder sie wenigstens bei ihren tastenden Versuchen und ihrem Forschen nicht
hindertfi (Freinet 1965, S. 101).

Dies entspricht deGrundidee des Werkstattunterrichts nach Reichen. Von Bedeutung sind
dabei vor allem auch die AAteliersi, zu De
Arbeitsecken fur handwerkliche oder auch geistige Arbeitsvorhaben. Diese Ateliers ahneln
den vershiedenen Arbeitsbereichen, die im Werkstattunterricht abgeteilt werden. Den
Kindern stehen hier bestimmte Arbeitsmaterialien zur Verfigung, mit denen sie selbstandig
arbeiten konnen.

Nach Freinet soll den Kindern die Mdglichkeit gegeben werden, ihremegighliissensdrang

nach zu lernen bzw. zu arbeiten. Er definiert den Begriff Arbeit deshalb folgendermalR3en:
AVon Arbeit sprechen wir i bmpmsisch atler geistigdew e n n
natirlichen Bedurfnissen des Individuums entspricht und ddiete Tatsache allein schon

eine gewisse Befriedigung verschafft. Im gegenteiligen Fall sprechen wir von Aufgabe und
Pflicht, die man nur erf ¢l It we i | man dazu
Reichen (1991, S. 6 3) birsisiduélier Vagrgang. DArhus ergite n i
sich eine erste didaktische Grundforderunc
stattunterricht wird dieser Forderung einerseits zumindest teilweise durch die freie Wahl der
Tatigkeit innerhalb des Angebots Rechgugetragen, zum anderen aber auch besonders
durch die Einrichtung eines Leerangebots*, sowie durch die Mdglichkeit, zu frei gewahlten
Themen Vortrage zu halten.

Wie Reichen forderte bereits Freinet, dass die Verschiedenartigkeit der Kinder in Bezug auf
ihre Interessen, Fragestellungen, Veranlagungen oder- Lamd Arbeitsrhythmen im

Unterricht beacht et wer den sol |l te. AWe nn
einzelnen Kindes in der Klasse gerecht werden will, ist es geradezu unmdglich, dass er zum
sel ben Zeitpunkt von allen Kindern die gl ei
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Freinet legt grof3en Wert auf die Selbstverantwortung der Kinder, insbesondere auch auf die
Selbstverantwortung fur ihre Arbeit. Die Schiler sollen deshalb lernenArbeat selbst zu
organisieren.

Hierzu dient u.a. die Einfihrung individueller Arbeitsplane (Tage&/ochen oder
Monatsplane). Die Kinder sollen dadurch lernen, ihre eigene Arbeit zu planen und auch selbst
zu beurteilen (vgl. Baillet 1983, S. 24). Analgipt es im Werkstattunterricht ebenfalls
Wochenplane*, Arbeitskarten* oder Lernvertrage*, die die gleichen Ziele verfolgen.

Auch die Selbstbeurteilung* und Selbsteinschatzung der eigenen Leistungen durch das Kind
wird sowohl von Freinet, als auch von Renhgefordert. Freinet gab hierfir spezielle
Selbstkorrekturhefte heraus und fiuhrte nach Beendigung eines Arbeitsplans eine
Arbeitsriickschau, die Bilanz, durch, bei der jeder Schiler den anderen von der geleisteten
Arbeit berichtet (vglBaillet 1983, S. 285).

Die Ubernahme von Verantwortung im Klassenverband spielt in der FRénkigogik
ebenfalls eine tragende Rolle. Im Werkstattunterricht wird diese besonders durch die
Einrichtung des Chefsystems* verwirklicht, wobei jeder Schiler das Amt eines Chefs
ubernimmt. Tats&chlich praktizierte auch Freinet schon die Einrichtung verschiedener Amter
(Responsabilités), durch die an die Schiler Verantwortlichkeiten verteilt wurden. Auf diese
Weise wird jedes Kind zu einem wichtigen, verantwortlichen Glied der Klasse

Freinets Kernstiick der kooperativen Organisation, der Klassenrat mit seiner weitreichenden
Entscheidungsmacht, kommt jedoch in Reichens Werkstattunterricht nicht vor.
Zusammenfassend lassen sich folgende Ubereinstimmungen feststellen: Sowohl Freinet als
auch Reichen ziehen eine Unterrichtsorganisation vor, in der den Schilern eine vorbereitete
Umgebung zur Verfigung gestellt wird, innerhalb der sie ihre Tatigkeiten selbst wahlen
konnen. Die Individualisierung des Unterrichts steht dabei im MittelpunkBefdem wird
grofRer Wert darauf gelegt, dass die Kinder Selbstverantwortung tibernehmen.

Freinet geht jedoch in zwei Punkten noch einen Schritt weiter: Wahrend bei Reichen
innerhalb der Werkstatt ein Grof3teil der Aufgaben vorgegeben ist, sollen die Swohiller
Freinet ihre Arbeitsvorhaben selbst wéahlen, ihnen wird hierbei lediglich das Material zur
Verfigung gestellt. Weiterhin ist es Reichen vor allem wichtig, dass die Kinder -Selbst
verantwortung fur ihr eigenes Lernen Ubernehmen, Freinet dagegen mdehte
Selbstverantwortung auch als politische Verantwortung fir mehr Demokiatern.

3.1.1.2 Parallelen bei Hugo Gaudig (1860.923)

Hugo Gaudig war neben Georg Kerschensteiner ein bekannter Vertreter der -Arbeits
schulbewegung. Er konzipierte jedoch eeirArbeitsschule, die kontrastierend zu der
Kerschensteiners, andere Akzente setzte. Im Mittelpunkt der Erziehung stand eine von ihm so
genannte APers°nlichkeitsp2dagogi ki, bei d e
in jeder Hinsicht legte, H. im Gegensatz zu Kerschensteiner auch im Bezug auf kagnitiv
begriffiche Aspekte. Daneben setzte er einen Schwerpunkt auf die Vermittlung von
Arbeitstechniken, wobei er wiederum vor allem die geistigen Techniken bedachte (vgl. Bast
1996, S. 87 ff.).

Fir Hugo Gaudig stand die Selbsttatigkeit des Kindes im Zentrum aller padagogischen
Bemuhungen. Dieses Prinzip hat er durchdacht und planmafig den Unterricht darauf
aufgebaut: ASelbstt2tigkeit fordere ich f¢i
beim Ordnen des Arbeitsvorganges, bei der Fortbewegung zum Ziel, bei den Entscheidungen
an kritischen Punkten, bei der Kontrolle des Arbeitsganges und des Ergebnisses, bei der
Beurteilung soll der Sch¢ler selbstt2atig se
Die Kinder sollen sich ihr Arbeitsziel selbst stecken, einen Arbeitsplan aufstellen, den
Arbeitsprozess beginnen und durchfihren undAitbeitsergebnis prifen; kurz:ieSsollen

© Reich, K. (Hg.): Methodenpool. In: URbttp://methodenpool.urdioeln.de2008 ff
16




Selbstverantwortung fir ihr eigenes Lernen tbernehmen (vgl. Gaudig 1922, S. 89 f.). Wie

schon bei Freinet aufgezeigt, ist dies auch das Anliegen Reichens.

Entsprechend stimmen auch die Vorstellungen betreffend der Aufgaben des Lehrers Uberein:
Gaudig sieht in dem Lehrer einen Organisator des Lernens; er soll nicht allein, dozierend und
vermittelnd den Unterricht fihren, sondern stattdessen die Rolle eines Helfers tbernehmen,
der soweit wie moglich zurtcktritt, um den Schilern selbstdndiges Arbeiten zu erméglichen:

ASich entbehrlich, sich ¢berfl ¢ssi geinzder mac
sel bsttatige K°pfe bilden willda (Gaudig 190
wenn er fordert: ADi daktische Zurg¢gckhal tun
Voraussetzung, um den Schilern ein selbstgesteuertes lzzmene r m° gl i chen i ( Re
S. 82).

Gaudig legt weit mehr Wert auf die Vermittlung von Arbeitstechniken anstatt von lernbaren
Gewissheiten. Er sieht deshalb einen Schwerpunkt in der Foérderung von methodischen
Strategien, mit deren Hilfe sich die Schigetbst neue Inhalte aneignen kénnen. Dies ist die
Grundlage, durch die selbstéandiges Arbeiten der Kinder erst moglich wird (vgl. Bast 1996, S.
93).

Auch hier stimmt Reichen mit Gaudig ¢bereiol
[...] auch deshél an oberster Stelle stehen, weil Kinder (wie tbrigens auch die Erwachsenen)
nur durch eigenen handelnden Umgang taugliche Methoden zu einer selbstandigen

Wel terschlieCung gewinnen k°nnenfi (Reichen
Eine weitere Entsprechung besteht in derféggung von dem Prinzip der Anschaulichkeit.

Gaudig sieht in diesem Prinzip die AHerste
und Wel twirkI|lichkeiti. AAnschauenf i st fer

verstanden, ei,n bleAr bdeeim sAvdoarsg aknignid a (Gaudig s c h a
1922, S. 118f.).

Ebenso kritisiert Reichen (1991), dass Ada
von einerPassivitditd e s er kennenden, bzw. wahr nehmende
hi nzu: AWirkliche Anschauung entsteht vieln
[...]1A. (S. 45)

Insgesamt weisen Gaudigs Vorstellungen von Unterricht und Erziehung zahlreiche
Gemeinsamkeiten mit denen Reichens auf. Zum einen sind fur beide die Sgkesttder

Schiler und die Selbstverantwortung fur das eigene Lernen von sehr hoher Bedeutung.

Zum andern stimmen ihre Forderungen beziglich der Rolle und der Aufgaben des Lehrers im
Unterricht Uberein; sie sehen ihn beide als einen Organisator der dievguoegen.

Ebenso vertreten sie die gleiche Auffassung des Anschauungsprinzips und verfolgen dadurch
auch in diesem Zusammenhang ahnliche Ziele.

Gaudigs zentrales Anliegen, den Schilern verschiedene Arbeitstechniken zu vermitteln, wird
zwar von Reichen geiit, fir Gaudig steht dieser Aspekt jedoch noch mehr im Zentrum seiner
Unterrichtsorganisation als das bei Reichen der Fall ist.

3.2.1.3 Parallelen bei Maria Montessori (1871952)

Die italienische Arztin Maria Montessori sah das Kind als Ausgangspliek Erziehungs

und UnterrichtsmalBnahmen an. Damit vertrat sie eine ausgesprochene Padagogik vom Kinde
aus. Sie kampfte gegen die gesellschaftliche Vernachlassigung von Kindern und grindete
zahlreiche Kindergarten und Kinderhduser. In diesen wurde vdas ihr entworfene

di daktische Lehrmateri al ver wandt , das di e
und dadurch zur ANormalisationfi fsghren soll
Entscheidend waren fur sie das Eingehen auf die Wachstumsgesetze des Kindes (die
Asensi bl em), Pesdwiden di e bewusste Ent wi ckl t
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Selbsterziehung. Montessoris Methode fand schliel3lich auch in Deutschland Anerkennung; so
wurden auch hier zahlreiche Montessdimdergarten und Schulen gegriindet. (vgl. Scheibe
1978, S. 55}.

Wenn man auch im ersten Moment vielleicht nicht allzu viel Gemeinsames mit Montessoris
Unterrichtskonzept und dem Werkstattunterricht Reichens verbindet, so finden sich doch bei
genauerer Betrachtung auch hier einige grundlegende Gemeinsamkeiten.

Nach Katochwil (1992, S. 128) lassen sich bei sorgfaltiger Analyse von Montessoris Werk
folgende padagogisetidaktischen Grundsatze ausmachen:

e Die Aktivierung der Kinder, sowie die Forderung der Selbsttatigkeit; beispielsweise
durch die Af r dalsenddani defiLerdaefgabe.at e r

e ABegrenzung des Einschreitensid (Montess
1992, S. 128), d.h., dem Kind nur zu helfen, wenn es danach verlangt und dann auch
nur soweit, dass es selbst weitermachen kann.

¢ Individualisiaung

e Berucksichtigung physiologischer, physischer und psychischer Bedurfnisse

e Veranschaulichung, Aktivierung der Sinne

Diese Grundsatze stimmen ausnahmslos mit denen Uberein, die Reichens Werkstattunterricht
zugrunde liegen. Besonders deutlich sind Almlichkeiten bei den ersten beiden Punkten:

Die freie Wahl der Arbeit aus einem vorbereiteten Angebot ist das entscheidende Prinzip des
Werkstattunterrichts; hierauf baut er auf.

Der zweite Punkt stellt die deutlichste Entsprechung dar: Er beruht aufedeutsamen
Kindes2uCerung AHi I f mi r, es sel bst zu tun
Konzepts wurde. Die dahinter stehende Idee des begrenzten Einschreitens entspricht exakt
dem von Reichen propagiertemeAB®dliNg).p der n
Die Gemeinsamkeiten von Reichens Werkstattunterricht und der MontBsslagogik

liegen demnach vor allem in dkimdbezogenetheoretischen Grundséatzen.

In der konkreten Unterrichtspraxis finden sich dagegen bei Montessori teilweispeeiaile
Elemente, die im Werkstattunterricht nicht vorkommen. Zu nennen ist hier vor allem das
MontessorMaterial, das in ihrer Methode eine ganz entscheidende Rolle spielt.

3.2.2 Allgemeine Forderungen der Reformpadagogik und ihre Ubernahme in den
Werkstattunterricht

Der Bewegung der Reformpadagogik werden eine Reihe von Padagogen und ihre jeweils
speziellen Konzepte zugeordnet, die eine Fulle von Versuchen, ldeen und Forderungen
beinhalten. Bestimmte Ziele und Forderungen tauchen jedoch immer ewiedif und
verbinden die einzelnen Ideen und Konzepte miteinander. Sie wurden deshalb als allgemein
reformpadagogische Forderungen bekannt. Gerade hier findet sich vieles, worauf auch Jirgen
Reichen seinen Werkstattunterricht aufbaut. Da es dabei vor aftedspekte der Methodik

geht, werden schulstrukturelle und schulpolitische Anregungen der Reformp&dagogik im
Folgenden vernachlassigt.

Zahlreiche Autoren haben versucht, die allgemeinen Forderungen und Grundsatze der
Reformpadagogik thesenartig zusammeitellen. Diese Listen sind betreffend ihres Inhaltes
sehr ahnlich, deshalb genitgt es, beispielhaft die Forderungen nur einer solchen
Zusammenstellung mit denen Reichens zu vergleichen, und diese lediglich durch einige
Ergadnzungen abzurunden.
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HansJurgen pfling (1992, S. 14) stellt acht Grundideen der Reformpadagogik zusammen:

1. Lernen in Zusammenhangen: Nicht nur lehrganghaftes, nach Fachern aufgegliedertes
Lernen

. Die Bedeutung der Emotionerrreude statt Angst

. Férderung der Kooperation untereinandéhnhnur Konkurrenzdenken

. Die Lebensbedeutsamkeit des Lernens sollte sichergestellt werden

. Lernen mit Kopf, Herz und Hand; ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen

. Bildung von Verantwortungsgefuhl als Ziel; Lernen nicht nur zum Wissenserwerb

. Offenheit aés Lernens fur Aktuelles oder Unvorhergesehenes

. Einbeziehen auRerschulischer Lernorte.

O~NOOITHAWN

Diese Grundideen lassen sich ausnahmslos auch Reichens Werkstattunterricht zuordnen:

1. Lernen in Zusammenhangen: Nicht nur lehrganghaftes, nach Fachern aufgegliedertes
Lernen: Werkstattunterricht eignet sich sehr gut fur facherverbindendes Lernen.
Meistens wird zu einem bestimmten Thema eine Werkstatt durchgefihrt, die
verschiedene Aspekte der Thematik mit ganz unterschiedlichen Fachbezligen enthélt.
Dadurch, dass der a@gtliche Sachverhalt im Vordergrund steht und nicht die einzelnen
Facher, wird ein Lernen in Zusammenh&ngen ermdglicht. Die Schuiler lernen dabei
automatisch nicht lehrganghatft, Schritt fur Schritt, sondern kénnen ihren Lernweg selbst
bestimmen.

2. Die Bedeutng der Emotionen Freude statt Angst: Reichen (1991, S. 22) beachtet
ebenfalls die Bedeutung von positiven Emotionen beim Lernen sowie auch den Einfluss
von Stress oder Angst: eine angenehme Unterrichtsatmosphare sieht er als Grundlage
jeden Unterrichtsra Er geht jedoch noch einen Schritt weiter und fordert nicht nur eine
freundliche, sondern vor allem eine fordernde Lernatmosphare. Damit meint er, dass die
Lernatmosphéare zwar emotional positiv sein, aber dennoch sinnvolle, d.h. begriindbare
Belastungenbet en sollte: ADie Lernsituation sc
Zwang, Druck und soziale Angste hervorgerufen werden, nicht aber von aufgdleen
leistungsbezogenen Zielspannungen, wie sie etwa durch kognitive Konflikte [...] und
Wettbewerbg s et zt sindi (Reichen 1991, S.22).

3. Forderung der Kooperation: Auch im Werkstattunterricht spielt die Gemein

schaftsbildung eine groCe Roll e. Fordert
zerst°rerischen Konkurrenzme 839,a%h 246 nson i n
bekraftigt auch Reichen (1991, S. -ad) : A

Voneinanderl|l ernen k o mmt h°chste Bedeut url
Kooperation und soziales Lernen besonders durch das Chefsystem*, sowiai@ich d
den Helferunterricht* gefordert. Durch diese Prinzipien erméglicht Werkstattunterricht,
Adass Kinder von i hren Kamer aden l erne
lernpsychologisch beides hdchst wirkungsvoll ist. [...] [So] lernen sie auch, andere
besserzu verstehen und sich solidarisehterstiitzend zu verhalten. Sie lernen ihre
eigenen Anspriche anzumelden und durchzusetzen, bei gleichzeitiger Rucksichtnahme
auf Anspr¢gche der anderenin( Reichen 1991,
4. Die Lebensbedeutsamkeit des Lernens: Besorm@mReichens Ausfuhrungen Gber den
Sachunterricht wird seine Forderung nach der Lebensbedeutsamkeit des Lernens
deutlich. So sieht er den Auftrag des Sachunterrichts bereits in einem Zitat von Johannes
K¢ hnel aus dem Jahr 1 9 0 éemertaruatérriclet rsalle i ar g €
Wesentlichen Sachunterricht sein und seine Stoffe aus dem MensddeNaturleben,
wie es sich abspielt innerhalb des geistigen Horizonts des Kindes oder an seinen
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Grenzen entnehmeni (zitiert erd RdicheRdie c her
Bedeutung der Lebensndhe auch in Verbindung mit der Gedachtnisleistung. Durch die
Lebensnéhe bekommen die Kinder einen Bezug zum Lerngegenstand und kénnen sich
die Dinge deshalb besser merken. Adéerden
Lerninhalt eingangiger, und bei der anschlie3enden Verfestigung des Gelernten wirkt
dann die reale Umwelt unentgeltlich als unbemerkte Nachhilfelehrerin, indem sie das
Gel ernte zum Mitschwingen bringtin(Reicher

5. Lernen mit Kopf, Herz und Hual; ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen: Auch diese

Forderung ist in Reichens Werkstattunterriklainzept enthalten. Werkstattunterricht
versteht sich als ein Versuch, der Kopflastigkeit des frontalen Unterrichts und der
Passivitdt des Schilers entgegemirken. So fordert Reichen (1991, S. 58), das
bereitgestellte Lernangebot Am¢gsste

a. ganzheitlich sein in dem Sinn, dass es Sensomotorisches, Soziales, Kognitives

und Emotionales verbindet

b. die Sinnesorgane aktivieren

c. zum Handeln anregen

d [...]d.

6. Bildung von Verantwortungsgefuhl als Ziel; Lernen nicht nur zum Wissenserwerb:
Die Forderung des Verantwortungsgefuhls spielt im Werkstattunterricht besonders
beim Chefsystem* eine tragende Rolle. Hier hat jeder Schiler seine Aufgabe, fur die
er selbst die Veramortung tragt und die er gewissenhaft erfillen muss, damit der
Unterricht funktioniert. Als ein weiteres wichtiges Ziel sieht Jurgen Reichen (1991, S.
17), dass die Schuler Selbstverantwortung fur ihr Lernen tibernehmen. Deshalb setzt er
Arbeitskarten*, Wobenplane* oder Lernvertrage* ein, mit denen die Schiler eine
Vorauswahl* treffen k°nnen. Al .. . ] Anst
Sch¢l er, was er |l ernen sol |, auf wel che
lernen auf diese Weise auchraheigene Lernentwicklung und die eigenen Starken
und Schwachen einzuschétzen. Ebenso fordert Reichen (1991, S. 34), dass Lernen
nicht nur aus reinem Wissenserwerb bestehen sollte. Werkstattunterricht soll die
Schiler dartber hinaus u.a. zu Selbstandiglkaitiehen und ihre sozialen
Kompetenzen férdern. Besonders betont Reichen, dass es sehr wichtig ist, das Lernen
zu lernen. Dem Kind sollen in der Schule Fahigkeiten und Arbeitstechniken vermittelt
werden, mit deren Hilfe es sich die Welt aneignen, seifi@ghEmgen ordnen und
i mmer wieder Neues dazulernen kann. Al de
Formen der symbolischen Aneignung und Verarbeitung von Wirklichkeitserfahrungen
erl ernen und weiterentwickel ni.

7. Offenheit des Lernens fir Aktuelles e@d&nvorhergesehenes: Einer der grof3en
Vorteile des Werkstattunterrichts ist seine Flexibilitdét. Da er von vornherein nicht
durchgéngig und schrittweise geplant ist, deshalb kann man wahrend des Unterrichts
relativ problemlos auf unvorhergesehene Ereignisgggehen. Ebenso kdnnen
auftretende Fragen oder Probleme einzelner Schuler wahrend des Unterrichts geklart
werden, ohne dass die anderen Schuler dadurch in ihrer Arbeit gestért werden. Das
Lernangebot einer Werkstatt kann auch mit der Klasse zusammemigepd! auf ihre
Interessen und Wiuinsche abgestimmt werden. Aktuelle Bedirfnisse der Schuler
konnen dartber hinaus in der Bearbeitung des Leerangebots* einen Platz finden.

8. Einbeziehen aul3erschulischer Lernorte: Reichen (1991, S. 86) fordert ausdricklich,
dass immer wieder zumindest einzelne Lernangebote einer We