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Vorwort

Der Fortschritt der Menschheit ist eng mit der Wissensentwicklung verbunden. Das Wissen
wichst stindig und mit steigender Geschwindigkeit im Verlaufe der Geschichte an. Bei der
Erweiterung des Wissens baut jede Generation auf dem der vorigen auf. Die Weitergabe des
Wissens von einer zur anderen Generation (Lehren und Lernen) ist demzufolge eine wichtige
Voraussetzung fiir den Wissensfortschritt.

In Hochkulturen iibernimmt die Schule diese Aufgabe. Lehren wird zur Profession und
Lernen zu einer gesellschaftlich hoch sanktionierten Aufgabe. Unterricht, d.h. die
institutionalisiert organisierte und auf die Aneignung von menschlicher Kultur gerichtete
Wechselwirkung von Lernen und Lehren, bildet das Zentrum des schulischen Lebens der
Kinder und im Idealfall auch ihrer Lehrer.

Das Ziel unserer Forschungen besteht darin, einen Beitrag zur Erh6hung der Qualitét von
Unterricht im Sinne eines effizienten Wissenstransfers zwischen den Generationen und im
Hinblick auf seine entwicklungsfordernde Wirkung zu leisten.

Ausgehend von der Tatsache, dal der Wissenstransfer an die Aktivitdt auf seiten der
Lernenden (Lernen als aktiver Prozell der Wissenskonstruktion) aber auch der Lehrenden
(Lehrtitigkeit) gebunden ist, konzentrierten wir unsere Untersuchungen auf die Interaktion
zwischen Lernen und Lehren im Unterricht. Nur im Rahmen dieser Interaktion kénnen
sowohl Lehrer als auch Schiiler gleichzeitig (wechselwirkend in gemeinsamer Titigkeit)
Subjekte ihrer eigenen Tatigkeit, also aktiv sein. Und nur in der Interaktion kdnnen sie als
solche untersucht werden und kann der Unterricht selbst als wirkungsvolle Bedingung und
Resultat ihrer Aktivitit in den Fokus der Forschung riicken.

Im vorliegenden Band werden vor allem verschiedene Unterrichtsstrategien, die je
unterschiedliche Art und Weise der Interaktion (Wechselwirkung) zwischen Lernen und
Lehren diskutiert und im Hinblick auf ihre Wirkungen auf Lernergebnisse und die vor allem
kognitive Entwicklung der Kinder untersucht. Hierzu wurden =z.T. in anderen
Zusammenhingen publizierte Studien neu bearbeitet und durch einige weitere, bisher nicht
veroffentlichte Arbeiten ergénzt.

Ich werde insgesamt bemiiht sein zu zeigen, wie in der Vergangenheit (DDR) und in der
Gegenwart in vor allem Brandenburger Schulen versucht wurde bzw. wird, die Aufgabe eines
effizienten Wissenstransfers und einer wirkungsvollen Entwicklungsforderung im Unterricht
zu realisieren. Unsere Untersuchungen belegen jedoch, daB3 es gerade bei diesen beiden
Aufgaben noch erhebliche, zum Teil anwachsende Probleme zu bewiltigen gibt. Dies stiftet
ein wirksames Motiv, die Bemiihungen zu verstirken, nach neuen, evtl. besseren
Unterrichtsstrategien zu suchen, die in der Lage sind, jene in der Vergangenheit und
Gegenwart im Unterricht zu beobachtenden Probleme einer Losung zuzufiihren.

Wir meinen, in der Unterrichtsstrategie des "Entwicklungsfordernden Unterrichts" Ansétze
dafiir gefunden zu haben, bei der Losung der Probleme des effizienten Wissenstransfers und
einer wirkungsvollen Entwicklungsférderung im Unterricht voranzukommen. Diese Unter-
richtsstrategie wird diskutiert und ihre Effizienz anhand einiger Untersuchungsdaten
wahrscheinlich gemacht. Dariiber hinaus soll in diesem Kontext anhand einer Reihe von
Untersuchungen ausfiihrlicher auf Probleme der Evaluation des Unterrichts eingegangen
werden.

Wenngleich sich alle hier dargestellten Untersuchungen vor allem auf den Sachunterricht
beziehen, sind ihre FErgebnisse insofern weitreichender, als sie auch generelle, vom
Unterrichtsfach unabhingige, Tendenzen des Unterrichts, des Lernens und Lehrens und ihrer
Wechselwirkung, erfassen.

Hartmut Giest
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KAPITEL I

Wissenstransfer und Entwicklungsforderung als Aufgaben der
Schule und des Unterrichts

Zur Einordnung der Untersuchungen in aktuelle Bildungsaufgaben und
Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung

Problemlage
Schule, auch Grundschule gerdt gesellschaftlich unter Druck! Als Belege dieser These

mogen dienen:

e die Kritik, dal zu wenig in der Schule gelernt wird und die Forderung zur Abkehr von der
Kuscheleckenpddagogik (Roman Herzog, Altbundesprésident)

e Mahnungen zum Gegensteuern nach Jahren der Entwicklung neuer Lernformen, wobei
dabei mehr oder weniger die Bemiithungen um den offenen Unterricht im Visier sind (J.
Pieper, Kultusminister in Niedersachsen)

e die TIMSS-Studie (Third International Mathematics and Science Study — Baumert &
Lehmann 1997), welche fiir Deutschland nur einen Platz im Mittelfeld erbrachte - eine
Blamage fiir das Land der Dichter und Denker!? (Im Gefolge sind unterschiedliche
Initiativen zur Foérderung des mathematisch- naturwissenschaftlichen Unterrichts (BLK
1997) und zur Evaluation des Unterrichts auch an Brandenburger Schulen gestartet
worden.)

e Gerhard Schroder (Bundeskanzler und seinerzeit Ministerprasident in Niedersachsen)
kritisierte die Arbeitsmoral der Lehrer: ,,Lehrer sind faule Sécke!* Selbst die Riicknahme
der AuBerung #éndert wenig daran, daB sie, wenn auch mit populistischer Absicht getan,
offensichtlich kein Versprecher war.

e Peter Heyer (Grundschulpddagoge in Berlin) wies jiingst darauf hin, daf zu lange nur der
Ausgleich im Blick der padagogischen Arbeit in der Grundschule war und die Férderung
von Begabungen zu wenig betont wurde (vgl. hierzu Briigelmann 1998a).

e Die jiingsten Tendenzen in Brandenburg und Berlin, die 6-jdhrige Grundschule durch
einen frilhen Zugang zum Gymnasium auszuhShlen, sind ein weiteres Steinchen im
Mosaik der Kritik an der fehlenden Entwicklungsforderung in der Grundschule. Denn
hinter der Kritik an zu geringer Férderung von Begabungen verbirgt sich das allgemeinere
Problem der Entwicklungsforderung. Dabei verschleiert wohl die Ausgliederung der
hoher begabten Kinder aus der Grundschule nur das Problem, denn es wird ja auch hier
weniger aktiv piddagogisch gefordert, sondern nur auf unterschiedliche Entwicklungs-
resultate durch duflere Differenzierung reagiert.

Staatliche Signale, nicht nur in Brandenburg, die Lehrer unter Hinweis auf leere Kassen
durch die Verpflichtung zur Mehrarbeit nun noch unter zusitzlichen Druck zu setzen, diirften
das Ziel der Verbesserung der Qualitit von Schule und Unterricht verfehlen. Leider trifft eben
auch fiir das Land Brandenburg zu, was Lauterbach (1997, S. 11) in folgende Worte kleidet:
,,Die Einsicht, daB der groBte Finanzskandal jeder Volkswirtschaft im Verzicht auf die
Frithférderung ihrer Menschen liegt, hat sich bis heute nicht iiberall durchgesetzt.

Was steht aber hinter dem Druck, dem die Schule ausgesetzt ist? Wie ist darauf zu
reagieren? Diese Fragen miifiten griindlich analysiert werden, wozu an dieser Stelle nicht der
Raum ist. Ich méchte hier ausschlieBlich auf einige Schwerpunkte der padagogischen Arbeit
im Unterricht aufmerksam machen, von deren Beachtung eine qualitative Verbesserung von



Schule und Unterricht m. E. mafigeblich abhéngt: Es geht um die Entwicklungsforderung als
Aufgabe der Schule und des Unterrichts!

Bevor ich jedoch diese Frage konkret angehen kann, miissen einige Rahmenbedingungen
diskutiert werden, die mit dem zugrunde gelegten Bildungsverstindnis, der Aufgabe der
Grundbildung, dem Wissens- und Lernbegriff und dem Verstindnis von Unterricht und
Unterrichtsqualitdt zusammenhéngen. Dabei sollen aktuelle empirische Untersuchungen zur
Unterrichtsqualitidt  Berlicksichtigung finden wund eine Einordnung der eigenen
Untersuchungen in den Strang der empirischen Unterrichtsforschung erméglichen.

Zum aktuellen Bildungsverstdndnis

Welche Bildung brauchen wir?

Dies ist eine Hauptfrage, welche sich auf den Aspekt des Wissenstransfers bezieht. Bei der
Beantwortung dieser Frage beziehe ich mich vor allem auf das BLK-Papier ,,Gutachten zur
Vorbereitung des Programms ,Steigerung der Effizienz des mathematisch -
naturwissenschaftlichen Unterrichts® “ (BLK 1997).

In ihm wird unsere Gesellschaft als beschleunigt sich entwickelnde Wissensgesellschaft

charakterisiert. Daraus erwéchst fiir die Schule die Aufgabe, Lernprozesse und insbesondere

Prozesse der Wissensaneignung und Wissensnutzung effektiver zu gestalten, was sie

allerdings nicht davon entbindet, Lernen in sinnstiftenden Kontexten zu arrangieren.

Dieses Lernen muf} darauf gerichtet sein:

a) unter einem mehr aktualgenetischen Aspekt das Verstdndnis der Gesellschaft bei den
Lernenden zu entwickeln (Diese sollen lernen, die Welt der Gegenwart zu ordnen,
Zusammenhénge zu verstehen und die eigene Identitét zu erarbeiten.)

b) Bildung mufl aber auch einen perspektivgenetischen Aspekt beriicksichtigen, indem sie
auf zukiinftige, unbestimmte Lernsituationen auszurichten ist.

Da diese zukiinftigen Anforderungen weitgehend unbestimmt, nicht aus heutiger
Perspektive vorhersehbar sind, ist ein Wechsel der Bildungsmodelle notwendig.

Weinert (zitiert in BLK 1997, vgl. auch Weinert & Schrader 1997) beschreibt das alte
Modell als ,,statisches Modell der Bevorratung von Bildung“. Im Rahmen dieses Modells
kommt der Schule die Aufgabe zu, jenes Wissen der jungen Generation zu vermitteln,
welches der Erwachsene anwendet und folglich die Heranwachsenden spéter anzuwenden
haben. Bildungserwerb erfolgt in gewisser Weise als Bevorratung von Wissen
(Vorratsmodell). Selbst Konzepte der Schliisselqualifikationen (vgl. Klafki 1993b) sind hier
zuzuordnen! Sie gehen davon aus, daf3 prinzipiell absehbar ist, welches Wissen der zukiinftige
Erwachsene benétigt, um die Anforderungen des perspektivischen Lebens zu meistern. Sicher
geben die zu losenden Menschheitsfragen einen relativ stabilen Rahmen an Problem-
stellungen. Allein das Wissen, mit dem diese geldst werden konnen, steht uns heute nicht zur
Verfiigung, auch wissen wir nicht, wie sich die Losungsbedingungen dieser Probleme
verdndern. Aus diesem Dilemma leiten einige Erziehungswissenschaftler die Ursache eines
Generationskonfliks ab: Die Erwachsenengeneration verfligt gegenwirtig nicht iiber das
Wissen, die grundlegenden Menschheitsprobleme nachhaltig 16sen zu konnen. Welche
Motivation sollte die nachwachsende Generation entwickeln, das verfiigbare Wissen der
Menschheit sich anzueignen, wenn es nicht tauglich ist, die Zukunft zu bewéltigen (Krise des
Wissens - vgl. Riickriem 1994a)? Sicher ist dies eine etwas provokante, aber keineswegs
absurde Position. Plausibler erscheint jedoch die Vorstellung nicht vorhersehbarer und sich
dynamisch verdndernder beruflicher Anforderungen, einer Situation, bei der kein Mensch
mehr davon ausgehen kann, einen Beruf (und die damit verbundene Tétigkeitsschablone) fiir
das ganze Arbeitsleben ausiiben zu konnen. Viel wahrscheinlicher ist der Wechsel in neue



Téatigkeitsschablonen und das dafiir laufend notwendige Neu- und Umlernen, eben
lebenslanges Lernen, eine berufsbegleitende permanente Neu- Um- oder Weiterqualifikation.

Deshalb bezeichnet Weinert (a.a.0.) das neue Modell als ,,dynamisches Modell der
kontinuierlichen Erneuerung und Ergénzung von Bildung“. Darunter ist zu verstehen, da im
Erwachsenenalter auf der Basis eines soliden Wissensfundaments kontinuierlich neue
Kenntnisse und Féhigkeiten erworben werden, die entsprechend stdndig verdnderter
Anforderungen nétig sind. In diesem Zusammenhang ist besonders der Erwerb (kognitiver
und motivationaler) Voraussetzungen fiir erfolgreiches Weiterlernen bedeutsam.

Mit diesem Modell wird jedoch nicht die Debatte um eine verdnderte Schwerpunktsetzung

zwischen materialer und formaler Bildung (wie sie u.a. schon bei Harnisch und Diesterweg zu
finden ist) aufgewdrmt. Nach dem aktuellen Stand der Kognitionsforschung und Lern- und
Lehrforschung kann es keine Alternative zwischen dem Lernen WIE (formale Bildung) und
dem Lernen WAS (materiale Bildung) geben: Denn kognitive Entwicklung und Lernen
erfolgen kontextabhéngig, doménenspezifisch. Es stimmt eben nicht, daB es nicht so wichtig
ist, was man lernt, sondern wie man lernt: WAS und WIE des Lernens hdngen untrennbar
zusammen, materiale und formale Bildung bilden eine Einheit, Inhalte und Methoden der
Bildung sind zwei Seiten einer Medaille. (vgl. hierzu auch Klafki 1993a)
Auch eine nihilistische Position beziiglich des Wissenstransfers zwischen den Generationen
ist mit diesem Modell nicht verbunden. Aus der Tatsache, da3 wir heute wenig Kenntnis
dariiber haben, was unsere Kinder und Enkel morgen und {ibermorgen konkret wissen und
konnen miissen, um den Anforderungen an die Gestaltung der zukiinftigen Gesellschaft
gerecht zu werden, folgt keinesfalls, da3 das Wissen der dlteren Generationen generell nutz-
und wertlos wird. Im Gegenteil: die Verfiigbarkeit dieser Wissensbasis muf prinzipiell erhht
werden, damit sie im Falle sich neu entwickelnder Anforderungen genutzt werden kann.
Andernfalls lauft man Gefahr, daf} jede Generation ihr Fahrrad, vielleicht stets etwas anders,
aber immer neu erfindet.

Aufgabe der Grundbildung
Allgemein- oder Grundbildung hat heute die Aufgabe, jene Basisqualifikationen zu
vermitteln, die fiir eine verstdndige und reflektierbare Teilhabe am gesellschaftlichen und

Offentlichen Leben angesichts von Normdissens und vielfdltigen Traditionen und Kulturen

unentbehrlich sind und das Wissensfundament zu legen, von dem Weiterlernen mit einiger

Aussicht auf Erfolg ausgehen kann“ (BLK 1997, S.11).

Schwerpunkte dieser Basisqualifikationen sind:

e die sichere Beherrschung der kulturellen Basiswerkzeuge (Muttersprache, Mathematik,
Fremdsprache) — hier ist besonders die Grundschule in die Pflicht zu nehmen, dennoch ist
dies auch eine Aufgabe der gesamten Schule

e cin hinreichend breites, in sich gut organisiertes und vernetztes Orientierungswissen in
zentralen Wissensdoménen (zu unterscheiden sind der mathematische, sprachlich-
kommunikative, naturwissenschaftlich-technische, #sthetisch-expressive, historisch-
gesellschaftliche, religids-konstitutive Bereich) (Hier geht es vor allem um
Ausgewogenheit, die nicht in erster Linie durch die Stundentafel zu erreichen ist.
Vielmehr sind das Problem fiicheriibergreifenden Unterrichts, integrativen Unterrichts und
die durchgiingige Beachtung und Umsetzung von Unterrichtsprinzipien angesprochen.)

e Fihigkeiten der Selbstorganisation und Selbstregulation des Lernens (Hierbei geht es um
die Motivation, stindig weiterzulernen, die Entwicklung des Lernwillens, der Lernfreude
mit Blick auf die Perspektive, das Lernen zu lernen, lebenslang zu lernen.)



e die Aneignung sozial-kognitiver und sozialer Kompetenz zur Mitgestaltung sozialer
Situationen. (In diesem Zusammenhang sind die Fihigkeit und Bereitschaft zum
Perspektivwechsel, Mitempfinden, zur Hilfsbereitschaft, Kooperationsfihigkeit, Verant-
wortungsbereitschaft, moralischen Urteilsfihigkeit von fundamentaler Bedeutung.)

Welcher Wissensbegriff liegt dem zugrunde?
Wissen (als individuelle psychische Tatsache - Kenntnisse) bezieht sich auf
Wissen tiber Fakten und Zusammenhiinge
das Verstdndnis von Konzepten, Modellen, Theorien
methodologisches und methodisches Wissen
Wissen tiber das eigene Handeln, Denken, Lernen.

Wissen verbindet daher hier
e konzeptuelles, kategoriales' (begriffliches) oder auch deklaratives Wissen (WAS - Aspekt
der materialen Bildung)
e prozedurales (methodisches) Wissen (WIE - Aspekt der formalen Bildung))
e metakognitives (reflexives) Wissen (WARUM und WIE lerne ich - Aspekt der personalen
Bildung).

Wenn also das Problem der Kognition, kognitiver Entwicklung angesprochen ist, so
schlieft dies alle drei Aspekte menschlichen Wissens (WAS, WIE, WARUM) ein und bildet
so die Basis fiir die Entfaltung von (personaler) Kompetenz. Eine mitunter im Kontext
reformpadagogisch beeinflufiter Diskussionen geduflerte Kritik an der einseitigen kognitiven
Orientierung des traditionellen (eben nicht reformpédagogisch orientierten) Unterrichts greift
hier allerdings zu kurz. Kognition im angesprochenen Sinne ist notwendigerweise eher
ganzheitlich, auf die Entfaltung der gesamten Personlichkeit gerichtet. Denn die Entfaltung
der gesamten Personlichkeit ist eine notwendige Bedingung der kognitiven Entwicklung:
Kognition entfaltet sich nur im Handeln, in der Téatigkeit und schlieit insofern emotionale,
motivationale, volitive und andere (auch kindsthetische, motorische sowie weitere)
Komponenten ein. Aus einer solchen Perspektive heraus ist am traditionellen Unterricht
(wenn es ihn denn als fest umschreibbaren Typ des Unterrichts gibt bzw. wenn man darunter
einen auf Wissensiibermittlung nach dem Prinzip des "Niirnberger Trichters" orientierten
Unterricht versteht) vor allem die Einseitigkeit der Orientierung auf das gedidchtnisméfige
Verfiigbarmachen von deklarativem Wissen, nicht aber seine kognitive Orientierung zu
kritisieren, denn die fehlt ihm ja gerade.

Welche Folgerungen ergeben sich fiir das Lernen?

Bildung ist als Lern- und Entwicklungsprozef aufzufassen und zu gestalten (Bildungs-
kommission NRW 1995). Hinter dieser Auffassung steht die Forderung an Schule und
Unterricht, den Schiilern Lernkompetenz zu vermitteln. Unter Lernkompetenz verstehe ich
eine komplexe Personlichkeitseigenschaft, die darauf gerichtet ist, dem Lernenden zu
ermoglichen, sich in einem lebenslangen LernprozeB selbstindig und eigenverantwortlich
Bildung anzueignen. Dies ist seit den 60er Jahren eine oft geforderte, dennoch bislang kaum
befriedigend geldste Aufgabe der institutionell organisierten Bildung.

Im Mittelpunkt schulischen Lernens soll die bewufite persénliche Aneignung von Bildung im
ProzeB reflektierenden Lernens stehen (vgl. Bildungskommission NRW a.a.0.). Um dieses

! Klafki (a.a.0.) benutzt den Begriff "kategorial" in einem weiteren Kontext im Zusammenhang mit dem
Bildungsbegriff im Sinne des Fundamentalen, Klassischen, Elementaren..., d.h. im Hinblick auf eine hohe
ErschlieBungskraft.
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Ziel zu erreichen, miissen weitere Anstrengungen unternommen werden, einen traditionellen
Lernbegriff zu tiberwinden.

wDer traditionelle Lernbegriff geht von einem festen, geschlossenen Wissenskanon und
einem auf seine Vermittlung hin organisierten Unterrichtsplan aus. Er ist auf Lernergebnisse
im Sinne von Reproduktion {iberpriifbaren Wissens orientiert und vernachlissigt den
Lernproze8 selbst, die Entwicklung von Interessen, den Hinzugewinn von
anwendungsbezogenem Wissen, die Zunahme von Handlungskompetenz und die Moglichkeit
sozialer Erfahrungen® (ebenda). Ein neuer Lernbegriff ist dadurch gekennzeichnet, daf statt
der ,,Aneignung und Reproduktion eines geschlossenen Wissenskanons nun die ,,Aneignung
von Wissen darauf gerichtet werden muf, Identitéitsfindung und soziale Erfahrung in der
Gesellschaft zu ermdglichen” (a.a.0., S. 82)!

Ein Hauptweg diesen Lernbegriff zu liberwinden, besteht m. E. in einer stirkeren
Konzentration auf die entwicklungsférdernde Funktion von Unterricht. Entwicklungs-
fordernder Unterricht mufl auf die Ausbildung und Entwicklung der Lerntitigkeit, des
bewufiten und aktiven Lernens aller Kinder gerichtet sein. Personlichkeitsentwicklung
vollzieht sich nur in und durch tédtige Aktivitdt und im Schulalter besonders in und durch
Lerntétigkeit.

Die Aufgabe des Lehrers als ,,Experte der Bildung“ ist hierbei, seinen Schiilern, den
»Novizen der Bildung®, zu helfen, selbst Expertise zu erwerben. Wohlgemerkt, der Lehrer ist
in erster Linie Bildungsexperte, nur in zweiter Linie Experte in irgendeinem Fach. Als
Bildungsexperte hat der Lehrer stindig zwischen den Kindern (individuellen
Lernvoraussetzungen, Bediirfnissen, Interessen und Erfahrungen [,,primdren Erfahrungen® -
Dewey] - Prinzip der Kindorientierung) und den Bildungsanforderungen, die durch die
Gesellschaft, die Lebenswirklichkeit determiniert werden - (,,sekundidre Erfahrungen*
[Dewey] - Prinzip der Sach- bzw. Wissenschaftsorientierung) zu vermitteln. Dabei steht er
vor der Aufgabe, einen geeigneten ,,Modus der Vermittlung”“ zu suchen. Dieser sollte es
erlauben, daB3 Kinder sich der Bedeutung der Wissenschaft als Mittel, um Realitét fiir sich zu
konstituieren (Soostmeyer 1990), bewulit werden. Wissenschaft soll auf diesem Wege kritisch
in die eigene Praxis des Lebens aufgenommen werden (vgl. Dingeldey 1992). Dies hat in
entwicklungsgerecht abgestuften Graden zu erfolgen. Damit héngt das Spannungsverhéltnis
zwischen der Wissenschaftsorientiertheit und der Orientierung am Kind untrennbar mit der
Frage nach dem Verhéltnis zwischen Entwicklung und Unterricht zusammen.

Damit im Zusammenhang verdndert sich die ZielgroBe schulischer Bildung: Es geht um
die Befdhigung zum lebenslangen Lernen, zur Entwicklung von Lernkompetenz - als
wichtiges Merkmal der Personlichkeit. Gleichzeitig und damit zusammenhingend muf3
Bildung als Lern- und EntwicklungsprozeB aufgefalit werden! Das aber bedeutet, in Schule
und Unterricht nicht in erster Linie die Entwicklung von Wissensbestdnden, sondern in
héherem Mafle die Entwicklung der Personlichkeit zu betonen. Darin muf3 die Hauptzielgréfle
padagogischen Handelns bestehen. Lernen und Entwicklung bilden eine Einheit! Schule und
Unterricht haben die Aufgabe der Entwicklungsférderung iiber Lernen, nicht nur die der
Vermittlung und Aneignung von Lehrplaninhalten aufbauend auf Entwicklungs-
voraussetzungen, die das Kind in die Schule mitbringt. Schule und Unterricht sind
entscheidende (evtl. die entscheidenden Entwicklungsbedingungen), die bewulit pddagogisch
gestaltet sein wollen. Insofern besteht eine Einheit zwischen Wissenstransfer und
Entwicklungsforderung als Aufgabe der Schule und des Unterrichts, die herzustellen, ein
besonderes Merkmal der Unterrichtsqualitit darstellt.
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Folgerungen fiir den Unterricht

Das Problem der Unterrichtsqualitét hat in jiingster Zeit eine besondere Aufmerksamkeit in
der Forschung erfahren (vgl. etwa Einsiedler 1997, 1998). Unterrichtsqualitit ist nicht nur zu
messen an den Lernergebnissen (u.a. im Sinne von Noten) - obwohl hier vor allem bei der
Evaluation von Modellprojekten u.a. auch im Land Brandenburg Defizite nicht zu iibersehen
sind (z.B. PING "Praxis Integrierter Naturwissenschaftlicher Grundbildung" - vgl. Biinder
1999, Bieber 1999), sondern ist multikriteriell zu erfassen. Dabei ist wenigstens die
padagogische Forderung folgende Aspekte zu beachten:
kognitive Schulleistung
Lernfreude
positive Einstellung zu den Fachern, Lernbereichen
Interessen
positives Selbstkonzept
Selbstandigkeit.

Auch hier wird deutlich, daB die Wirkungen des Unterrichts stirker an der
Personlichkeitsentwicklung der Schiiler festzumachen sind. Vor allem folgende Aufgaben
sind aus dieser Perspektive mit hochster Prioritdt zu 16sen:

e Die Entwicklungsférderung (d.h. die Forderung der Personlichkeitsentwicklung aller
Kinder) muB3 im Mittelpunkt der padagogischen Arbeit im Unterricht stehen.

e Es geht dabei aber auch um die Einheit von Férderung und Ausgleich, um das Erzielen
eines moglichst hohen Entwicklungsniveaus fiir bzw. durch alle Kinder (nicht um
Gleichmacherei), um das Arbeiten an Entwicklungsriickstinden und -defiziten und
gleichzeitig die Forderung von Begabten, ohne diese im Unterricht, was ihre Entwicklung
betrifft, zu ,,parken. .

e Die bestmégliche Foérderung aller Kinder sollte bei Beachtung der real zu gestaltenden
Bedingungen in den Mittelpunkt padagogischer Bemiihungen in Schule und Unterricht
riicken. In diesem Zusammenhang sollte {iber Moglichkeiten aber auch Wirklichkeiten
(das real Machbare) bei den Bemiihungen um Integration, die Foérderung bei
Teilleistungsproblemen, bei Ansédtzen féacheriibergreifenden Unterrichts, bei der
Schulentwicklung usf. kritisch nachgedacht werden, ohne allerdings mit Hinweis auf
,knappe Kassen“ jede Innovation abzuwiirgen (Reformen miissen vor allem von ,,unten‘
getragen, sie konnen nicht einfach von ,,oben* verordnet werden).

o Entwicklungsforderung ist eine Aufgabe aller Schulstufen und muf3 durchgéngig von der
Primarstufe bis zur Sekundarstufe II als Prinzip durchgesetzt werden (Gliedrigkeit der
Schule bedeutet nicht Einstufung der Schiiler in unterschiedliche Typen der
Forderfdhigkeit, sondern eine Form der duBeren Differenzierung, die genutzt werden
kann, um die Effektivitit der Forderung zu erh6hen.) In diesem Zusammenhang sind auch
Probleme zu iiberwinden, die mit einem starren Begabungskonzept zusammenhéngen. Die
schulische Laufbahn, wenn sie denn nicht ins Gymnasium fiihrt, darf nicht einer
MiBerfolgskarriere in der Schule gleichkommen, weil in der Offentlichkeit, bei den Eltern
und Schiilern eigentlich nur das Gymnasium die Schule der Wahl ist, was bedeutet, die
Bildungsginge in den Gesamt- und Realschulen aufzuwerten und die Durchlédssigkeit der
Bildungsginge praktisch (nicht nur durch Bestimmungen im Schulgesetz) zu erweitern.
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Entwicklungsférderung im Unterricht und ihre entwicklungspsychologischen
Pramissen — Ergebnisse der SCHOLASTIK-STUDIE

Wegen ihrer Bedeutung in der aktuellen Diskussion nehme ich hier konkreten Bezug auf

die Ergebnisse der sogenannten SCHOLASTIK- Studie (vgl. Weinert & Helmke 1997b).

Ich méchte einige Pramissen und Ergebnisse knapp auflisten, um dann fiir mein Thema und
meinen Forschungsansatz entsprechende Schluf3folgerungen ableiten zu kénnen:

Prdamissen:

Der grofite Teil intelligenten Verhaltens ist erworben, nicht angeboren.

Intelligentes Verhalten kann verdndert, angeeignet, zum Gegenstand pédagogischer
Intervention gemacht werden.

Schule und Unterricht sind Hauptfaktoren fiir die Entwicklung hoherer, kultureller
psychischer Funktionen - diese sind nicht angeboren, sondern werden iiber Sozialisation,
iiber die durch Kultur determinierte Lerntdtigkeit bzw. Téatigkeit bei der Gestaltung und
Teilhabe an menschlicher Kultur erworben.

Entwicklung verlduft nicht alterskorreliert, sondern individuell (Unterschiede zwischen
Individuen sind stets groBer als Unterschiede zwischen Klassen, Altersgruppen).
Entwicklung verlduft nicht generalisiert (kontextunabhéngig, wie bei Piaget angenommen
in bestimmten Phasenfolgen), sondern doménenspezifisch, kontextabhéngig und wenig
generalisiert. (z.B. sind Hochbegabte nie auf allen Gebieten hochbegabt, sondern oft nur
auf einer oder wenigen Doménen.)

Daraus folgt:

Die Schule kann Schulstufen nicht auf alterskorrelierte Entwicklungsbesonderheiten
orientieren: Der SchluB}, daf} beispielsweise in der Primarstufe (weil hier nach Piaget ein
konkret-operatorisches Denken angenommen wird) auch in Ansdtzen kein
wissenschaftliches Denken auszubilden ist und dieses erst in der Sekundarstufe I méglich
wird (weil hier formal-operatorisches Denken angenommen werden kann), ist falsch.
Wissenschaftlicher Unterricht, die Entwicklung von Komponenten wissenschaftlichen
Denkens beginnt in der Primarstufe. Hier nicht den Startpunkt zu legen bedeutet,
Entwicklungspotentiale = der Kinder zu  verschenken, nicht zu nutzen,
Personlichkeitsentwicklung zu behindern.

Entwicklung ist ein kontinuierlicher Proze3 ohne Abschluf3 (d.h. nicht die Annégherung an
einen Endpunkt im Erwachsenenalter), sondern lebenslanger Proze8 mit Phasen der
Progression und Regression, qualitativen und quantitativen Verédnderungen. Von daher ist
es Unsinn, den Klassenstufen ein festumrissenes Entwicklungsniveau fiir alle Kinder
vorzuschreiben, noch ist zu erwarten, daf3 alle Kinder in Klasse 1 dem Niveau 1 bzw. alle
der Klasse 6 dem Niveau 6 usf. entsprechen koénnten. Kinder haben individuelle
Entwicklungszeiten, wenngleich diese alle einer analogen Entwicklungslogik folgen
(daraus entspringt im iibrigen die prinzipielle Moglichkeit der Férderung aller Kinder).
Vorkenntnisse, Vorkenntnisdifferenzen determinieren den Lernfortschritt stdrker als
intellektuelle Fahigkeitsunterschiede — vor allem diese miissen aufgearbeitet werden!
Hohe Entwicklungseffekte im Unterricht sind durch eine Orientierung an der Leistung,
der Forderung der Denkleistung (z.B. durch Problemlésen), der Forderung der
Lernmotivation, der Verminderung von Lernangst und der Verbesserung des
Lernverhaltens wissenschaftlich belegt.
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Welche Ergebnisse der genannten Studie sind fir die Entwicklungsférderung
besonders bedeutsam?

Lerneffekte des Unterrichts lassen sich besonders deutlich bei spezifischer Kompetenz
(Lesen, Schreiben, Rechnen) nachweisen.
Lerneffekte sind abhidngig vom Klassenkontext (Klasseneffekt), der Aufmerksamkeit
(Unterrichtsmanagement, Disziplin) und der Lernzeit!
Individuen unterscheiden sich weniger in Lernwegen, sondern in Lernzeiten (Als Beispiel
mag hier dienen, da8 der Phasenverlauf des Schriftspracherwerbs bzw. des Erwerbs der
Rechenfertigkeiten bei allen Kindern nahezu identisch ist, nur die Verweilzeit der Kinder
in den einzelnen Phasen differiert und das z.T. zunehmend stark.)
Die Kompetenzentwicklung erfolgt doménenspezifisch, Trainingsprogramme allgemein-
geistiger Fahigkeiten zeigen wenig Effekte, wenn man erwartet, dal ein hoher Transfer
iber Doménengrenzen hinaus erfolgt.
Das Schulversagen als Langzeitphdnomen ist besonders bei Kindern der unteren 5% und
dlteren Grundschuljahre hoch, was auf die Bedeutung der Prophylaxe (frithen Forderung)
in der Schuleingangsphase und im Anfangsunterricht und z.T. davor hinweist.
Es gibt keinen Zuwachs an Lernmotivation, Lernfreude und Selbstvertrauen im Verlauf
der  Schulzeit: Hohe Lernfreude, gesundes Selbstvertrauen, geringe
Versagensédngstlichkeit wurden vor allem bei den Kindern im Kindergarten und in Klasse
1 festgestellt. Ab Klasse 2 beginnt eine Abnahme der Lernfreude, des Selbstvertrauens
und eine Zunahme an Versagensdngstlichkeit bis Klasse 3, welche in den folgenden
Schuljahren stabil (ohne Schereneffekt) aber auf einem relativ niedrigen
durchschnittlichen Entwicklungsniveau verbleiben.
Die Schiiler neigen zur Selbstiiberschdtzung, besitzen ein z.T. sehr unrealistisches
Selbstbild ihrer eigenen Fiahigkeiten (Jungen mehr als Maé&dchen). Dies wirkt
leistungshemmend. Notwendig ist die Arbeit an einem positiven, aber realistischen
Selbstbild.
Der Lehrer beeinfluf3it die Leistung und das Selbstkonzept der Kinder indirekt iiber den
Klassenkontext. Hierbei sind besonders wirksam: die Betonung fachlicher Inhalte, direkte
Instruktion (bei leistungsschwidcheren Kindern), individuelle MaBnahmen zur
Leistungsegalisierung  (z.B.  fithrten = Untersuchungen @ zur  Unterscheidung
unterschiedsausgleichenden vs. unterschiedsverstirkenden Unterrichts - Treinies &
Einsiedler 1996 - zu der Erkenntnis, daB unterschiedsausgleichender Unterricht allen
Kindern zugute kommt, wihrend im unterschiedsverstirkenden Unterricht nur die
leistungsstarken profitieren.)
Erfolgreicher Unterricht zeichnet sich aus durch:
a) Klarheit der Instruktion (akademischer Fokus); Klassenfithrung (Management,
Interaktion), Motivierungsqualitét
b) Lehrerqualifikation (Fachwissen, Klassenfithrungskompetenz; Diagnose- und
Instruktionskompetenz).

Mit Blick auf den Lehrer verweisen die Forschungen auf ein Problem: Es gibt hohe

Kompensationsmdglichkeiten — d.h. es ist kaum méglich, die Merkmale des erfolgreichen
Lehrers anzugeben. Vielmehr ist es erforderlich, dal jeder Lehrer seinen individuellen
Lehrstil ausprégt, der allerdings ist nicht beliebig.

Von daher ist es kontraproduktiv, ideologisch gefirbte Debatten iiber das Fiir oder Wider

offenen bzw. geschlossenen Unterrichts zu fithren oder bestimmte Lehrmodelle (z.B. aus der
didaktischen Wunderwelt - vgl. Terhart 1997) zu propagieren.
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Untersuchungen zur Entwicklungsférderung im Unterricht

Aufgabe und Ziele

Ziel und Aufgabenstellung der eigenen Untersuchungen ist das Beisteuern eines Beitrages
zur Diskussion um die Erhohung der Effektivitit des Unterrichts, vor allem im Hinblick auf
seine entwicklungsfordernde Wirkung. Dieser Beitrag erfolgt mit den Zielstellungen und
Mitteln der empirischen Unterrichtsforschung und bewegt sich zugleich auf dem
theoretischen Hintergrund der psychologischen Didaktik (Aebli 1974, Edelstein 1994,
Lompscher 1994).

Zwei Forschungsrichtungen werden hierbei in einen Zusammenhang gebracht: Zum einen
handelt es sich um Untersuchungen zur Evaluation des (Sach-)Unterrichts, wobei historisch-
bzw. kulturvergleichende Aspekte einbezogen werden. Der Fokus liegt auf der Ausgliederung
und empirischen Analyse verschiedener Unterrichtsstrategien. Im Mittelpunkt dieser Analyse
stthen mit Blick auf die Unterscheidung von Unterrichtsstrategien relevante
Grundauffassungen der Lehrer (und Lehramtsstudenten), die Unterrichtsbeobachtung und die
Analyse ausgewihlter Lernergebnisse der Schiiler.

Zum anderen wird mehr in der Tradition der kognitiven Psychologie die Begriffsbildung
und das begriffliche Denken thematisiert. Hier geht es besonders um das Abbilden von
Entwicklungsprozessen auf dem Hintergrund des Unterrichts resp. verschiedener
Unterrichtsstrategien. Im Fokus dieser Untersuchungen stand vor allem die Kognition (im
oben genannten Sinne), die Entwicklung kognitiver Komponenten der Lerntatigkeit.

Unterricht und Kognition

Der Zusammenhang zwischen Unterricht und Kognition erscheint auf den ersten Blick
trivial. Unterricht ist durch das Wechselverhiltnis zwischen Lernen und Lehren
gekennzeichnet. Lehren bedeutete urspriinglich ,,wissen machen (gotisch laisjan,
althochdeutsch lére — vgl. Graf, Ronecker 1991, S. 1002). Kognition umfaflit vor allem das
Wissen, den Wissenserwerb und die Wissensnutzung. Wessells (1994, S. 14) versteht unter
Kognition

,»die Arten von Informationen, die wir in unserem Gedéchtnis haben, und die Vorgénge,
die sich auf die Aufnahme, das Behalten und Verwenden solcher Informationen
beziehen®.

Nun reduziert sich zwar nach aktueller Auffassung das Lehren nicht auf das Bewirken des
Wissenserwerbs durch den Lernenden, auch nicht, wenn man alle drei oben genannten
Aspekte einbezieht. Dennoch besteht eine wichtige Aufgabe des Unterrichts darin, die
Kognition der Lernenden zu beeinflussen, zu verdndern, zu bewirken. Bei dieser Aufgabe
angekommen, verliert sich die zundchst ins Auge springende Trivialitiat. Eine Reihe von
Fragen tun sich auf: Kann durch Unterricht Kognition beim Lernenden beeinflu3t, verdndert,
bewirkt werden? Oder genereller: Wie verlduft die kognitive Entwicklung des Menschen?
Wovon ist sie abhingig? Welche Rolle spielt der Unterricht im Hinblick auf die kognitive
Entwicklung des Kindes?

In welchem Verhiltnis stehen angeborene und erworbene Kognition? Verlduft die
kognitive Entwicklung kontinuierlich oder in qualitativen Spriingen, Phasen? Gibt es
entwicklungsbedingte (qualitative) Besonderheiten der Kognition bei Kindern oder handelt es
sich eher um (quantitative) Defizite gegeniiber der des Erwachsenen (z.B. bedingt durch
fehlendes doménenspezifisches Wissen, inaddquate interne Modelle)? Welche Rolle spielen
die in der aktuellen Diskussion benutzten Begriffe ,,misconception® und ,,conceptual change*
im Hinblick auf die kognitive Entwicklung der Kinder (Carey 1984, 1985, Carey & Gelman
1991, Schauble & Glaser 1990, Chi et al. 1994, Vosniadou 1994, Caravita & Hallden 1994,
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Spada 1994, White 1994, Sodian 1992, Markman 1998, Weinert 1994, West & Pines 1985 )?
Wie entwickelt sich das begriffliche Denken, welches sind Bedingungen und Faktoren -
gegebenenfalls Determinanten - dieser Entwicklung und kann diese bzw. wie kann diese im
Unterricht beeinflufit werden (Weinert & Waldmann 1988, Grzesik 1992, Graf 1989, 1995,
Berry & Dienes 1993)?

In unserem Forschungsansatz gehen wir davon aus, den Unterricht als eine wesentliche
Bedingung fiir die Begriffsbildung, den Begriffserwerb und die Entwicklung des begrifflichen
Denkens anzusehen. Diese Annahme ist nur sinnvoll, wenn héhere, in der Kultur wurzelnde
Prozesse des begrifflichen Denkens in den Mittelpunkt der Untersuchungen riicken. Schule
und Unterricht sind eine wichtige Bedingung und bedeutende Bestandteile hoherer
menschlicher Kultur. Diese wiederum ist als Ursache fiir die hoheren psychischen Funktionen
anzusehen. Und eben diese sind es, die im Falle des Unterrichts, aus dem Blickwinkel des
didaktischen Fragehorizonts, von Interesse sind: die Entwicklung wissenschaftlichen
(theoretischen) Denkens, der Ubergang vom kindlichen Alltagshandeln und -denken zum
erkenntnisgeleiteten und reflektierten Handeln und (selbst-)bewufiten Denken. Nach wie vor
ist nicht geklért, welchen Anteil schulischer Unterricht an der Denkentwicklung der Kinder
hat bzw. unter (welchen) geeigneten Bedingungen haben kann: determiniert er diese oder ist
er nur als moderierender Faktor einer von Unterricht relativ unabhingigen Entwicklung
psychischer Operationsmodi anzusehen (vgl. Jungst 1992 zur Bedeutung Piaget's
Entwicklungsphasen geistiger Operationen als Interpretationsmuster fiir Lernprozesse und
-ergebnisse im Unterricht); bestimmen (aus konstruktivistischer Perspektive) ausschlieBlich
die Lernvoraussetzungen der Kinder, was diese im Unterricht zu lernen vermdgen oder ist die
Lerntdtigkeit der Kinder "ausbildbar"; welche Rolle spielt der Lehrer im Hinblick auf die
kognitive Entwicklung der Kinder und wie muf} ein entwicklungsférdernder Unterricht
aussehen, der ein pddagogisches Einfddeln in die Entwicklungsdynamik des Kindes und
gleichzeitig diesem die Gewihrleistung optimaler Lernaktivitdt gestattet? (vgl. auch Popp
1994, Meiers 1989)

Auf dem Hintergrund der Mehrzahl entwicklungs- und kognitionspsychologischer
Arbeiten lassen sich diese, also Fragen, welche fiir Fachdidaktik interessant sind, nicht
beantworten. Berck (1986, zitiert bei Graf 1998, S. 49) fiihrt dazu aus:

,Zusammenfassend kann festgestellt werden, dal sich aus den unterschiedlichen Arbeiten
so gut wie keine Ergebnisse gewinnen lassen, die darauf hinweisen, daf3 die entwicklungs-
und lernpsychologischen Erkenntnisse unmittelbaren Einflufl auf die Auswahl von Stoffen
fiir den Biologieunterricht in der Primarstufe bei diesen Autoren hatte. Es lassen sich vor
allem keine Kenntnisse gewinnen, mit deren Hilfe man etwa solche Auswahl vornehmen
konnte.*

Wir fragten in unseren Untersuchungen vor allem nach der Entwicklung von Komponenten
wissenschaftlichen Denkens, wissenschaftlicher Begriffe im Denken der Kinder. Wenn hier
von wissenschaftlichem Denken die Rede ist, so ist dies durch Anforderungen des
systematischen Erkennens der Wirklichkeit (Erkenntnistitigkeit) gekennzeichnet und 148t sich
klar von der Bewiltigung von Alltagsanforderungen abgrenzen. Auf der Theorieebene ist
wissenschaftliches Denken durch theoretische Verallgemeinerung (Verallgemeinerung
innerer, wesentlicher FEigenschaften - z.B. Inhalt, Umfang, Struktur, Verdnderung -
Bewegung, Entwicklung), menschliche Vernunft im Gegensatz zum "gesunden
Menschenverstand", durch Anwendung objektiver, exakter Erkenntnismethoden (replizierbare
wissenschaftliche Methoden wie z.B. Beobachtung, Messung, Experiment - mathematisch-
logisches Kalkiil u.a.) und das Ziel des Gewinnens von Aussagen, Gesetzen, "scharfen"
Begriffen (z.B. Definitionen) gekennzeichnet. Die zugehdrige Empirieebene charakterisieren
(z.T. fachlich abstraktiv isolierte, ,gesduberte®, ,reine) Erscheinungen/ Phénomene der
Wirklichkeit, die weitgehend losgelést vom  Alltagskontext betrachtet werden.
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Wissenschaftliches Denken zeichnet sich nach Peyer & Kiinzli (1999) durch Normierung (der
Begriffe), Einbettung in einen theoretischen Zusammenhang (damit verbundene
Begrenztheit), Begriindungspflicht und Metakognition sowie theoretische Reflexion aus.

Es wird deutlich, daB eine solche Entwicklung, ein Ubergang, eine Hinwendung zum
wissenschaftlichen Denken kaum aus dem Alltag der Kinder stimuliert werden kann und daf}
hier Unterricht ein entscheidendes Aufgabenfeld zu besetzen hat. Da aber ebenso unstrittig
sein diirfte, daB3 - wieder eine konstruktivistische Perspektive vorausgesetzt - die kindlichen
Lernvoraussetzungen (die erreichte Zone der aktuellen Leistung) wesentlich bestimmen, was
Kinder und wie Kinder lernen, ist deren Erforschung Voraussetzung fiir die Beantwortung
von Fragen nach einer konkreten Entwicklungsforderung im Unterricht: Ein pidagogisches
Einfddeln in die kindliche Entwicklungsdynamik macht deren Kenntnis zur Voraussetzung.
Genau an dieser Stelle setzen unsere Untersuchungen zur kognitiven Entwicklung der Kinder
an: Beabsichtigt wird die Analyse der Entwicklung der Begriffsbildung und des begrifflichen
Denkens bezogen auf Komponenten wissenschaftlichen Denkens auf dem Hintergrund
verschiedener Unterrichtsstrategien und schlieSlich das Entwickeln und Erproben (im
Ausbildungsexperiment im Unterricht) einer mit Blick auf die genannte Zielstellung
effektiven Unterrichtsstrategie.
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KAPITEL 11

Unterricht und Entwicklung in der Grundschule -
Zusammenfassende Darstellung einiger Ergebnisse empirischer
Erhebungen zum Lernen und Lehren in der Grundschule

Unterrichtsstrategien im Grundschulunterricht

Unterricht ist durch eine spezifische Art und Weise der piddagogischen Interaktion, der
Wechselwirkung zwischen Lehren und Lernen, Lehrer und Lerner gekennzeichnet.
Besonderheiten dieser Wechselwirkung charakterisieren verschiedene Unterrichtsstrategien.
Lernen und Lehren konnen im Rahmen verschiedener Unterrichtsstrategien allerdings
unterschiedlich betont werden. Konkrete Unterrichtsstrategien kénnen so in das Spektrum
zwischen den Polen der Dominanz des Lernens oder der des Lehrens im Unterricht
eingeordnet werden.

Die Unterrichtsstrategie des dominanten Lehrens (direkte Instruktion)
Die Dominanz des Lehrens gegeniiber dem Lernen charakterisiert den traditionellen

Unterricht. Die folgenden Merkmale sind kennzeichnend fiir diese Unterrichtsstrategie:

e Unterricht geht der Entwicklung des Kindes voraus.

e Oft basieren diese Unterrichtsstrategien auf exogenistischen Entwicklungstheorien

e Die Tatigkeit des Lehrers ist durch ein hohes Mafl an pddagogischem Optimismus
gekennzeichnet. (Der Lehrer vertraut darauf, daB sich Entwicklungseffekte bei den
Kindern einstellen, die in gewisser Weise Resultate seiner eigenen Aktivitit sind.)

e Der Lehrer nimmt eine fithrende Rolle im Unterrichtsgeschehen ein.

Helmke & Weinert (19970 - vgl. auch Weinert 1996) bezeichnen diese Unterrichtsstrategie
als direkte Instruktion.

Die Unterrichtsstrategie des dominanten Lernens (indirekte Instruktion)

Die Alternative zur direkten Instruktion, also dem stirkeren Betonen des Lehrens
gegeniiber dem Lernen besteht darin, das Lernen in den Mittelpunkt des Unterrichts zu
riicken. Diese Unterrichtsstrategie ist durch folgende Merkmale zu kennzeichnen:

e Der Unterricht folgt der Entwicklung des Kindes.

e Diese Unterrichtsstrategie basiert hiufig auf endogenistischen (oder mentalistischen)
Entwicklungstheorien.

e Sie kennzeichnet ein relativ geringer pddagogischer Optimismus auf seiten des Lehrers
und daher baut dieser mehr auf die kindliche Aktivitit, das (selbst regulierte) Lernen der
Kinder.

e Die Rolle des Lehrers ist durch die Moderation kindlichen Lernens gekennzeichnet, er
begleitet das kindliche Lernen, dessen stringente Fithrung er ablehnt und dem Kind mehr
oder weniger selbst tiberlaft.

Diese Unterrichtsstrategie kann als indirekte Instruktion bezeichnet werden.

Die Unterrichtsstrategie der direkten Instruktion, also der Dominanz des Lehrens
gegeniiber dem Lernen, représentiert in der einen oder anderen Weise die Idealform des
Unterrichts in der Schule der DDR. Dieser und seine Effekte sind relativ gut untersucht.

Die Unterrichtsstrategie der indirekten Instruktion korrespondiert mit dem "offenen
Unterricht", hat aber bis heute nur partiell in der Praxis des Unterrichtens an den Schulen
Eingang gehalten. Briigelmann (1996) berichtet in einer Untersuchung von ca. 5-10%, in
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einer anderen von 20-30% der Lehrerinnen und Lehrer, die ernsthaft versucht haben, ihren
Unterricht zu 6ffnen (vgl. auch Briigelmann 1998b). Diese Einschétzung trifft nach unseren
Erfahrungen auch fiir das Land Brandenburg zu.

Beide Unterrichtsstrategien werden bis heute kontrovers diskutiert und schlieBen sich
gegenseitig aus. Untersuchungsergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung, soweit sie
tiberhaupt vorliegen, kldren die Frage nach den Vorteilen der einen gegeniiber der anderen
Unterrichtsstrategie kaum (Briigelmann 1996, 1998b, Weinert 1996, 1997, Weinert & Helmke
1997b, Einsiedler 1997). Hinzu kommt, daf3 diese Untersuchungen iiberaus kompliziert und
komplex sind (Einsiedler 1998, Giest 1998b)

Zusammenfassend ist zu sagen, daB alle im Zusammenhang mit den Wirkungen
unterschiedlicher Unterrichtsstrategien auf die kindliche Entwicklung und kindliches Lernen
gestellten Fragen nach wie vor kaum befriedigend beantwortet werden kénnen.

Die Unterrichtsstrategie des entwicklungsférdernden Unterrichts

Betrachten wir die soeben getroffene Feststellung und ferner die Diskussion um die
Ansitze “guided participation” bzw. ‘cognitive apprenticeship” (Newman, Griffin & Cole
1998, Rogoff 1990, Rojas-Drummond, Hernandez, Velez & Villagran 1998) wird
verstindlich, dafl es hochste Zeit ist, die in Antinomien gefiihrte Diskussion um verschiedene
Unterrichtsstrategien (offener vs. geschlossener Unterricht, direkte vs. indirekte Instruktion,
eigenreguliertes entdeckendes Lernen vs. angeleitetes Lernen) zu iiberwinden. Wir sind der
Auffassung, dal} hierzu die Konzeption der Ausbildung und Entwicklung der Lerntitigkeit
(Lompscher 1999, Giest 1999a) beitragen kann. Diese Konzeption erlaubt es, die Einheit
zwischen Lernen und Lehren im Unterricht, spontanem und systematischem, eigenreguliertem
und angeleitetem Lernen, Projekt und Lehrgang konkret herzustellen. Lernen und Lehren
verbinden sich in ihr im Sinne der Kooperation, der gemeinsamen Tétigkeit von Lerner und
Lehrer.

Man konnte diese Unterrichtsstrategie als entwicklungsfordernde Instruktion bezeichnen.

Entwicklung ist durch Verdnderungen in der Zeit gekennzeichnet. Diese Verdnderungen
konnen mehr unter quantitativen (evtl. nach Piaget im Sinne der Assimilation - Anwendung
und Erweiterung von Wissen und Féhigkeiten in der Zone der aktuellen Leistung) oder auch
qualitativen Aspekten (Akkomodation - Umbau, strukturelle Verdnderung, Entwicklung
tieferen Verstdndnisses, neuer psychischer Qualitéten - psychische Neubildungen in der Zone
der ndchsten Entwicklung) gesehen werden.

Mehr als alles andere ist die menschliche Entwicklung, soweit man hohere psychische
Funktionen im Auge hat, ein Resultat der kulturellen Entwicklung in der Geschichte der
Menschheit. Kontext, also Kultur und Sozialisation sind determinierende Faktoren dieser
Entwicklung. Deshalb muB3 Unterricht, welcher auf die Aneignung hoherer Kultur
(psychischer Neubildungen, neuer psychischer Qualitdten) gerichtet ist, dieser Entwicklung
vorausgehen und darf nicht versuchen wollen, ihr zu folgen. Dennoch ist der Unterricht nicht
unabhiingig von der Entwicklung des Kindes, von seinen Entwicklungsvoraussetzungen. Die
kindliche Entwicklung kann nur durch Unterricht beeinflu3t werden, wenn er auf die Zone der
nichsten Entwicklung des Kindes gerichtet ist.

Wenn wir diese auf Wygotski zuriickgehende Zonenproblematik in der Entwicklung des
Kindes beachten, wird es moglich, bestimmte Momente der beiden oben néher beschriebenen
Unterrichtsstrategien zu integrieren. Immer dann, wenn das Lernen in der Zone der aktuellen
Leistung des Kindes (Assimilation als dominanter Prozef) verlduft, spielt die indirekte
Instruktion eine entscheidende Rolle. Immer dann aber, wenn die Lernanforderungen sich auf
die Zone der nichsten Entwicklung beziehen (Akkomodation als dominanter Prozef3) spielen
Momente der direkten Instruktion eine grof3ere Rolle.

Drei Phasen sind bei der entwicklungsfordernden Instruktion zu unterscheiden:
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In einer ersten Phase sichert der Lehrer ein hohes MaB an selbstreguliertem und
entdeckendem Lernen in der Zone der aktuellen Leistung der Kinder.

Sie oder er wird bemiiht sein, den Unterricht so zu gestalten, dal Problemsituationen beim
Lernen der Kinder entstehen. Die aus diesen abzuleitenden Probleme miissen mit
wesentlichen Aufgaben, Zielen, Inhalten der Grundbildung korrespondieren’. In solchen
Problemsituationen entdecken die Kinder ihre (durchaus individuellen) Lernziele, wenn die
Lernaktivitit nicht nur auf das Losen der Probleme selbst, sondern auf die Reflexion der
eigenen Lernvoraussetzungen in Beziehung zu den Lernanforderungen gerichtet wird. Die
Kinder miissen auf diese Weise herausfinden, was sie beispielsweise noch nicht wissen und
kénnen, um ein Problem zu l6sen und warum gerade dieses Wissen und Kénnen sie dazu
befdhigt. Diese (bewuBten) Lernziele sind Voraussetzungen fiir die Entfaltung von
Lernmotiven, welche Voraussetzungen fiir die Entwicklung der Lerntitigkeit und den dadurch
erreichbaren Lerneffekt der direkten Instruktion in der nichsten Phase des Unterrichts
darstellen.

Diese zweite Phase ist mehr durch systematisches Lernen und Lehren gekennzeichnet. Die
Aufgabe des Lehrers ist es nun, den Kindern zu helfen, ihre Lernziele zu verwirklichen. Dies
erreicht er, indem er ihre Lerntdtigkeit beeinflult. Der zentrale Punkt hierbei ist, den Kindern
differenziert zu helfen, sich jenes Wissen anzueignen, welches erforderlich ist, um die
selbstgestellten Probleme zu 16sen und die Lernziele zu erreichen. Neben anderem kann dies
auf dem Weg der Modellierung von Lernanforderungen und der padagogischen Einflunahme
auf die Aneignung von Lernhandlungen erfolgen.’

In der dritten Phase der Unterrichtsstrategie der entwicklungsfordernden Instruktion
sollten die Kinder nunmehr befdhigt sein, die selbstgestellten Problem und Lernaufgaben zu
l6sen. Sie konnen dazu beispielsweise Projekte bearbeiten. Die nunmehr erreichte Zone der
(neuen) aktuellen Leistung erlaubt ihnen selbstreguliertes, entdeckendes Lernen. In dieser
Situation kann eine neue Phase der indirekten Instruktion beginnen - nun jedoch auf einem
hoheren Niveau des Lernens und Lehrens (vgl. hierzu ausfiihrlich Giest 1994a, 1996b, 1998b,
1999b).

Anlage der empirischen Untersuchungen

Durch die mit den politischen Verdnderungen in der DDR zur Zeit der Wende
verbundenen Anderungen in den Schulen und im Unterricht ergab sich fiir uns die
Méglichkeit, (in einer Art natiirlichem Experiment) vergleichende Untersuchungen
durchzufithren. Im Zentrum dieser Untersuchungen standen Aspekte der kognitiven
Entwicklung der Kinder auf dem Hintergrund verschiedener Unterrichtsstrategien.

Zu diesem Zweck fithrten wir eine Reihe unterschiedlicher Untersuchungen in der
Grundschule durch. Zum einen wurden in Studien Unterrichtsbeobachtungen (UB - Studien)
durchgefiihrt und zum anderen Analysen der Lernergebnisse (LE - Studien) vorgenommen.
Ergiénzt wurden diese Studien durch Interviews von Lehrern, Studenten als auch Kindern (I -

2 Da es nicht beliebig ist, was Kinder lernen, besteht eine wesentliche Aufgabe des Lehrers in dieser
Unterrichtsphase darin, den potentiellen Lerngegenstand der Kinder griindlich zu analysieren (Analyse
objektiver Lernanforderungen, die notwendig sind, um sich den Lerngegenstand anzueignen) und diese
Lernanforderungen mit den Lernvoraussetzungen der Kinder (Zone der aktuellen Leistung) in Beziehung zu
setzen. Auf der Basis dieser Analyse entwickelt sie oder er einen (hier noch abstrakten und hypothetischen)
EntwicklungsprozeB (Lehrgang), der im Unterricht zu initiieren ist. Der Lehrgang wird im realen
Unterrichtsproze$ laufend modifiziert und konkretisiert (d.h., den realen Bedingungen des Lernens und Lehrens
im Unterricht angepaBt). Eine prizise Vorplanung von einzelnen Unterrichtsstunden ist hier nicht mdglich,
sondern bestimmte Notwendigkeiten der Unterrichtsgestaltung ergeben sich aus den konkreten Lern- und
Entwicklungsprozessen der Kinder.

3 Etappenweise Ausbildung von geistigen Handlungen (Galperin 1992, vgl. auch Giest 1999b)
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Studien). Diese waren darauf gerichtet, die Auffassungen der Probanden von Schule,
Unterricht, Lernen und Lehren zu erfassen.

UB-Studien wurden in den Jahren 1984-87 in der DDR (dominierende direkte Instruktion
im Unterricht - vgl. Giest 1991, 1997c) sowie von 1994-1995 in Brandenburger Schulen
(Tendenzen der Offnung von Unterricht - indirekte Instruktion - vgl. Giest 1997a)
durchgefiihrt. Da man mit querschnittlich angelegten Untersuchungen kein reales Bild von
Entwicklungstendenzen erhilt, haben wir gleichzeitig mit einer Langzeitstudie begonnen, in
der wir jéhrlich 80 - 100 Unterrichtsstunden (je ein verschiedener Lehrer) analysieren. Die
Interviews fiihrten wir in den Jahren 1994/95 durch.

LE- Studien haben wir 1984-1987 in der DDR (Giest 1991, 1995a) und 1992-1996 in
Brandenburg durchgefiihrt (Giest 1994b, 1996a, 1998a, 1999a).

1988 begannen wir noch in der DDR eine Lingsschnittuntersuchung, die 1991
abgeschlossen werden konnte und auf die Analyse von Besonderheiten der kognitiven
Entwicklung von Kindern erster bis vierter Klassen gerichtet war (Begriffsbildung und
begriffliches Denken). Eine analoge Untersuchung wurde im Jahr 1996 in Brandenburg
begonnen und wird 2001 abgeschlossen werden.

Im Jahr 1991 haben wir ein Unterrichtsexperiment in zwei 4. Klassen durchgefiihrt, im
Rahmen dessen wir den Unterricht und seine Ergebnisse mit denen aus drei Kontrollklassen
verglichen (Giest 1994a, 1996b, 1997b). Das Ziel dieser Untersuchung bestand besonders
darin, die von uns entwickelte Unterrichtsstrategie der "entwicklungsfordernden Instruktion”
darauthin zu tiberpriifen, ob sich die von ihr erwarteten Entwicklungsimpulse im Hinblick auf
Komponenten . wissenschaftlichen Denkens tatsdchlich in der kindlichen Entwicklung
nachweisen lassen. Seinem Wesen nach handelte es sich bei diesem Unterrichtsexperiment
um ein Ausbildungsexperiment (AE - Studie).

Die folgende Ubersicht soll die Anlage der Gesamtuntersuchung und ihre Datenbasis
verdeutlichen:
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Tabelle 1: Datenbasis

UB-Studien und I- Studien
Gegenstand Untersuchungsmethode Stichprobe
Handlungsorientierung im Beobachtung im Unterricht - | 200 Lehrer
Unterricht DDR (1984-87)

Beobachtung im Unterricht/ |67 Lehrer

Datenerhebung iiber

Fragebogen (1994/95)
Langzeitstudie - begonnen pro Jahr 80-100 Lehrer
1994
Auffassungen zur Grundschule | Fragebogen 43 Lehrer
und zum Unterricht Fragebogen 39 Studenten
Interview 60 Kinder
LE-Studien
Gegenstand Untersuchungs- | N Klassen
methode 1 2 3 4 5 6 8
Kenntnisaneig- Testarbeiten 1800 800 (600 [400
nung im Sach- (1984-87 -
und naturwissen- | DDR)
schaftlichen Testarbeiten 964 204 |216 |277 |267
Unterricht (1996 —
Brandenburg)
Probleml6sen Strukturierte 237 118 119
Interviews
1992 — Berlin
Strukturierte 234 72 88 74
Interviews
1994 —
Brandenburg
Besonderheiten Strukturierte 138 30 36 40 32
der Interviews
Begriffsbildung | (Langsschnitt,
und des 1988-91 -
wissenschaft- DDR)
lichen Denkens Strukturierte 197 47 42 61 47
Interviews
1996 —
Brandenburg
Strukturierte 240 60 60 60 60
Interviews ‘
Langsschnitt,
1996 in
Brandenburg
begonnen
AE - Studie
Entwicklung von | Ausbildungs- 26
Komponenten experiment
wissenschaft- 1991
lichen Denkens Kontrollklas- 60
sen
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Ausgewahlte Ergebnisse des Vergleichs verschiedener Unterrichtsstrategien
bezuglich der Besonderheiten der Tatigkeit von Lehrern und Schiilern

Heimatkundeunterricht in der DDR (direkte Instruktion)

Analysen zum Lehrerhandeln

Die Lehrertdtigkeit ist zentral fiir die Unterrichtsstrategie der direkten Instruktion.
Dennoch hingen die Lernresultate der Kinder, also der Effekt des Unterrichts, mafigeblich
von der Lerntétigkeit der Kinder ab (vgl. zum Padagogischen Paradox - Luhmann, Schoor
1982, Giest 1999b). Insofern mull die Téatigkeit des Lehrers sich in einer produktiven
Wechselbeziehung zur Lerntétigkeit der Kinder befinden, diese anregen, beeinflussen, helfend
steuern u.a.

Die Analysen zum Lehrerhandeln, welche im Rahmen der Bewidhrungsanalysen des
Lehrplans und zentraler Unterrichtsmaterialien in den Jahren 1984-87 auf der Basis von
Unterrichtsbeobachtungen durchgefithrt wurden (sieche Kapitel III), verwiesen auf
Schwierigkeiten bei den Lehrern
e die allgemeinen Ziele und Aufgaben der Disziplin im Lehrplan mit den konkreten

Angaben zu den Unterrichtseinheiten in Beziehung zu setzen, was zu Tendenzen des

Abarbeitens des Stoffes fiihrte und den Beitrag des Unterrichts mit Blick auf ldngerfristige

Prozesse der Entwicklung der kindlichen Personlichkeit minimierte
e beim Ausgehen von der Lebenswirklichkeit' der Kinder im Unterricht - die durchaus

geforderte ‘Auseinandersetzung der Kinder mit der unmittelbaren Wirklichkeit wurde oft

dem ,,Buchunterricht geopfert
e bei der rationellen Unterrichtsgestaltung (vor allem bezogen auf das Stoff-Zeit-

Verhiltnis)

e das , Stoffschiitten* zu iiberwinden und dafiir die (hauptsidchlich immer wieder geforderte
geistige) Aktivitdt der Schiiler im Unterricht zu erhhen

e bei der Sicherung eines entwicklungsgerechten Anforderungsniveaus im Unterricht (also
weder Uber- noch Unterforderung zulassend) inklusive der padagogisch sinnvollen

Sicherung der Unterrichtsergebnisse, insbesondere der Lernergebnisse der Kinder.

Letztlich verwiesen die Analysen vor allem darauf, da3 die Kinder selbst zu wenig als
Subjekte ihres Lernens angesprochen und beriicksichtigt wurden, was in gewisser Weise mit
den Grenzen des zugrundeliegenden Instruktionsmodells zusammenhéngt.

Lerergebnisse
Die in den Jahren 1984-87 durchgefiihrten Analysen im Heimatkundeunterricht der DDR
belegten, bezogen auf das im Lehrplan geforderte Wissen:

e cine gute Ausstattung der Kinder mit Faktenwissen (ca. 60-80% der Kinder verfiigten
iiber das im Lehrplan geforderte Faktenwissen)

e cine Tendenz zum Verbalismus nach Klasse 4 zu (vor allem bei Inhalten zur Gesellschaft),
die sich darin #uBerte, daB in den Kenntnissen gleichzeitig die Zunahme abstrakter und die
Abnahme konkreter Merkmale zu beobachten war (nur 30% der Kinder waren in der
Lage, auf einer abstrakten Ebene formulierte Aussagen mit konkreten Fakten zu
begriinden)

Schwierigkeiten beim Erkennen von Zusammenhéngen und beim Problemlédsen

e geringe Tendenzen zur Entwicklung von Komponenten wissenschaftlichen Denkens (auf

der Ebene der Begriffe - eine geringe BewuBtheit der Begriffe und der Hierarchisierung

* Auf die prinzipiellen, ideologisch bedingten Grenzen des Unterrichts gingen die Analyseberichte selbstredend
nicht ein - vgl. hierzu Giest 1989a,b, 1990a, 1990b, 1991, Baier et al. 1994.
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innerhalb von Begriffsstrukturen, unscharfe definitorische Kerne, ein Operieren mit
Worthiilsen und ebenfalls eine geringe BewuBtheit und Verfiigbarkeit wissenschaftlicher
Methoden - Beobachtung, Experiment, Fragestellung, Probleml&sen)

e wenig Kompetenz in der Kooperation beim Lernen.

(Berlicksichtigt werden muB, daB politische und ideologische Positionen einer wenig
pluralistischen und demokratischen Gesellschaftsordnung vor allem bei den gesellschaftlichen
Inhalten den ,,Verbalismus* im Sinne des ,,Nachbetens“ ideologischer Dogmen geradezu
herausforderten - und das nicht nur im Heimatkundeunterricht der unteren Klassen.)

Insgesamt zeigten die Analysen, daB die Kinder kaum Gelegenheit bekamen, Subjekt ihrer
eigenen Lerntitigkeit zu sein. Aber auch der Lehrer war ferngesteuert durch den Lehrplan und
die Vorgaben der zentralen Unterrichtsmaterialien, denn diese waren zu genau diesem Ziel
entwickelt worden. Hier zeigten sich deutlich die Probleme der Konzeption des
"geschlossenen Unterrichts", ndmlich die mit dem Konzept beabsichtigte "Fernsteuerung" der
Kinder und Lehrer durch zentrale Lehrplidne und Unterrichtsmaterialien.

Diese Ergebnisse waren flir uns nicht besonders iiberraschend, da sich in ihnen unsere
zentrale Kritik an der Theorie und Praxis der vorherrschenden Unterrichtsstrategie
widerspiegelte. Dies waren auch die Griinde fiir die Entwicklung unserer Alternative
(entwicklungsfoérdernde Instruktion).

Sachunterricht in Brandenburg/Berlin (1992-1996)

Analysen zum Lehrerhandeln

Die politischen und gesellschaftlichen Verdnderungen in den Neuen Bundesldndern waren
auch mit Verdnderungen in der Schule und im Unterricht verbunden. Die Lehrerinnen und
Lehrer suchten engagiert nach neuen Lehrstrategien und versuchten ihren Unterricht im Sinne
der indirekten Instruktion zu 6ffnen. Zentral in ihrem Bemiihen war, den Kindern mehr Raum
fiir deren eigenes Lernen zu geben.

Diese allgemein zu beobachtende Tendenz sollte sich auch in den Grundauffassungen der
Lehrer zur Grundschule und zum Unterricht, im Sinne der theoretischen Grundlagen einer
verdanderten Unterrichtsstrategie, niederschlagen. Mit Hilfe eines Fragebogens befragten wir
43 Lehrerinnen und Lehrer und 39 Studenten des Lehramtes fiir die Primarstufe an der
Universitdt Potsdam. Unsere Befragung bewegte sich im Spannungsfeld zwischen direkter
und indirekter Instruktion und konzentrierte sich auf die Schwerpunkte: Grundkonzept des
Unterrichts, Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unterrichts. Die Befragung der
Lehrer (Sachunterricht) wurde mit einer Befragung von Studenten gekoppelt und von diesen
im Rahmen des Studiums realisiert.

Die Daten stiitzen folgende Aussagen:

e Es gibt in der gesamten Untersuchung kaum Unterschiede zwischen den befragten
Lehrern und den Studenten, obwohl Ausbildung und Erfahrung zwischen beiden Gruppen
betrachtlich divergieren.

e Die Lehrer wiinschen sich mehr Autonomie fiir sich und ihre Schiiler was das Bestimmen
der Ziele und Inhalte des Unterrichts betrifft, wenngleich der Lehrplan in dieser Hinsicht
weiterhin bedeutsam bleibt. Gegenwirtig wird seine Bedeutung allerdings als zu hoch
bewertet. Eine Offnung des Unterrichts in Richtung Eltern und Gemeinde bzw.
Offentlichkeit wird weitgehend abgelehnt.

e Im Unterricht sollen die Ziele und Inhalte mit den Kindern verhandelt werden. Guter
Unterricht ist vor allem durch Methodenvielfalt gekennzeichnet und dadurch, da3 die
Kinder selbstbestimmt lernen diirfen. Eine ausfiihrliche Vorplanung des Unterrichts wird
fiir erforderlich gehalten, wobei sich diese auf Unterrichtseinheiten und weniger auf
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konkrete Unterrichtsstunden bezieht und allein, d.h. iiberwiegend nicht in Kooperation mit

anderen Lehrern vorgenommen wird.

e Die konkrete Unterrichtsplanung erfolgt jedoch in erster Linie orientiert an vorhandenen
Unterrichtsmaterialien und erst dann an Fragen und Problemen der Kinder. Eine
besondere Rolle spielt die Konzentration auf die Schiilertédtigkeit (darunter wird
offensichtlich sichtbare Aktivitdt der Schiiler vs. (selbst-) bewulite Tatigkeit verstanden,
wie aus weiteren Angaben der Lehrer in den Fragebogen ersichtlich wurde). Im Unterricht
wird auf die Kooperation mit den Kindern Wert gelegt, wobei die Fragen, Wiinsche und
Intentionen der Kinder im Zentrum stehen.

e Bei der Durchfiihrung des Unterrichts liegt die Konzentration auf der Schiilertétigkeit und
auch bei der Auswertung des Unterrichts steht der erreichte Grad an Aktivitit der Kinder
im Mittelpunkt.

e 49% der Lehrer sind der Uberzeugung, ihre Vorstellungen von gutem Unterricht
vollkommen und 47% noch teilweise realisieren zu konnen. Ursachen dafiir werden im
positiven Sinne vor allem in der eigenen Qualifikation gesehen. Hinderlich ist vor allem
der Zeitfaktor.

Damit spiegelt sich sowohl in den Vorstellungen der befragten Lehrer als auch der
Studenten in weiten Teilen das Leitbild der Offnung von Unterricht wider. Guter Unterricht
ist geoffneter Unterricht, wenngleich er dies vor allem im Hinblick auf das Berticksichtigen
der Intentionen und des selbstbestimmten Handelns der Kinder und ihrer Lehrer ist.

Berticksichtigt man die Untersuchungen von Briigelmann (1996, 1998b), der iiber eine
relativ geringe praktische Prisens eines gedffneten Unterrichts berichtet, mufiten wir danach
fragen, ob sich denn im realen Unterricht der befragten Lehrerinnen und Lehrer ihre
theoretischen Auffassungen auch widerspiegeln. Aus diesem Grund wurden von uns
zielgerichtete Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt.

Ein wesentliches Merkmal der indirekten Instruktion ist die Orientierung des Unterrichts
an der Aktivitit des Kindes, am kindlichen Lernen und mithin am kindlichen Handeln, iiber
welches sich Lernen nur realisieren kann. Insbesondere interessierte uns die
Wechselbeziehung zwischen den Handlungen des Lehrers (Lehrhandlungen) und denen der
Schiiler (Lernhandlungen). Wir konzentrierten unsere Beobachtungen deshalb auf
Komponenten der Handlungsregulation beim Schiiler (Lernzielbildung,
Lernhandlungsplanung, Handlungsausfithrung, -kontrolle und -bewertung) sowie auf
Besonderheiten der Beeinflussung dieser Komponenten durch das Handeln der Lehrer im
Unterricht.

Ausgewertet wurden bisher 70 hospitierte Unterrichtsstunden bei 50 Lehrerinnen und
Lehrern des Landes Brandenburg (Grundschulen, vorrangig Klasse 4 — Zufallsstich-
probe, in der aber auch die 43 von uns befragten Lehrerinnen und Lehrer einbezogen
waren).

Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle (vgl. auch Kapitel III) ergab:

e Die Lernzielbildung erfolgt vor allem im Unterrichtsgesprach, durch den Lehrer gefiihrt
oder der Lehrer selbst nannte das Stundenziel.

e Eine eigenstindige Handlungsplanung der Kinder fehlte, entsprechende Orientierungen
erfolgten, wenn iiberhaupt, im Unterrichtsgespréch durch den Lehrer.

e Die Lernhandlungsausfiihrung wechselte zwischen Versuch-und-Irrtum-Lernen und

Nachmachen vom Lehrer vorgemachter Handlungen.

Lehrer-Schiiler und Schiiler-Schiiler-Kooperation fanden kaum statt.

e Die Handlungskontrolle erfolgte nicht immer und wenn, dann resultativ durch den Lehrer
und frontal im Unterrichtsgespréch.
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e Fine Handlungsbewertung durch die Schiiler wurde kaum beobachtet (beobachtbare
Bewertungsreaktionen auf der Seite der Schiiler waren die absolute Ausnahme).

Es gelingt wohl eher nicht, die oben dargestellten und von den Lehrern hoch bewerteten
Merkmale ,,guten Untenjchts“ umzusetzen. Handlungsorientierter Unterricht, in dem von uns
verstandenen Sinne der Offnung von Unterricht, findet wenig statt.

Im Rahmen derselben Studie befragten wir auch 60 Kinder zum Unterricht, den die
Beobachter im Fragebogen bewerteten. Die Interviews der Kinder stiitzten unsere
Beobachtungsergebnisse: Die Kinder geben an, hdufig machen zu miissen, was die Lehrerin
sagt und nicht mitbestimmen zu kénnen, was im Unterricht behandelt wird. Spall macht ihnen
der Unterricht dann, wenn sie selbst etwas tun diirfen, mitbestimmen konnen, was im
Unterricht behandelt wird. Dabei gehen die Kinder durchaus gern zur Schule. Nur ca. 10%
geben an, daf} ihnen die Schule keinen Spall macht.

Vielleicht spiegelt sich in dem aus den Daten abzuleitenden Widerspruch zwischen
padagogischen Absichten und Selbstauskiinften der Lehrer und der real beobachteten und von
den Kindern entsprechend erlebten Unterrichtsrealitit auch eine Verdnderung der
padagogischen Grundsétze wider. Hoyer (1996) verglich im Rahmen zweier Befragungen
Brandenburger Lehrer ihre paddagogischen Grundsitze im Jahr 1989 mit denen von 1993: Bis
auf die Férderung von Selbsténdigkeit und Eigenverantwortung der Schiiler werden alle 1989
erhobenen piddagogischen Grundsdtze 1993 geringer bewertet. Einen besonders grofen
Bedeutungsabfall haben die Umsetzung des Lehrplanes, die Lernkollektiventwicklung und
-forderung, die besondere Forderung leistungsversagender Schiiler und die Verbindung von
Unterricht und auBerunterrichtlicher Arbeit erfahren. Moglich ist auch, daB jenes mit der
Offnung von Unterricht vielfach erwihnte Problem des ,,Sich- Zuriicknehmens“ des Lehrers
im Unterricht hier falsch verstanden wird, indem die Kinder weitgehend ohne piddagogische
Unterstiitzung in die Freiheit der Selbstindigkeit und Eigenverantwortung fiir ihr Lernen
entlassen werden. SchlieBlich ist nicht zu iibersehen, daB didaktische Konzeptionen des
,,offenen Unterrichts" dazu tendieren, Lehrer mit Anspriichen an ihre Arbeit zu konfrontieren,
bei konkreten Fragen ihrer Realisierung jedoch vornehme Zuriickhaltung an den Tag zu legen
(Hénsel 1980, Terhardt 1997). Die Folge ist das Fehlen konkreter Handlungsorientierungen
fiir die Unterrichtsgestaltung.

Lernergebnisse

Die oben dargestellten Ergebnisse gestatten keine direkten SchluBfolgerungen beziiglich
des Einflusses des Unterrichts auf die (kognitive) Entwicklung der Kinder. Untersucht wurden
jedoch Bedingungen, von denen erwartet werden konnte, daB sie auf die kindliche
Entwicklung einigen Einfluf3 haben.

Um Aussagen iiber die Entwicklungsforderung im Unterricht zu gewinnen, analysierten
wir zunichst Lernergebnisse der Kinder. Der Fokus lag hierbei auf Resultaten kognitiven
Lernens der Kinder (Problemldsen, Begriffsbildung, begriffliches Denken). Dies zum einen
deshalb, weil damit ein zentraler Punkt des Zusammenhangs zwischen Lernen und
Entwicklung angesprochen ist und zum anderen, weil hier direkte Vergleiche und Beziige zu
den in der DDR erhobenen Daten hergestellt werden konnten.

Problemlosen
Um erste Hypothesen iiber Trends der kognitiven Entwicklung der Kinder auf dem
Hintergrund des Unterrichts gewinnen zu konnen, présentierten wir in zwei Untersuchungen
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Schiilern 4., 6. und 8. Klassen eine auf der Basis des Unterrichtsstoffes zu 16sende komplexe
Problemaufgabe’® (vgl. Kapitel III, Problemlésen).

Untersucht wurden 234 Schiiler (122 Médchen, 112 Jungen, Klasse 4 - 72 Schiiler; Klasse
6 - 88 Schiiler, Klasse 8 - 74 Schiiler).

In der Tabelle 2 ist die Giite der Problembearbeitung im Uberblick fiir die
Gesamtstichprobe, die Klassenstufen, Geschlechtergruppen sowie Leistungsgruppen (Noten-
durchschnitt in den Hauptfiachern) dargestellt.

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen der Giite der Problembearbeitung
Giite der Problembearbeitung

Mittelwert Standardabweichung Stichpobenumfang |

Gesamt 2.77 1.67 234
Jungen 2.66 1.76 112
Miidchen 2.87 1.59 122
Klasse 4 2.90 1.78 72
Klasse 6 2.88 1.49 88
Klasse 8 2.50 1.76 74
Leistungsgruppe6

Gruppe I 2.62 1.70 78
Gruppe 11 2.90 1.61 78
Gruppe 111 2.78 1.72 78

Die dargestellten Mittelwerte entsprechen dem Durchschnitt aller in Anspruch
genommenen Hilfen’, die eine Lésung des Problems den Schiilern erméglichten, abgebildet
auf ein Intervall von 1 bis 6. Der Wert fiir die Giite der Problembearbeitung ist im Sinne einer
Zensurenskala zu interpretieren.

Diese Untersuchung zum Problemlésen (6kologische Problemaufgabe - Anwendung des

Wissens tiber den Wasserkreislauf) erbrachte:

e Unterschiede zwischen den Klassenstufen, den Geschlechtergruppen und den
Leistungsgruppen (Jungen losten das Problem besser als Médchen, Schiiler 8. Klassen
besser als jene in 6. und 4. Klassen und leistungsstarke Schiiler sind jenen mit weniger
guten schulischen Leistungen iiberlegen.®

e Dennoch ergaben sich keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den Klassen 4, 6
und 8 beziiglich der Fahigkeit zur Losung dieser okologischen Problemstellung. (Die
Daten stiitzen eine Entwicklungshypothese nicht - ebenso mufl eine

4 Rinderherdenaufgabe: In Landschaften, wo nur Gras wichst, leben die Menschen oft von der Viehzucht. Das
ist z.B. in Afrika so. Hier regnet es wenig und das Wasser in den wenigen Wasserstellen ist knapp. Die
Rinderherden der Menschen sind klein, denn die Rinder brauchen Wasser, um leben zu konnen. Die Menschen
haben deshalb wenig zu essen.

Stell Dir vor, Du willst den Menschen helfen, ihre Herden zu vergrofern und schlédgst vor, Brunnen zu bauen.
Durch Brunnen sollen die Menschen mehr Wasser fiir ihre Herden bekommen.

Nach 10 Jahren besuchst Du die Menschen wieder. Wie werden sich ihre Rinderherden veréndert haben? (Das
Problem entsteht dadurch, daB die Schiiler, obwohl sie das Gegenteil vermutet hatten, von der Verkleinerung der
Herden erfahren.)

® Die Leistungsgruppen wurden iiber den Mittelwert der Zeugnisnoten in den Hauptfichern ermittelt.

’ Das Problemlosen war so organisiert, daB die Kinder je nach Bedarf unterschiedliche Hilfen (Konzepte,
Zusammenhinge - jeweils verbal bzw. auch bildlich présentiert) in Anspruch nehmen konnten, um zur Lésung
vorzudringen.

8 Die etwas besseren Resultate der Leistungsgruppe III (geringe schulische Leistungen) im Vergleich zur Gruppe
II sind aus einer Interaktion der Variablen schulische Leistung und Geschlecht zu erkldren: Die Gruppe III
rekrutiert sich zu zwei Dritteln aus Jungen, die jedoch als Gruppe insgesamt das Problem besser 16sten als
Maédchen.
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entwicklungsfordernde Wirkung des Unterrichts im Zusammenhang mit der gepriiften
Anforderung in Zweifel gezogen werden.)

e FEine positive Leistungsentwicklung nach Klasse 8 bei leistungsstarken Schiilern wird
durch den Leistungsabfall bei leistungsschwicheren Schiilern zu groBen Teilen
kompensiert.

e Als Hauptkomponenten des Erfolgs beim von uns gepriiften Problemlésen zeichneten sich
ab: das Selbstvertrauen, die Verfligbarkeit des vor allem im Unterricht erworbenen
bereichsspezifischen Wissens, die Intuition und die Fahigkeit, durch gezieltes Fragen,
16sungsrelevante Informationen verfiigbar zu machen.

e Jungen und leistungsstarke Schiiler zeigen gegeniiber den Médchen (vor allem in der
Klasse 6) Vorteile, Jungen mit geringer schulischer Leistung (vor allem jene, die Deutsch
nicht als Muttersprache sprechen) zeigten ein unrealistisch iiberhohtes Selbstvertrauen
und deutlich geringere Leistungen.

e Qestiitzt wird die Vermutung, das es sich im Falle der gepriiften Problemaufgabe um eine
fiir die Unterrichtspraxis eher untypische Anforderung handelt. Erstens weisen Madchen
im betrachteten Alter generell und ebenso in unserer Stichprobe bessere schulische
Leistungen auf, 16sen die Problemaufgabe hier aber weniger gut und zweitens fehlt ein
durch Unterricht zu erwartender Entwicklungseffekt.

e Als Hauptkomponenten des Erfolgs beim von uns gepriiften Problemlésen zeichneten sich
ab: das Selbstvertrauen (vgl. auch Helmke 1992a, b), die Verfligbarkeit des vor allem im
Unterricht erworbenen bereichspezifischen Wissens (vgl. auch Baumert, Evans, Geiser
1998) sowie die Intuition und die Fahigkeit, durch gezieltes Fragen, l6sungsrelevante
Informationen verfiigbar zu machen. Vor allem beziiglich des Selbstvertrauens zeigten
sich groflere geschlechtsspezifische Differenzen.

Es kann geschluffolgert werden, dal 4 Jahre Unterricht keinen signifikanten Einflufl auf
die Entwicklung der Fahigkeit zum Problemldsen (zumindest in der hier gepriiften Form)
hatten. Dies ist fiir mich ein klarer Indikator dafiir, dal der gegenwértige Unterricht einen
eher geringen EinfluB auf die Forderung der kognitiven Entwicklung der Schiiler ausiibt.
Ahnlich erniichternde Ergebnisse erbrachten die Analysen zu Kenntnisumfang und -inhalt der
Schiiler (Artenkenntnisse - Pflanzen) sowie zur Entwicklung des begrifflichen Denkens, iiber
die weiter unten, im Zusammenhang mit dem Vergleich der Wirkungen verschiedener
Unterrichtsstrategien auf die Lernleistungen der Schiiler, zu berichten sein wird.

Lernergebnisse der Kinder im Vergleich verschiedener Unterrichtsstrategien

Welche der von uns untersuchten Unterrichtsstrategien hat den grofiten EinfluBl auf die
kognitive Entwicklung der Kinder? Um erste Antworten auf diese Frage zu erhalten,
verglichen wir die LE- Studien von 1988-91 (direkte Instruktion), 1996 (gegenwirtiger
Unterricht in Brandenburg) und unsere AE- Studie (Unterrichtsexperiment 1991:
Versuchsklassen - entwicklungsfordernde Instruktion; Kontrollklassen - direkte Instruktion).

Inhalt und Umfang der Kenntnisse

In einer querschnittlich angelegten Untersuchung analysierten wir Umfang, Inhalt und
Qualitit der Kenntnisse der Schiiler. In Erkundungsuntersuchungen (Giest im Druck)
erwiesen sich bei vielen Kindern besondere Probleme bei der Begriffsbildung und
Begriffsverwendung bei Begriffen mit gesellschaftswissenschaftlichem Inhalt (selbst auf
einem sehr elementaren Niveau des wissenschaftlichen Denkens). Diese Probleme traten bei
naturwissenschaftlichen Begriffen in bedeutend geringerem Mafle auf. Aus diesem Grund
konzentrierten wir unsere Untersuchungen zur Begriffsbildung und zur Entwicklung
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begrifflichen Denkens zunéchst auf die Analyse der Kenntnisse iiber Pflanzen. Es handelt sich
hierbei um einen fiir den Sachunterricht prototypischen Gegenstand.

Die Analysen exemplarisch ausgewdhlter Kenntnisse zu Pflanzen stiitzen eine Ent-
wicklungshypothese (Unterricht fordert die Entwicklung von Artenkenntnissen in den
Klassen 1 bis 6 - vgl. Tab. 3), wenngleich Kenntnisumfang, -inhalt und -qualitét hinter den
Erwartungen zuriickbleiben. Bei Inhalt und Umfang der Kenntnisse sind keine relevanten
Verdnderungen gegeniiber 1988-91 festzustellen. Aber es ist nicht genau zu entscheiden, ob
dies Effekte der Wirkung des Unterrichts oder der allgemeinen kognitiven Entwicklung der
Schiiler sind. Denn auch im Alltag werden die Schiiler mit verschiedenen Pflanzenarten
konfrontiert. Deshalb haben wir uns bemiiht, die Kenntnisse nach Merkmalen zu untersuchen,
welche im Alltag und mithin im Alltagsdenken eine geringere Rolle spielen. Besonders zu
beachten sind in diesem Zusammenhang die Strukturiertheit, Differenziertheit,
Hierarchisierung der Kenntnisse. Diese Merkmale korrespondieren mit wissenschaftlichem
Denken in hoherem Malle als z.B. der Umfang an Kenntnissen (Anzahl reproduzierbarer
Artenkenntnisse). Im ersten Fall handelt es sich um das Wirken sekundirer psychischer
Funktionen, welche an explizites Lernen gebunden sind, wéhrenddessen das Alltagsdenken in
hoherem Malle an primére psychische Funktionen (z.B. das mechanische Gedéichtnis)
gebunden ist, die eng mit implizitem Lernen zusammenhéngen (Geary 1995).

Im einzelnen wurden folgende Ergebnisse wahrscheinlich gemacht:

Tabelle 3: Frei reproduzierte Baumarten

Mittelwert -Std. Dev. | meist reproduzierte Anzahl
gesamt 6,69 3,49 6
Klasse 3 4,65 2,39 3
Klasse 4 6,02 3,17 4
Klasse 5 6,96 3,34 6
Klasse 6 8,49 3,63 8

e Die Kinder reproduzieren nach Klasse 6 zu mehr und unterschiedliche Baumarten (vgl.
Tabelle 3), insgesamt jedoch im Durchschnitt nur maximal 8, wihrend zu erwarten war,
daB wenigstens jeweils 4 Obst-, Nadel- und Laubbaumarten gedidchtnismiBig verfiigbar
sein miiten. Bei entsprechender Strukturierungshilfe konnte (in Einzelfdllen gepriift)
diese Anforderung auch erfiillt werden, was dafiir spricht, daB der Gedéchtnisbesitz auf
Grund einer geringen Geordnetheit bzw. Strukturiertheit nicht miihelos verfiigbar gemacht
werden kann. Allerdings hatten die Kinder bei weniger im Alltag vertrauten, fiir
Brandenburg jedoch typischen Baumarten (Kiefer, Léarche), deutliche Schwierigkeiten bei
der Identifikation (anhand présentierter Bilder). Insgesamt sind die Durchschnittswerte
(ca. 65% erfolgreiche Anforderungsbewiltigung) durchaus vergleichbar mit denen der
Analysen zum Heimatkundeunterricht (ca. 70%).

e Die Kenntnisse sind allerdings wenig konkret und differenziert (eine selbst gewdhlte
Baumart beschreiben nur ca. 16% der Kinder so konkret, dal sich aus der
Merkmalsangabe die Baumart identifizieren 14t), wobei die Klassen 4 und 6 den Klassen
3 und 5 hierbei iiberlegen waren. (Hier liegen Vergleichsdaten aus der DDR nicht vor.)
Eine differenzierte Darstellung der Untersuchung erfolgt im Kapitel III.
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Allgemeinheit und Systematik der Kenntnisse

Um Aussagen iiber die Allgemeinheit und Systematik der Kenntnisse der Kinder zu
gewinnen, baten wir sie, eine begriffliche Pyramide zum Oberbegriff Pflanze aufzubauen
(Klasseninklusion). Wie man klar in Abb. 1 erkennen kann, bereitet gegenwirtig diese
Anforderung grofite Probleme. Die Unterrichtsstrategie, welche heute im Unterricht
vorherrscht, scheint einen geringen EinfluB auf die Entwicklung dieser Komponente des
kindlichen Denkens zu haben.

Zwar sind die Allgemeinheit und Systematik der Kenntnisse in Klasse 6 hoher ausgeprigt
als in den Klassen 3-5, dennoch fillt der ,,Entwicklungseffekt* eher bescheiden aus: nur 18%
der Kinder in Klasse 6 gelangten zu einer vollstdndigen Lésung. Hier zeigten sich signifikante
Unterschiede im Vergleich zu den Untersuchungen von 1988-91. Die 1991 im
Zusammenhang mit unserem Unterrichtsexperiment (AE- Studie) untersuchten
Kontrollklassen (n=60) bewiltigten die Anforderung vergleichbar mit den 6. Klassen 1996.
Immerhin waren 1991 noch 37% der Kinder aus den Kontrollklassen und 68% der aus den
Versuchsklassen in der Lage, die begriffliche Pyramide vollstdndig aufzubauen.

Auch dieses Ergebnis kann im Sinne einer zu geringen entwicklungsférdernden Wirkung
des aktuellen Unterrichts beziiglich des begrifflichen Denkens und der Begriffsbildung
interpretiert werden, wihrenddessen die in unserem Unterrichtsexperiment praktizierte
Unterrichtsstrategie (entwicklungsfordernde Instruktion) hier positive Effekte zeitigte.
Anzumerken ist, daf} die gepriifte Anforderung im Rahmen unseres Unterrichtsexperiments
weder explizit noch implizit trainiert wurde. Vielmehr legten wir darauf Wert, im Unterricht
die Lerntdtigkeit der Kinder mit Blick auf die Bewiltigung doménenspezifischer
Anforderungen des naturwissenschaftlichen Denkens auszubilden (vgl. Kapitel III).

Aufbau der begrifflichen

Hierarchie Pflanze Aufbau der begrifflichen
= Hierarchie Pflanze

Klassen

Klassen

B VK (4) - 1991
KK (4) - 1991

3 - 1996

B4 - 1996

25 - 1991

36 - 1991

Prozent

Prozent

Lésung
Abbildung 1: Vergleich des Aufbaus einer Begriffspyramide (Kategorie Pflanzen) in
Untersuchungen 1991 und 1996 (VK- Versuchsklassen, KK- Kontrollklassen)

Besonderheiten der Begriffsbildung und der begrifflichen Identifikation
In einer weitere Untersuchung analysierten wir Besonderheiten der Begriffsbildung und

der begrifflichen Identifikation am Beispiel des Begriffs Pflanze.

In Einzeluntersuchungen (LE- Studien 1988-91, 1996) fiihrten wir strukturierte Interviews
durch. Die hierbei gewonnenen Daten stiitzen folgende Aussagen:

e Die Identifizierung bildlich prisentierter Objekte als Pflanzen oder als keine Pflanzen
gelang 1996 wie auch 1988-91 #hnlich gut. Nur der Baum wurde 1988-91 in den Klassen
3 und 4 etwas, jedoch nicht statistisch relevant besser als Pflanze identifiziert.

e Auch bei der Begriindung der begrifflichen Identifikation unterschieden sich die
Ergebnisse der Untersuchungen von 1988-91 von denen in 1996 nur unwesentlich: Es
dominierten sensorische gegeniiber kategorialen Merkmalen. Nach Klasse 6 nahmen
kategoriale Merkmale zu.
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Die Eingrenzung der zur Begriindung der begrifflichen Identifikation herangezogenen
Merkmale auf einen definitorischen Kern des Begriffs (z. B. Pflanze =ps Merkmalssatz
morphologischer Merkmale - Bliite, Laubblatt, Stengel (Sprofachse), Wurzel) erfolgte
1988-91 deutlicher ausgeprdgt. Die Ursachen hierfiir sind u.a. in der explizit in den
damaligen Lehrplénen geforderten Behandlung des morphologischen Merkmalssatzes (ab
Klasse 1 bzw. 2) zu suchen.

1996 begriindeten die Kinder hochsignifikant weniger systematisch (Konstanthalten des
Merkmalssatzes bzw. Merkmales als Merkmal des sich entwickelnden wissenschaftlichen
Denkens), warum bildlich prisentierte Objekte Pflanzen sind oder nicht und bezogen
hochsignifikant weniger Merkmale in die Begriindung ein. Wihrend 1991 noch in Klasse
4 im Schnitt 2,4 Merkmale systematisch zur Begriindung herangezogen wurden, wurde
1996 nur ein Merkmal gepriift (vgl. Abb. 2).

Systematische Priifung eines ! ‘[ Systematische Priifung eines
oder mehrerer Merkmale | oder mehrerer Merkmale
100, 92 10 100[ 710
80+ ‘8 8()]L 8
| 63 ! |
% 60 6 60} 6
4w 2 36 4 40 ‘
24 | | ‘ it o 28 4
20 15 13 U AP 21 20 2
sfow i b dPel we 1
i o [} i R D R ik
Klasse 1 Klasse 2 Kilasse 3 Kiasse 4 Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
[] strategie * Anz. Merkm. l [] strategie —*—  Anz. Merkm.

Abbildung 2: Systematisches Priifen eines oder mehrerer Merkmale im Rahmen von

Begriindungsanforderungen begrifflicher Identifikation in den Untersuchungen 1988-91
und 1996

SchlieBlich baten wir die Kinder, in Aussagesdtzen verschiedene Merkmale in ihrer
Relevanz dafiir zu bewerten, daf} sie erkldren, warum Friihbliiher Pflanzen sind. Die 1988-
91 untersuchten Klassen 3 und 4 gaben signifikant weniger héufig irrelevante Merkmale
(griin, gepflanzt werden ...) an (vgl. Abbildung 3).

Bewertung von Merkmalen dafiir, daf

Friihblither/ Blumen Lebewesen sind

100
P l l ) Bl 0
g g A1 | I 2- 199
Q- 80 =
z il : . J - Bl ;- 9%
. : - Il L . . - 199
o o 1
t [1-1988
2- 1989
Gk Gl
[ 3- 1990
20 I_l 4- 1991
grin ‘blithen ~Tiere Boden
gepflanzt wachsen Lebewesen Blute, Blatter...

Abbildung 3: Bewertung von Merkmalen dafiir, daB Friihblither Pflanzen sind im Rahmen

von Begriindungsanforderungen
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Insgesamt zeigen die Untersuchungen, daB 1996 die Kinder gréBere Schwierigkeiten
hatten, Anforderungen zu bewiltigen, die mit wissenschaftlichem Denken korrespondieren.
Andererseits zeigten sich kaum Unterschiede bei Anforderungen des mechanischen
Memorierens (Reproduktion von Fakten, Artenkenntnissen), die eine gewisse Nihe zum
Alltagsdenken aufweisen und mit priméren psychischen Funktionen korrespondieren.

Hohere kognitive Anforderungen, die mit héheren (kulturellen) psychischen Funktionen
korrespondieren (willkiirliche Aufmerksamkeit, logisches Ged4chtnis, begriffliches Denken),
erfordern im Gegensatz zu priméren (natiirlichen) kognitiven Funktionen (unwillkiirliche
Aufmerksamkeit, mechanisches Gedéchtnis, bildhaftes Denken) gezielter pddagogischer
Beeinflussung. Sowohl die Verdnderung in den piddagogischen Grundsétzen der Lehrer als
auch die Unterrichtsbeobachtungen sprechen jedoch dafiir, da3 diese nicht stattfindet. Damit
scheint die Wirkung des Unterrichts auf die kognitive Entwicklung der Kinder weiter
zuriickgegangen zu sein. Nidheren Aufschlu dariiber wird die begonnene
Léngsschnittuntersuchung (LE- Studie, Klassen 1 bis 4) liefern.

Weder direkte (Unterricht in der DDR), noch indirekte Instruktion (Tendenzen des
gegenwirtigen Unterrichts) scheinen die Aufgabe der Entwicklungsforderung im Unterricht
16sen zu konnen. Der Vergleich mit den Daten aus unserem Unterrichtsexperiment
(entwicklungsfordernde Instruktion) zeigt jedoch, dal diese Aufgabe im Rahmen unseres
Ansatzes vergleichsweise effektiv bewaltigt wird.

Folgerungen

Unsere Untersuchungen zeigten, dafl der traditionelle Unterricht (direkte Instruktion)
wenig Einfluf} auf die kognitive Entwicklung der Kinder ausiibt: Das dominierende Lehren
behindert das Lernen der Kinder (Holzkamp 1990).

Im Unterricht der Gegenwart (zumindest in den untersuchten Schulen) bemiihen sich die
Lehrer, der Aktivitdt des Kindes mehr Raum zu geben: Sie versuchen ihren Unterricht zu
Offnen. Dennoch, das alleinige Vertrauen in selbstreguliertes Lernen ohne eine adédquate
padagogische Stiitzung und Hilfe (im Sinne der Ausbildung und Entwicklung der
Lerntétigkeit) fiihrt nicht zu einem anderen Effekt: Im Gegenteil, der Einflufl des Unterrichts
auf die kognitive Entwicklung der Kinder scheint weiter zuriickgegangen zu sein.

An den Hauptproblemen des Unterrichts, die in den Analysen von 1984-87 festgestellt
wurden (geringe entwicklungsgerechte Aktivitit der Kinder, geistige Aktivitit -
Selbstandigkeit beim Lernen, kooperative Lerntdtigkeit, entwicklungsfordernde Gestaltung
des Unterrichts), hat sich trotz des Wandels in den paddagogischen Grundséitzen und im
Instruktionsmodell nichts wesentlich geéndert. Beide Unterrichtsstrategien scheinen als
Konzeptionen in ihrer Orientierungswirkung zur Einseitigkeit zu neigen. Es fehlt an fiir das
praktische Handeln der Lehrer relevanten Ansatzpunkten dafiir, Unterricht im piddagogischen
Alltag zu innovieren. Die Ergebnisse unserer Untersuchungen machen dringlich auf die
Notwendigkeit der Uberwindung einer immer wieder in der Literatur, aber mehr noch in der
tiglichen Argumentation unter Lehrern anzutreffenden Antinomie zwischen direkter und
indirekter Instruktion, offenem Unterricht und systematischem Lernen usf. aufmerksam.

Einen moglichen Ansatz zum Erreichen einer breiteren Wirkung des Unterrichts (im Sinne
einer entwicklungs- und damit schiilerorientierten Innovation) zeigen unsere Untersuchungen
zur entwicklungsférdernden Instruktion. Diese Unterrichtsstrategie zeichnet sich vor allem
durch ihre Orientierung auf die Wechselwirkung zwischen Lehren und Lernen aus (vgl. auch
Vermunt & Verloop 1999). Hier kommt es besonders darauf an, die Wechselwirkung
zwischen Schiiler- und Lehrerhandlung konkret im Unterricht zu beachten. Das ist der tiefere
Sinn handlungsorientierten Unterrichts (gegeniiber einer formalen Handlungsorientierung im
Unterricht - vgl. Giest 1999b). Dieser besteht in der Orientierung auf die bewufte

32



padagogische Beeinflussung der Komponenten der Handlungsregulation im Unterricht
(Sicherung von Bedingungen dafiir, da8 die Kinder Lernziele selbst bilden, Lernhandlungen
planen, durchfiihren, kontrollieren und mit Blick auf das Lernziel bewerten konnen). Eine
wichtige Bedingung dafiir ist allerdings, dafl dies zum Gegenstand des Lernens der Kinder
bzw. auch gelehrt wird.

Bei Beriicksichtigung der Entwicklungsdynamik, die sich in der Beziehung zwischen den
jeweiligen Zonen der aktuellen Leistung und der néchsten Entwicklung ausdriickt, kann eine
konstruktive Synthese zwischen direkter und indirekter Instruktion (im Sinne einer
dialektischen Negation) hergestellt werden: Wenn die Lernanforderungen mehr in der Zone
der aktuellen Leistung der Kinder liegen, sollte der Unterricht durch die Merkmale der
indirekte Instruktion gekennzeichnet sein. Immer dann jedoch, wenn die Lernanforderungen
iiber diese Zone hinausgehen und auf die Aneignung héherer, kultureller psychischer
Funktionen gerichtet sind (bei Dewey sekundére Erfahrung) sowie in der Zone der néchsten
Entwicklung der Kinder liegen, sollten Momente der direkten Instruktion den Unterricht
kennzeichnen. Hierbei ist zu beachten, daB Entwicklungsprozesse konkret und individuell
ablaufen. Insofern darf dieses Vorgehen im Unterricht keinen abstrakten Durchschnittsschiiler
im Auge haben, sondern macht Individualisierung unbedingt erforderlich. Da sich psychische
Neubildungen, durch welche héhere Entwicklungszonen gekennzeichnet sind, stets auf groe
Klassen von Anforderungen und niemals auf singuldre Aufgaben beziehen, ist dennoch im
Zusammenhang mit Besonderheiten des Vorgehens im Unterricht eine grundsétzliche
Orientierung auf Schiilergruppen méglich, die durch individualisierende Maflnahmen ergénzt
werden muf3. -
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Kapitel III

Evaluation im Sachunterricht
Lehrerbefragung zu Grundschule und Unterricht

Vorbemerkung

Das Ziel der Untersuchung war es, auf der Basis einiger empirischer Erhebungen,
Probleme der Praxis des Sachunterrichts, unter besonderer Beachtung der Bedingungen in den
Neuen Bundesldndern zu benennen. Damit soll ein konkreter Beitrag zur Evaluation des
Sachunterrichts geleistet werden. Ferner sollen auf dem Hintergrund zuriickliegender
Untersuchungen im Heimatkundeunterricht der DDR sowie einer Fragebogenerhebung im
Land Brandenburg exemplarisch Aspekte der Verdnderung trendbestimmender Unterrichts-
strategien diskutiert werden.

Wenngleich mit der politischen Wende in der DDR und der Einheit Deutschlands ein mehr
oder weniger rigoroser Bruch in der Entwicklung des Bildungswesens in den Neuen
Bundesldndern verbunden war, konnen Entwicklungsprobleme des Unterrichts, kann seine
Praxis nicht ohne einen Blick auf die Geschichte verstanden werden. Dies gilt erst recht, da
der groBte Teil der Lehrerschaft in den Schulen der Neuen Bundesldnder seine Ausbildung
und einen groflen Teil pragender beruflicher Erfahrungen in der DDR gemacht hat. Diese
wurden in spezifischer Weise durch die stattgefundenen Verdnderungen gebrochen, miissen
insgesamt jedoch nachwirken und so die Praxis des Sachunterrichts mehr oder weniger
deutlich beeinflussen.

Die Entwicklung des Heimatkundeunterrichts in der DDR (1951-1990)9

In der DDR war die Heimatkunde formal als Disziplin in den Deutschunterricht integriert.
Der Unterricht in der Disziplin Heimatkunde unterschied sich in wesentlichen Momenten vom
Konzept des vorfachlichen Unterrichts in der Grundschule der Alten Bundeslédnder. Diese
Unterschiede waren vor allem durch das in der DDR vorherrschende Gesellschaftssystem
bedingt. Hauptunterschied war hier die stdndig gesteigerte Ideologisierung des Unterrichts und
der Lehrpldne in der DDR. Der Heimatkundeunterricht war, auch fuBlend auf gewissen
Traditionen der Heimatkunde in Deutschland, ein auf die herrschende Ideologie orientierter
Gesinnungsunterricht. Sein Bildungs- und Erziehungskonzept sah eine emanzipatorische
Erziehung kritischer, miindiger Staatsbiirger weitgehend nicht vor. Statt dessen ging es ihm
um eine funktional-technokratische Erziehung an das herrschende Gesellschaftssystem gut
angepaliter junger Menschen.

9 Die bilanzierenden Aussagen miissen, bedingt durch die Publikationspraxis in der DDR, bei Beriicksichtigung
der Lehrplanreferate (Drefenstedt & Szudra 1983 und Drefenstedt & Rehak 1985), auf der Grundlage der
Auswertung groBtenteils unverdffentlichter Materialien der Arbeitsstelle fiir Unterstufe der APW erfolgen. Als
solche sind an dieser Stelle zu nennen: Konzeptionen der Bewidhrungsanalysen der Lehrpline (1984, 1986,
1987); AbschluBberichte zur Bewdhrungsanalyse Heimatkunde Klasse 2 (1986); Klasse 3 - Entwurf (1986);
Gesamtbericht zur Bewihrungsanalyse Heimatkunde, Klassen 2 bis 4 - Entwurf (1988); Aspektberichte zur
Bewihrungsanalyse; Einschitzung der Wirksamkeit der Verinderungen in den neuen Lehrplinen fir den
Deutschunterricht der Klassen 2 bis 4: Lesen Klasse 2 bis 4; Muttersprache Klasse 4; Heimatkunde Klassen 3
und 4 (Mai 1988); Problemliste - Heimatkunde (Oktober 1988), Konzeption fiir die Entwicklung der Disziplin
Heimatkunde in den Jahren 1986 - 1990 - Entwurf (September 1987), Disziplin- und
Kaderentwicklungsprogramm ,,Deutsch - untere Klassen“ (1989).
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Es gab insgesamt vier Lehrplangenerationen in der DDR (1951, 1959, 1971, 1984 - vgl.
Neuner et al. 1976, 1988, Neuner 1989), die durch einzelne prizisierte Lehrpldne erginzt
wurden.

Bei der Konzipierung der Lehrplangeneration von 1951 wurde politisch von der Offenheit
der Deutschen Frage in Ostdeutschland ausgegangen (vgl. Deiters 1948). Dies hatte fiir die
Schule und den Unterricht besonders in den unteren Klassen die Folge, dal die deutsche
Sprache als ,,festes Bindeglied zwischen den deutschen Menschen* (S. 10) im Zentrum des
Unterrichts stand. Heimatkundliche Inhalte wurden im Rahmen des ,,Erlduternden Lesens®
behandelt. Der Unterricht orientierte sich in groBen Teilen am Gesamtunterricht der
Volksschule und an reformpiddagogischen Traditionen, auf die man nach dem
Zusammenbruch des Dritten Reiches notgedrungen zuriickgriff.

Ab 1959 war aus Sicht der ostdeutschen Machthaber die vorher als offen betrachtete
Deutsche Frage mehr oder weniger in Richtung auf die ldngerfristige Existenz zweier
unabhéngiger deutscher Staaten entschieden, welche durch unterschiedliche und insgesamt
konkurrierende Gesellschaftssysteme gekennzeichnet waren. Der Bau der Mauer 1961 war
eine logisch zwingende Folge aus dieser Entwicklung. Es konnte deshalb nicht verwundern,
daB diese Entwicklungen nachhaltige Folgen fiir die Volksbildung zeitigten.

Die zehnklassige polytechnische Oberschule, welche durch die Dominanz der
polytechnischen Bildung und Erziehung (gerichtet auf Voraussetzungen fiir die Herausbildung
des sozialistischen Facharbeiters) sowie der weltanschaulichen und politisch-moralischen
Bildung und Erziehung (Erziehung sozialistischer Staatsbiirger) gekennzeichnet war, sollte
der gesellschaftlichen und politischen Entwicklung entsprechen. Die Schule sollte damit einen
wesentlichen Beitrag leisten, die Kinder im Sinne des herrschenden Gesellschaftssystems zu
erziehen.

Die Disziplin Heimatkundliche Anschauung im Rahmen des Heimatkundlichen
Deutschunterrichts, welche mit der ab 1959 eingefiihrten Lehrplangeneration das Erlduternde
Lesen abloste, nahm eine zentrale Position im Deutschunterricht ein. Insbesondere sollten
durch die Heimatkundliche Anschauung
e der Deutschunterricht mit dem gesellschaftlichen Geschehen verbunden (d.h. es war vor

allem eine gesinnungsbildende Wirkung angezielt) sowie
e zentrale Inhalte fiir den Deutschunterricht gestiftet und insgesamt eine Erhthung der

Sachbezogenheit des Unterrichts erzielt werden.

Dennoch kam der Unterricht in den unteren Klassen, vor allem die Heimatkundliche
Anschauung in die Kritik, weil es nach Ansicht der schulpolitischen Administration noch
nicht gelang, Uberreste des ,biirgerlichen* Volksschulunterrichts zu iiberwinden (vgl.
Hagemann 1964), einen fachwissenschaftlich einwandfreien, erziehungswirksamen und
methodisch modernen Unterricht zu erteilen und vor allem die inzwischen eingeleiteten
Verdnderungen in der Oberstufe angemessen zu beriicksichtigen (vgl. Liidtke 1965). Die
vorgegebene schulpolitische Linie wurde nach Verabschiedung des ,,Gesetzes iiber das
einheitliche sozialistische Bildungssystem* im sogenannten ,,Unterstufenbeschlu3“ 1965
niedergelegt.

Der Kern der Uberlegungen bestand darin, in einer gewissen Analogie zur Situation nach
dem sogenannten ,,Sputnikschock® in den Alten Bundeslindern, ausgehend von einer
Erhéhung vor allem des Niveaus und Anspruches naturwissenschaftlich- mathematischer
Bildung im Fachunterricht der Oberstufe diese Anforderungen an den Unterricht in den
unteren Klassen weiterzugeben. Dem kamen auch die Ergebnisse der damaligen
psychologischen Forschung entgegen (Begabungsbegriff, neue Auffassungen iiber die
Leistungs- und Entwicklungsféhigkeit des Kindes - Uberwindung einer starren Orientierung
am Alter bzw. an Altersphasen, Ergebnisse didaktischer Forschung, die insgesamt mit einem
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hohen MaB an padagogischem Optimismus - “Das Kind entwickelt sich, indem es gebildet
und erzogen wird.“ - verbunden waren).

Im Gefolge des ,,Unterstufenbeschlusses* wurden die Lehrpline von 1959 iiberarbeitet.
Kennzeichnend fiir diese Zeit, wie auch in den Alten Bundesldndern, war die Auffassung, mit
curricularen Entscheidungen bedeutende Verdnderungen in Schule und Unterricht bewirken
zu konnen. Wiahrend man sich in den Alten Bundesldndern (u.a. auch im Zusammenhang mit
der Uberwindung des Behaviorismus) schon bald von dieser Auffassung trennte, blieb sie fiir
die DDR-Schule tragend. Die Mittel, um angestrebte Verdnderungen im Unterricht zu
erreichen, waren
e die Prazisierung der Lehrplanangaben zum Niveau des zu vermittelnden Wissens, Kénnens

und zur Erzogenheit
e die exaktere Abgrenzung der Aufgaben und Ziele der einzelnen Disziplinen im

Zusammenhang mit dem Trend, den Fachunterricht vorzuverlagern (Insgesamt dominierte

die Auffassung, dafl Wissenschaftlichkeit des Unterrichts im Wesen Fachunterricht

bedeutet.)
e die exakte Darstellung und Abgrenzung der Stoffe der Disziplinen, vor allem der Disziplin

,Heimatkundliche Anschauung*

e die Aufnahme von Koordinierungshinweisen, um der Zersplitterung des fachorientierten

Unterrichts entgegenzuwirken
e die Aufnahme von Stoffverteilungspldnen, um die ldngerfristige Planung des Unterrichts zu

erleichtern.

Die Prézisierung der Lehrpline 1964/68 war eine Episode auf dem Weg zur neuen
Lehrplangeneration 1968-71. Wihrend 1964/68 zwar die Heimatkundliche Anschauung zur
selbstdndigen Disziplin im Rahmen des Heimatkundlichen Deutschunterrichts wurde (dies
war sie ab 1955 nur fiir die Klasse 4), blieb in ihr der Unterricht im Schulgarten integriert.
Erst mit den Lehrpldnen von 1968-71 wurde auch der Schulgartenunterricht ein separates
Fach.

Die Bearbeitung der Lehrpldne im Zusammenhang mit der Konzipierung der letzten
Lehrplangeneration von 1984-1990 war darauf gerichtet, die Lehrplanziele weiter zu
prizisieren, die Systematik (u.a. Lehrgangsaufbau) bei der Auswahl und der Anordnung des
Stoffes im Lehrplan zu erhéhen sowie das Niveau des von den Kindern anzueignenden
Wissens und Kénnens noch genauer zu bestimmen.

In gewisser Weise zeigte sich an dieser Aufgabenstellung die Stagnation in der
Volksbildung - als Ausdruck der Stagnation in der Gesellschaft.

Bei den Reformbemiihungen nach 1990 mufite davon ausgegangen werden, da3 eine
erforderliche tiefgreifende Reform ein ProzeB konsequenter, aber mittelfristiger
Verinderungen "von oben" und zugleich "von unten" sein wiirde. Deshalb wurde in den
Rahmenrichtlinien fir den Heimatkundeunterricht in den neuen Bundesldndern
(Rahmenrichtlinien 1990) versucht, einen Neuanfang, eine prinzipielle Wende in der
Konzeption der Erziehung und Bildung einzuleiten, nicht jedoch vornehmen zu wollen (Giest
1990b). Von vornherein stand auBer Frage, daB diese Rahmenrichtlinien nur einen
Ubergangscharakter besitzen wiirden (Peplowski 1990). In den Klassen 1 und 2 (der Lehrplan
der Klasse 1 erschien erst im Herbst 1989 — vgl. auch Lehrplan Deutsch Klassen 1-4 1990)
wurden durch relativ wenige Stoffstreichungen und -prizisierungen Ubergangsldsungen

10 Diese Rahmenrichtlinien wurden auf der Grundlage der Bewihrungsanalysen (1984-1987) von einer mit
Fachvertretern und Vertretern der Offentlichkeit zusammengesetzten Arbeitsgruppe erarbeitet. Die
Grundpositionen wurden in der damaligen Fachzeitschrift "Die Unterstufe" als auch in verschiedensten
offentlichen Veranstaltungen zur Diskussion gestellt.
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geschaffen, die den gesellschaftlichen Veridnderungen weitgehend Rechnung tragen sollten.

Grundiiberlegungen waren hierbei:

1. die Erhohung der Heimatbezogenheit des Unterrichts (stirkere stoffliche Bindung des
Bezuges der zu behandelnden Inhalte zur Heimat - Schule, Wohngebiet, Heimatort”)

2. konsequentes Ausgehen vom Kind, die bessere Beriicksichtigung seiner Erfahrungswelt,
womit auch eine Prézisierung der Niveauanforderungen des Lernens im
Heimatkundeunterricht verbunden war

3. das Wesentliche in Ziel und Stoff des Lehrplans besser zu bestimmen, d.h. in erster Linie
Moglichkeiten anzubieten, freier mit dem Lehrplan umzugehen, durch Konzentration auf
das Wesentliche Freirdume fiir die Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse zu schaffen
(Giest 1989b). Natiirlich bewegten sich diese Verinderungen (Verzicht auf die
Verbindlichkeit der Zeitvorgaben und die Orientierung auf einen flexiblen Umgang mit den
im Lehrplan fixierten Inhalten) im Rahmen des bislang dem Heimatkundeunterricht
zugrundegelegten Konzepts und versuchten dieses zu 6ffnen.

Das gilt in gewisser Weise auch fiir die Klassen 3 und 4. Hier war jedoch die Situation vor
allem fiir die Inhalte aus dem Teillehrgang "Gesellschaft" anders. Die in den Jahren 1984-87
durchgefiihrten wissenschaftlichen Analysen (s.u.) fithrten zur Schluifolgerung, daf "die
Ziele des Lehrplans trotz aufopferungsvoller Arbeit der Lehrer, trotz vielfdltiger Initiativen im
wesentlichen nicht erfiillt werden (konnten)" (Giest 1989a, S. 227). Die Ursachen hierfiir
lagen einerseits in der politisch-ideologischen Konzeption des Lehrplans, der konzeptionellen
Grundanlage des Unterrichts (systematische Teillehrgénge zur direkten Fachvorbereitung) und
andererseits in seiner Lebensferne, der Kopflastigkeit, der Idealisierung gesellschaftlicher
Zustinde und der fiir Kinder diesen Alters unfafllichen Beschiftigung mit der jiingeren
Geschichte (vgl. ebenda).

Neue Momente in den Rahmenrichtlinien fiir die Klassen 3 und 4 waren:

1. die Betonung des Erwerbs einer "aktiven Lebensposition des Kindes" gegeniiber dem
"Erwerb grundlegender Kenntnisse", der (kognitiven) Kopflastigkeit in den alten
Lehrplénen;

2. die Kennzeichnung von Themenkreisen und der Verzicht auf einen starren Lehrgang (bzw.

auf Teillehrgénge - Natur und Gesellschaft);

die Aufhebung der Verbindlichkeit der Inhalts- und Zeitvorgaben;

4. die Orientierung auf die Offnung des Unterrichts, auf Gelegenheits- und Projektunterricht
und auf die Integration verschiedener Lernziele und Lerninhalte der Themenkreise in einen
facherverbindenden Unterricht (Abkehr von der formalen "Abarbeitung" des Lehrplans)l2

5. die Aufnahme von Inhalten, welche dem Bestreben einer starkeren Berticksichtigung der
Lebenswirklichkeit der Kinder entsprachen.

Dennoch war auch hier die Lehrplanarbeit die Hauptform, Verdnderungen im Unterricht
herbeizufiihren. Diese Verdnderungen sollten vor allem betreffen:

1. Entideologisierung, Humanisierung und Demokratisierung des Unterrichts

2. konsequente Kind- und Wirklichkeitsorientierung des Unterrichts in Einheit von
Orientierung auf die aktuelle Lebenssituation und die kiinftige Entwicklung des Kindes

98]

11 Die Wortwahl legt nahe, dal die Heimat hier nur in der territorialen Enge gesehen wird. Es ging jedoch um
die stirkere Beriicksichtigung der Lebenswirklichkeit des Kindes. Man ging davon aus, dal diese vor allem
durch die sozialen Institutionen Schule, Familie (Wohngebiet) und das gesellschaftliche Leben sowie die Natur
im Heimatort gepragt wird.

12 In einem Unterrichtsexperiment wurde im Schuljahr 1990/91 die Moglichkeit der Verbindung von
Projektarbeit und Lehrgang auf der Grundlage der Rahmenrichtlinien erprobt (Giest 1994a).
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3. Erhdhung der Effektivitit des Lernens im Hinblick auf Selbstindigkeit,
Eigenverantwortlichkeit und Kreativitét

4. das Finden von Unterrichtsmethoden, die entdeckendes Lernen und zugleich kohérente
Wissensbestdnde beim Schiiler realisieren

5. optimale Ausprigung der Individualitdt der Kinder in der Einheit von Férderung und
Ausgleich" (Giest et al. 1990, S. 3).

Evaluation des Heimatkundeunterrichts

Aufgrund fehlender wissenschaftlicher Kapazitit wurden fachdidaktische bzw.
methodische Forschungen zum Heimatkundeunterricht erst ab Mitte der 60er Jahre in Angriff
genommen, eine Methodik des Heimatkundeunterrichts als Wissenschafts- und
Ausbildungsdisziplin existierte erst seit Mitte der 70er Jahre - gezielte Methodikausbildung in
den IfL (Institut fiir Lehrerbildung) und am IfU (Institut fiir Unterstufenmethodik) in Erfurt.
Im Zusammenhang mit dem Unterstufenbeschlu und der Uberarbeitung der Lehrplidne von
1959 wurden einige prinzipielle Probleme aufgeworfen. Dies betraf u.a.:

e die Verbindung von Schule und Leben, von Theorie und Praxis in der Unterstufe

e das Prinzip der Wissenschaftlichkeit des Unterrichts in der Unterstufe (Mdglichkeit und
Grenzen der Propéddeutik, Vorverlagerung des Fachunterrichts)

e psychische Besonderheiten jiingerer Kinder und der Lernprozesse des Unterstufenkindes

e die prinzipielle Leistungsfiahigkeit der Schule und des Unterrichts im Verhéltnis zu

Elternhaus und Gesellschaft
o die Moglichkeiten und Grenzen des Fachlehrereinsatzes vs. Klassenlehrerprinzips
e Konzept und Praxis der Schulféhigkeit
e Theorie und Praxis der Unterrichtsprogrammierung in der Unterstufe.

Diesen Problemen konnte jedoch aus den genannten Griinden heraus wissenschaftlich nicht
systematisch nachgegangen werden. Es gab nur zwei Untersuchungen, die sich der
prinzipiellen Weiterentwicklung des Heimatkundeunterrichts und hier auch nur bezogen auf
den Bereich der Natur zuwandten. Das war einerseits ein Schulversuch in Lobau (verantwortet
durch das Institut fiir den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht der APW) und ein
Unterrichtsexperiment, welches der Einflihrung der Schiiler in die Naturwissenschaften diente
(verantwortet durch das Institut fiir Pddagogische Psychologie der APW - vgl. Irmscher 1982).
Diese wiesen fehlende fachdidaktische Beziige und eine zu geringe Bezugsetzung zur
Aufgabe der Unterstufe auf und blieben wirkungslos fiir den Heimatkundeunterricht.

In der Folgezeit wurden kaum Grundlagenuntersuchungen durchgefiihrt, sondern Kraft und
Zeit wurden auf die Evaluation des Lehrplans und auf seine Weiterentwicklung konzentriert.
Es gab zwei groBere Erhebungen in den Jahren 1974-1978 und 1984-1987. Diese Analysen
bedienten sich vielfiltiger Methoden und wurden mit groem personellen Aufwand betrieben.
Im Rahmen der Analysen konnte ein relativ konkretes Bild vom Unterricht
(Lehrplanerfiillung, Orientierungswirkung des Lehrplans, Ausstattungsgrad und Qualitét der
Unterrichtsmittel und Unterrichtsmaterialien, Qualitdt des Lehrerhandelns usf.) gezeichnet
werden.

Die Hauptfragen betrafen das Lehrplanverstindnis der Lehrer (als Voraussetzung dafiir,
daB der Lehrplan praktische Wirkung zeigen kann), die Unterrichtsgestaltung und die
Lernresultate der Schiiler. Als Methoden kamen zum Einsatz: Gespriachsrunden mit Lehrern
und Fachberatern, die Dokumentenanalyse (Auswertung der vielfdltigen Berichte, die vor
allem von den staatlichen Stellen eingeholt und beginnend mit den Fachberatern, auf Kreis-
und Bezirksebene abgefordert wurden); Unterrichtsbeobachtungen und Dokumentenanalyse
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(Schiilerarbeitshefte und Klassenbiicher) bzw. Testarbeiten in der Regel mit Stichproben von

600-800 Schiilern pro Klassenstufe.

Im Ergebnis der Analysen von 1974-78 wurden eine grofle Differenziertheit im Umgang
der Lehrer mit dem Lehrplan, fachliche Probleme, Méngel bei der Konzentration auf das
Wesentliche im Unterrichtsstoff, Verbalismus und geringe Anschaulichkeit des Unterrichts
festgestellt. Der Stoff und der Lehrer dominierten den Unterricht, aktiv und damit
eigenreguliert lernende Schiiler wurden kaum angetroffen. Es gab Versuche, zumindest ab
Klasse 4 Fachlehrer fiir den Heimatkundeunterricht einzusetzen, um damit den fachlichen
Problemen der Lehrer im Zusammenhang mit dem erh6hten fachwissenschaftlichen Anspruch
an den Unterricht begegnen zu kénnen.

Die Analysen der Jahre 1984-87 verwiesen auf Schwierigkeiten vor allem bei den Lehrern
e die allgemeinen Ziele und Aufgaben der Disziplin mit den konkreten Angaben zu den

Unterrichtseinheiten in Beziehung zu setzen, was zu Tendenzen des Abarbeitens des

Stoffes fiithrte und den Beitrag des Unterrichts mit Blick auf ldngerfristige Prozesse der

Entwicklung der kindlichen Personlichkeit minimierte,

e beim Ausgehen von der Lebenswirklichkeit!? der Kinder im Unterricht - die durchaus
geforderte Auseinandersetzung der Kinder mit der unmittelbaren Wirklichkeit wurde oft
dem ,,.Buchunterricht™ geopfert

e bei der rationellen Unterrichtsgestaltung (vor allem bezogen auf das Stoff-Zeit-Verhaltnis)

e das ,,Stoffschiitten” zu iiberwinden und dafiir die (hauptsiachlich immer wieder geforderte
geistige) Aktivitét der Schiiler im Unterricht zu erhdhen

e bei der Sicherung eines entwicklungsgerechten Anforderungsniveaus im Unterricht (also
weder Uber- noch Unterforderung zulassend) inklusive der padagogisch sinnvollen
Sicherung der Unterrichtsergebnisse, insbesondere der Lernergebnisse der Kinder.
Hauptforschungsfragen, die sich aus den Analysen ableiteten und Hauptprobleme

markierten (vgl. Disziplin- und Kaderentwicklungsprogramm Deutsch - untere Klassen 1988),

waren:

e Worin bestehen die konkret im  Heimatkundeunterricht  aufzugreifenden
Entwicklungsbesonderheiten der Kinder?

e Worin besteht die Spezifik der Aneignung verschiedener heimatkundlicher Gegenstédnde!4
(Aneignungsweisen und ihr Verhéltnis zu heimatkundlichen Zielen)?

e Wie kann die Effektivitit des Unterrichts durch Einsatz ziel-, inhalts- und
entwicklungsaddquater Methoden und Organisationsformen des Unterrichts erhoht
werden? (Potenzen und Grenzen problemhaften Unterrichtens, kooperative Lernformen,
Spiel als didaktisches Mittel, Nutzung vielfdltiger didaktischer und materieller Mittel fiir
die Gestaltung addquater Erkenntnisprozesse, die Koordinierung der Disziplinen des
Deutschunterrichts und der anderen Fécher sowie der auBerunterrichtlichen Tétigkeit der
Kinder mit Blick auf die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes, Nutzung der
erzieherischen Potenzen des Stoffes)?

e Wie sind Erziehungsprozesse im Heimatkundeunterricht langfristig und effektiv zu
gestalten?

13 Auf die prinzipiellen, ideologisch bedingten Grenzen des Unterrichts gingen die Analyseberichte selbstredend
nicht ein - vgl. hierzu (Giest 1989a, 1990a, 1990d, 1991, Bayer et al. 1994).

14 Der Terminus ,heimatkundliche Gegenstande® ist im Sinne von Gegenstinden des Unterrichts mit engem
Bezug zu den Realien (Geschichte, Erdkunde, Biologie am Beispiel des Heimatortes, Heimatkreises,
Heimatbezirkes) zu verstehen. Es ging dabei weniger um den traditionellen Heimatkundeunterricht und den damit
verbundenen Heimatbegriff.
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In gewisser Weise erfolgte, wenn auch wenig explizit gemacht, mit den Ergebnissen der
Analysen der Jahre 1984-87 eine Umorientierung in der Forschung. Diese riickte vom Mittel
des Lehrplans als hauptsdchlichem Steuerungselement der Schulpraxis ab und wandte sich
dem Kind und seiner Entwicklung zu.

Aus den solchermafBlen umorientierten Analysen ergaben sich nach der Wende neue
Qualitdtsanforderungen an die Erziehung und Bildung, welche durch
e die konsequente Orientierung am Kind
e die Demokratisierung des Unterrichts in seinen Zielen, Inhalten und der Gestaltung
e die Freisetzung der schopferischen Krifte der Schiiler und des Lehrers, die bessere

Durchsetzung des Rechts auf freie Entfaltung der Individualitit des Kindes im Unterricht"
gekennzeichnet waren (Giest 1990a, S. 158).

Das Hauptproblem der Entwicklungen nach 1990 bestand aus meiner Sicht darin, daf3

e neue Unterrichtsdokumente (Rahmenpléne) erstellt wurden, welche die Lehrer vor allem
mit den Anspriichen an einen mehr oder weniger modernen Sachunterricht konfrontierten,
ohne dal} ausreichend begleitende Mafinahmen vorhanden waren, auch die erforderliche
didaktische Kompetenz zu vermitteln

e neue Lehrbiicher (in z.T. schwer zu tiberschauender Vielfalt) erschienen, die oft schlecht an
die regionalen Bedingungen der Neuen Bundesldnder angepalit waren und (anders als die
Lehrbiicher in der DDR) nicht direkt auf der Grundlage der Lehrpline entstanden und einen
anderen Stellenwert im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung haben sollten und hatten

e in der Gestaltung des realen Unterrichts und in der zugrundegelegten didaktisch-
methodischen Konzeption bei vielen Lehrern wenig Verdnderungen stattfanden. Die Lehrer
unterrichteten z.T. auf der Grundlage vorhandener alter Biicher und Unterrichtsmaterialien
- z.T. auch der Tatsache geschuldet, dal nicht immer geniigend neue Biicher vorhanden
waren. Die neuen Rahmenplidne waren nicht nur in den Stoffangaben ungewohnt offen.
Auch hier konfrontierte man die Lehrer mit Anspriichen an ihre eigene Arbeit, die
einzuldsen, sie mitunter allein gelassen wurden. Hinzu kommt, dal in Brandenburg der
Schulgarten- und Werkunterricht in den Sachunterricht curricular integriert wurde, ohne -
flankiert durch eine breite Weiterbildungsaktion - die Lehrer in dieser Hinsicht zu
qualifizieren (in der DDR waren Fachlehrer fir Werken und Schulgarten titig, die
Qualifikation fiir die Disziplin Heimatkunde hatten alle Unterstufenlehrer im Rahmen ihrer
Ausbildung an den IfL zu erwerben). Ein weiteres Problem ist die Beschéftigungs-
perspektive angesichts der demografischen Entwicklung in den Neuen Bundesléndern, was
keineswegs positiv zur Motivation der Lehrer beitrdgt. (Auf weitere nicht immer positiv
wirkende Auswirkungen des gesellschaftlichen Wandels auf die Schule, die Lehrer, die
Familien und damit auf die Kinder kann an dieser Stelle nur global verwiesen werden.)

Evaluation im Sachunterricht des Landes Brandenburg

Eine systematische Evaluation des Sachunterrichts und des Vorldufigen Rahmenplanes
wurde weder vom zustindigen Ministerium gefordert, noch gefordert. Es blieb daher der
Initiative der Wissenschaft iiberlassen, sich Aspekten dieser Problemstellung nach Maligabe
der beschrinkten personellen und finanziellen Moglichkeiten zuzuwenden.

Wir konzentrierten unsere Untersuchungen auf den Unterricht. Schwerpunkt der Analysen
waren:
e das Problemldsen (siehe unten und Giest 1996a, b)

(Im Problemlosen besteht ein besonderes Moment der in den Rahmenplénen geforderten

Qualitéit des Lernens der Kinder und gleichzeitig ein Manko des in den o.g. Analysen

untersuchten Heimatkundeunterrichts in der DDR.)
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e die Begriffsbildung und kognitive Entwicklung im Unterricht (siche unten und Giest
1995a)
(Wenngleich die geistige Entwicklung der Kinder nicht der alleinige Zielpunkt
padagogischer Intentionen sein kann, so handelt es sich doch um einen wesentlichen
Aspekt, bei dem in den Analysen zum Heimatkundeunterricht deutliche Probleme
auftraten.)

¢ die Handlungsorientierung im Unterricht (siehe unten und Giest 1997a)
(Hierin kommt ein wesentlicher Aspekt der Verdnderungen des Sachunterrichts gegeniiber
der Heimatkunde in der DDR zum Ausdruck. Wenngleich Handlungsorientierung im Sinne
der Betonung der Aktivitdt des Schiilers im Unterricht durchaus eine bedeutsame
Forderung an den Unterricht in der DDR war, handelt es sich aktuell um ein prinzipiell
weiter gefafites Qualitdtsmerkmal des Unterrichts. Handlungsorientierung bedeutet in
besonderem Mafe, dall die Kinder aktiv an der Bestimmung der Ziele und Inhalte sowie an
der Gestaltung des Unterrichts teilhaben kénnen.)

e besondere Merkmale der Lehrtétigkeit (Lehrstrategien). Diese Untersuchung in Form einer
Befragung ist Gegenstand der folgenden Darstellung.

Ziel, Fragestellung und Methoden der empirischen Untersuchung

Der Vorldufige Rahmenplan fiir den Sachunterricht in Brandenburg sollte einen wichtigen
Beitrag leisten, ,,das verdnderte Konzept des Sachunterrichts in schulisches Alltagshandeln
einzubringen® (Beier et al. 1994, S. 190). Wesentliche Momente dieses verdnderten Konzepts
waren neben verdnderten Zielen und Inhalten der Erziehung und Bildung, die Offnung des
Unterrichts in Richtung auf die Kinder und deren Lebenswirklichkeit und damit einhergehend
der Abbau von Momenten der ,Fernsteuerung“ der Lehrer und Schiiler durch die
Lehrplanmacher; die prinzipielle Erhohung der Handlungsorientiertheit des Unterrichts und
der Orientierungswirkung des Lehrplans im Hinblick auf das Herstellen der Einheit von
Lernen und Lehren als untrennbare Planungsgroflen (vgl. ebenda, S. 192).

Der Gegenstand unserer Untersuchung!S waren Auffassungen der Lehrer zur
Grundkonzeption des modernen Sachunterrichts sowie zur Planung, Durchfithrung und
Auswertung des Unterrichts in den Dimensionen Offenheit und Geschlossenheit, worin ja
hauptsédchliche Verdnderungstendenzen im Unterricht zum Ausdruck kommen.

Im einzelnen fragten wir:

e Worin werden Qualititsmerkmale des Unterrichts gesehen (Offenheit, Disziplin, Rolle des
Lehrers, geschaffter Stoff)?

e Woran orientieren sich Lehrer bei der Bestimmung der Ziele des Unterrichts?

e Worauf bezieht sich vorzugsweise die Vorplanung des Unterrichts? (Welche Rolle spielen
Lehrertitigkeit, Schiilertdtigkeit, didaktische Funktionen, Methoden und Verfahren der
Stoffvermittlung, der Stoff, die Zeit, Medien usf.?)

e Worauf bezieht sich die Kooperation der Lehrer bei der Unterrichtsplanung/
Stundenvorbereitung, falls vorhanden?

e Wie erfolgt die Unterrichtsplanung?

15 Unsere Untersuchungen waren urspriinglich in Bemithungen um die Erforschung des Zusammenhangs
zwischen Lehr- und Lernstrategien im Unterricht (vgl. Lompscher 1996, Giest 1996¢) eingeordnet. Im Rahmen
dieser Untersuchungen sollte versucht werden, unterschiedliche Unterrichtsstrategien und der Zusammenhang
zwischen den darin vorkommenden Lehr- und Lernstrategien zu erhellen. Aus verschiedenen (nicht inhaltlichen)
Griinden konnten diese Untersuchungen nicht in der geplanten Art und Weise abgeschlossen werden. Die
vorliegenden Untersuchungsergebnisse sind jedoch geeignet, auf dem Hintergrund der oben dargestellten
Problemlage, Fragen fiir eine Evaluation des Sachunterrichts abzuleiten.
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e Worauf konzentrieren sich Lehrer beim Unterrichten und bei der Auswertung des
Unterrichts?

Mit diesen Fragen wollten wir zugleich auch unsere Studenten konfrontieren. Die
Bezugsetzung zu den entsprechenden Auffassungen der Studenten, die intensiv die
Wendesituation (erst IfL- Ausbildung, dann Hochschulstudium) mitgemacht hatten, sollte
Tendenzen in der Entwicklung der Auffassungen zum Sachunterricht deutlich werden lassen.

Untersucht wurden im Sinne einer Zufallsstichprobe 43 Lehrer aus Brandenburg und 39
Studenten der Universitdt Potsdam (Lehramt Primarstufe). Die Untersuchung erfolgte im
Rahmen einer streng anonymisierten Fragebogenerhebung, die in die Ausbildung der
Studenten integriert war. Gleichzeitig wurden 60 Kinder zum Unterricht befragt. (In der Regel
sollten zwei Schiiler pro Klasse durch Studenten zum Unterricht befragt werden. Dies gelang
leider nur bei ca. 60% der Klassen, so dafl in der Auswertung etliche ,,missing values* zu
beklagen waren.) Die untersuchte Lehrerstichprobe ist eine Teilstichprobe aus der
Untersuchung zur Handlungsorientierung im Unterricht (siehe unten und Giest 1997a), so daf3
die Fragebogenergebnisse mit denen der Unterrichtsbeobachtung in Beziehung gesetzt werden
konnen. Untersuchungszeitraum war das Sommersemester 1994 sowie das Wintersemester
1994/1995.

Im Verlauf der Untersuchung zeigte sich, dal der Aufwand der Untersuchung an die
Grenzen der im Rahmen der universitiren Ausbildung moglichen Forschung stief.
Insbesondere traten bei den Studenten, die hauptsdchlich an der Erhebung beteiligt waren,
grofere Probleme bei der Handhabung des Forschungsinstrumentariums auf. Vor allem
erfolgte die Bearbeitung der Fragebdgen nicht immer mit der grofftmoglichen Sorgfalt. Bei
nicht wenigen Studenten bestand, trotz eingehender Instruktion, Unklarheit dariiber, ob die
Beantwortung der Fragen aus der Sicht ihrer realen Situation als Student
(Ausbildungssituation im Rahmen des Studiums) oder ihrer Berufsperspektive (Orientierung
auf die zukiinftige Tatigkeit - das war beabsichtigt) erfolgen sollte. Zwar ist die interne
Konsistenz (Cronbach’s Alpha) der nach Anforderungsbereichen zusammengestellten
Itemgruppen im Fragebogen durchaus zufriedenstellend (fiir die Fragen zum Grundkonzept -
.6848; zum Unterricht - .7774; zur Planung - .7999), dennoch sollten die Ergebnisse nur im
Sinne von Tendenzen interpretiert werden. Die Befragung erfolgte mit Hilfe eines halboffenen
Fragebogens (Auswahlantworten - dreifach gestuft 16- und Moglichkeit der freien
Beantwortung).

Aus dem o. g. Grund wurden bei der Auswertung der Fragebogen den Items auf der
Grundlage der Mittelwerte Ringe zugewiesen. Die statistische Priifung erfolgte mit dem
Wilcoxon Signed Ranks Test (SPSS).

Ergebnisse:

a) Fragen zum Grundkonzept des Unterrichts in der Grundschule

Wir fragten: Was sollte im Mittelpunkt des Grundkonzepts der Grundschule stehen, was
steht im Mittelpunkt?

Mit dieser Fragestellung sollte es moglich sein, Tendenzen im Denken der Lehrer sichtbar
zu machen, indem ein gewiinschter Zustand mit der erlebten Realitdt in Beziehung gebracht
wird. Die Frage nach den Parteien wurde aus der Perspektive auf die DDR-Geschichte
gestellt, da hier die SED einen umfassenden Einfluf} auf Schule und Unterricht hatte.

16 Eine zunichst vorgenommene flinffache Stufung hat sich als wenig zweckmiBig erwiesen, weil die
Extrempole kaum besetzt waren.
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Wiinsche, Intentionen, Forderungen bzw. Anforderungen Lehrer Studenten
soll/ist soll/ist

des Staates (Schulgesetz, Rahmenpléne) 2/1 2/1

der LehrerInnen 3/3 3/2

der SchiilerInnen 1/2* 1/3*

der Offentlichkeit 6/6 6/5

der Eltern 4/5* 4/4

der Schule als Institution 5/4 5/4

der Parteien T 7/6*

(o3 p=.10; ¥ - pu 05, ** - p< 015, 4% p<.001)T
p p p p

Zunidchst ist erwdhnenswert, dall es keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen
Lehrern und Studenten gibt, was uns zumindest erstaunt hat.

Nach der Auffassung von Lehrern und Studenten sollten die Kinder eine stérkere Rolle im
Grundkonzept der Grundschule spielen (jeweils signifikante Unterschiede). Die Eltern sollten,
zumindest nach Auffassung der Lehrer, auch stirker einbezogen werden, wenngleich sie auf
einem hinteren Rangplatz rangieren. Obwohl nur auf dem letzten Rangplatz, so spielen bei
Lehrern und Studenten Parteien eine noch zu grofle Rolle im Hinblick auf ihren Einflul auf
das Grundkonzept der Grundschule (signifikanter Unterschied). Obwohl es sich hierbei nicht
um einen statistisch relevanten Unterschied handelt, sei dennoch betont, da3 nach Auffassung
der Lehrer und Studenten der Staat (Schulgesetz, Rahmenplédne) einen zu groBBen Einfluf3 auf
die Grundschule nimmt, obwohl andererseits ihm mit dem Rangplatz 2 eine dominante
EinfluB3sphire im Sollzustand eingerdumt wird.

Aus der Befundlage 148t sich keine eindeutige Aussage hinsichtlich der Tendenzen zur
Offnung der Grundschule machen. Denn einerseits sollten die Kinder eine groBere Rolle
spielen, andererseits wird dem Staat eine dominierende EinfluBnahme eingerdumt und drittens
sollten nach Ansicht der Lehrer und Studenten die Offentlichkeit und die Eltern keinen
bedeutenden EinfluB} haben. Gegenwirtige Auffassung ist es wohl eher, daf3 alles, was in der
Grundschule passiert, im Spannungsverhidltnis zwischen Kindern, Staat und Lehrern zu
verhandeln ist. Mit der klaren Kindorientierung ist jedoch die Grundkonzeption der
Grundschule deutlich akzeptiert worden, wobei ich nicht sicher bin, ob mit Blick auf das Kind
1988/89 prinzipiell andere Ergebnisse erreicht worden wiren.

Wir fragten ferner:

Wer bestimmt Ziele und Inhalte des Unterrichts? Was sollte Ziele und Inhalte des
Unterrichts bestimmen?

Ziele und Inhalte des Unterrichts sollten bestimmen Lehrer Studenten
soll/ist soll/ist

der Lehrplan und die Unterrichtsmaterialien 3/]*** 3/1%**

die Eltern 6/6 6/6+

die SchiilerInnen (bei soll von Studenten héher bewertet -*) 1/4%** 1/4%**

der Direktor/ die Klassenkonferenz (bei ist - dito +) 5/5 5/3

die Lehrerin/ der Lehrer (bei soll - dito+) 2/2 2/2

die Schule als sozialer Organismus 4/3+ 4/5+

die Parteien (bei soll - dito+) 8/7* 8/8**

die Offentlichkeit 7/8 7/7

(- p<.10; % - p< 055 % - p< 015 ¥ p< 001)

17 In den Tabellen sind zur besseren Ubersicht die Rangplitze 1-3 besonders gekennzeichnet: 1 - fett; 2 -
unterstrichen; 3 - kursiv.
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Insgesamt bewerten Lehrer und Studenten die Bedeutung des Lehrplanes im Hinblick auf
das Bestimmen der Ziele und Inhalte des Unterrichts als zu hoch (hochsignifikanter
Unterschied). Damit scheint die mit der Konzipierung des Vorldufigen Rahmenplans
verbundene Absicht der Offenheit bei den Adressaten weitgehend nicht angekommen zu sein.
Dennoch erreicht der Rahmenplan den Rangplatz 3 in der Bedeutung fiir die Bestimmung der
Ziele und Inhalte, was mit dem bei der ersten Fragestellung ermittelten Ergebnis
korrespondiert. Die Kinder sollten im Hinblick auf das Bestimmen der Ziele und Inhalte des
Unterrichts einen hoheren Stellenwert besitzen (Studenten bewerten die Rolle der Kinder noch
hoher als Lehrer). Der Direktor bzw. die Klassenkonferenz haben nach Ansicht der Studenten
einen hoheren EinfluBl als nach Auffassung der Lehrer; der EinfluB der Parteien ist den
Lehrern und Studenten noch zu hoch, wobei Studenten gegeniiber Lehrern dem Einflu3 der
Parteien toleranter gegeniiberstehen. Studenten wiinschen sich einen tendenziell hoheren
EinfluB des Lehrers als die Lehrer selbst. Auch bei dieser Frage werden Offentlichkeit und
Eltern nicht gern als Partner bei der Bestimmung der Ziele und Inhalte des Unterrichts
gesehen - dies soll Angelegenheit der Akteure im Unterricht und des Staates bleiben, wobei,
ganz im Sinne einer kindorientierten Schule, hauptsichlich den Kindern ein groferes
Mitspracherecht, dem Lehrplan ein ,.geringeres” eingerdumt werden. Offenbar wird der
Rahmenplan, in der Tradition der DDR-Schule, als Haupthinderungsgrund fiir einen stérker
kindorientierten Unterricht angesehen, was offenkundig seinen Intentionen widerspricht. Auch
bei dieser Fragestellung gibt es keine deutlichen Unterschiede zwischen Lehrern und
Studenten. ’ '

Wir fragten: Was entspricht Ihrer Vorstellung von "gutem Unterricht"?

Guter Unterricht weist die Merkmale auf Lehrer Student
Behandlung der Themen des Rahmenplans 8 6
wissenschaftliche Exaktheit der Themenbehandlung (+) 9 10
spielerisches, aus dem Kind kommendes Lernen (+) 5 2
eindeutige Identifizierbarkeit did. Funktionen 10 9
Einsatz moglichst vielfiltiger Methoden 2 1
gute Disziplin 7 7
"Schaffen" des geplanten Stoffes 12 11
ein hohes Niveau der sprachlichen Kommunikation 6 8
immanente Kontrolle, Bewertung und ggf. Zensierung 11 12
vielfiltige Sozialformen 4 5
straffe Fiihrung durch den Lehrer 13 13
selbstbestimmtes Lernen der Kinder 1 3

(A< -p<.10; ,* - p<.05; ** - p<.01; ,,**** p< .001)

An vorderer Stelle der Vorstellungen von einem guten Unterricht stehen bei Lehrern und
Studenten die Methodenvielfalt, selbstbestimmtes Lernen der Kinder, spielerisches, aus dem
Kind kommendes Lernen. Weniger relevant erscheinen in dieser Hinsicht das Schaffen des
Stoffes, immanente Kontrolle und Bewertung sowie die straffe Fithrung durch den Lehrer.
Damit werden auch hier durchaus die Orientierung der Rahmenpléne geteilt und die fiir den
Unterricht in der DDR typischen Merkmale der Stoffdominanz und straffen Fithrung durch
den Lehrer abgelehnt. Immanente Kontrolle und Bewertung (was ja auch die Riickmeldung
der Lernergebnisse, Aufmunterung und Ermunterung fiir die Kinder bedeutet) spielen fiir
einen guten Unterricht eine geringe Rolle. Dahinter kann sich das Moment des
,,Zurticknehmens des Lehrers im Unterricht™ verbergen. Es stellt sich in diesem Zusammen-
hang die Frage nach der Bewertung des Frontalunterrichts. Betrachtet man die weiter oben
gemachten Aussagen zum Stellenwert des Rahmenplans, so wird deutlich, dafl die
Behandlung der Themen des Rahmenplans auf einem mittleren Rangplatz rangiert.
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Erstaunlich ist auch hier die geringe Differenz zwischen den Bewertungen der Lehrer und
Studenten.

b) Fragen zur Planung des Unterrichts:

Wir fragten: Wie planen Sie Thren Unterricht ?

Rangplétze/ (Prozentsétze) Lehrer Studenten
Ich fithre eine Themenplanung durch 86% 100%
Wenn ja,

sehr ausfiihrlich (fur jede Unterrichtsstunde detailliert)

ausfiihrlich (fiir Unterrichtskomplexe/ '"Unterrichtseinheiten'')

grob (Grobplanung fiir das Thema-die"Stoffeinheit")

sehr grob (Themenverteilung im Schuljahr)

(O, NN ([N T VY
W BN by

nicht (der Unterricht soll aus aktuellen Lernsituationen entstehen und kann nicht
geplant werden)

Immerhin fiihren 86% der Lehrerstichprobe und 100% der Studentenstichprobe eine
Themenplanung durch (sehr signifikanter Unterschied - p< .01). Wenn alle Studenten hier
angeben, eine Themenplanung durchzufiihren, dann entspricht dies jedoch der Situation im
Rahmen des Studiums, nicht in jedem Fall ihrer Uberzeugung. Denn 12% der Lehrer und
Studenten (Rangplatz 5 bzw. 3) geben ndmlich an, da3 der Unterricht nicht geplant werden
kann. In der Regel wird die Themenplanung bis auf die Unterrichtseinheit konkretisiert (2/3
der Lehrer und Studenten). Insgesamt bestehen hierbei keine statistisch relevanten
Unterschiede zwischen Lehrern und Studenten.

Wir fragten weiter: Wen beziehen Sie bei der Themenplanung ein?

Die Themenplanung ("Stoffeinheitenplanung") erfolgt Lehrer Studenten

allein * 1(51%) 3(32%)

gemeinsam mit Kollegen aus der Klassenstufenkonferenz * 2(48%) 4(24%)

gemeinsam mit anderen Kollegen * 4(28%) 1(43%)

gemeinsam mit den SchiilerInnen 3(46%) 2(38%)

gemeinsam mit den Eltern 5(12%) 5(11%)
¥ - p<.05

Da sich die Angaben notwendigerweise iiberschneiden, sind in der Summe der Items
Prozentsétze iiber 100 anzutreffen. Jeder zweite Lehrer plant allein, wahrend nur 1/3 der
Studenten angibt, allein zu planen bzw. auf eine allein vorgenommene Planung orientiert ist
(signifikanter Unterschied). Nur die Hélfte der Lehrer und 38% der Studenten geben an, die
Kinder in die Planung einzubeziehen. Die Studenten scheinen, betrachtet man die Rangplitze,
die Einbeziehung der Kinder in die Themenplanung etwas hoher zu bewerten als Lehrer.
Dennoch besteht hierbei kein statistisch relevanter Unterschied zwischen Lehrern und
Studenten. Andererseits sind 2/3 der Studenten auf eine gemeinsame Planung orientiert, wobei
hier bei Studenten die Klassenstufenkonferenz keine bedeutende Rolle spielt. Dies sollte
jedoch auch wieder auf die Situation der Studenten im Studium zuriickgefiihrt werden, welche
ihnen kaum die Integration in die Klassenkonferenz erlaubt. Es bleibt unklar, ob die im ersten
und zweiten Item bestehenden signifikanten Unterschiede zwischen Lehrern und Studenten
der geringen Berufserfahrung der Studenten geschuldet sind. Dennoch sollte die hohere
Kooperationsbereitschaft der Studenten hervorgehoben werden. Die Mitarbeit der Eltern wird
von Lehrern und Studenten offenbar gering geschitzt (letzter Rangplatz - 5).
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Die Lehrer geben an, ihre Unterrichtsstunden zu 85% schriftlich vorzubereiten, Studenten
nur zu 70%. Es besteht allerdings kein statistisch relevanter Unterschied zwischen beiden
Stichproben auf dem 5%-Niveau. Damit scheint das Merkmal der sorgfiltigen
Stundenplanung dominant zu sein, Gelegenheitsunterricht spielt eine untergeordnete Rolle.

Wir fragten weiter: Woran orientieren Sie sich bei der Bestimmung der Ziele und Inhalte
der Unterrichtsstunde?

[¢])
g
41

Bestimmung der Ziele und Inhalte der Unterrichtsstunde erfolgt orientiert an
Rahmenpldnen
Unterrichtsmaterialien (Biicher, Arbeitshefte, Arbeitsgeriite u.a.)
eigenen Erfahrungen im Unterricht
Fragen, Wiinschen, Intentionen der Eltern
Fragen, Wiinschen, Intentionen der Kinder
der Schulleitung/ Klassenkonferenz
den Medien
aktuellen Tendenzen und Problemen der Lebenswelt der Kinder
eigenen Interessen
fachlichen Grundlagen (z.B. aus der Okologie)

Studenten

([ [0 | — N | \O b0 | (4

A= | O |= ||| |N|w

Es bestehen keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen Studenten und Lehrern.
Beide geben an, sich vor allem an Unterrichtsmaterialien und an aktuellen Problemen der
Lebenswelt der Kinder bei der Bestimmung der Ziele und Inhalte des Unterrichts zu
orientieren. Die Fragen und Wiinsche der Kinder rangieren nach dem Lehrplan. Durch Eltern
und Schulleitung bzw. Klassenkonferenz lassen sich die Lehrer und Studenten am wenigstens
bei der Bestimmung von Zielen und Inhalten der Unterrichtsstunden beeinflussen. Damit °
dominieren Unterrichtsmaterialien, vom Lehrer wahrgenommene (z.T. vermeintliche?)
Probleme der Lebenswelt der Kinder, die eigenen Unterrichtserfahrungen der Lehrer sowie
der Lehrplan die Ziele und Inhalte des Unterrichts. Erst danach werden Fragen der Kinder und
deren Interessen aber auch fachliche Anforderungen beriicksichtigt. Hier tut sich ein
Widerspruch zwischen den Auffassungen der Lehrer und Studenten zum Bestimmen von
Zielen und Inhalten des Unterrichts und zu gutem Unterricht sowie zur Grundkonzeption des
Unterrichts in der Grundschule auf (die Aussagen zu diesen letzten beiden Aspekten sind
nahezu deckungsgleich, was die Akzeptanz des Grundkonzepts unterstreicht). Wahrend in der
realen Titigkeitssituation Unterrichtsmaterialien, (vom Lehrer wahrgenommene und damit
z.T. fiir Kinder abstrakte) aktuelle Tendenzen und Probleme der Lebenswelt, der Rahmenplan
und die eigenen Unterrichtserfahrungen (also auch gewisse ,,Traditionen®) die Ziele und
Inhalte der Unterrichtsstunde bestimmen, war dies bei den Vorstellungen der Lehrer zu
Grundkonzept des Unterrichts und gutem Unterricht anders. Hier dominierten vielfiltige
Methoden und die Kinder, deren Wiinsche und Fragen bei der realen Unterrichtsvorbereitung
erst nach dem Lehrplan Beriicksichtigung finden. Offenbar gibt es einen deutlichen
Widerspruch zwischen dem eigenen Anspruch der Lehrer und Studenten an den Unterricht
und ihren Méglichkeiten, diesen in der Praxis umzusetzen. Hier wére nach den Ursachen zu
fragen. Dies konnte eine Schwerpunktfrage der weiteren Untersuchung sein.
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Ferner fragten wir: Auf welche Schwerpunkte konzentrieren Sie Thre
Unterrichtsvorbereitung?

Die Unterrichtsvorbereitung erfolgt konzentriert auf | Lehrer Studenten
die Lehrertitigkeit 7 7
die Schiilertitigkeit 1 1
didaktische Funktionen 6 6
Methoden und Verfahren der Stoffvermittlung 3 4
den Stoff 4 3
die Zeit 8 8
die Medien (+ - von Lehrern héher bewertet) 9 9
die Lernsituationen 2 2
verschiedene Varianten flir Lernsituationen 5 5

(- p<.10; ,,* - p< .05; ** - p< .01; ,,***“ p< .001)

Auch hierbei bestehen zwischen Lehrern und Studenten keine statistisch relevanten
Unterschiede. Beide Gruppen geben an, sich bei der Unterrichtsvorbereitung vor allem auf die
Schiilertitigkeit und die Gestaltung der Lernsituationen zu orientieren, wobei das Planen von
Varianten fiir Lernsituationen und damit das Einstellen auf die Beriicksichtigung der Wiinsche
und Fragen der Kinder eine geringere Rolle spielen. Es liegt die Vermutung nahe, dafl
Schiilertitigkeit und Gestaltung von Lernsituationen hier nicht im Sinne der eigenregulierten
und selbstbestimmten Lerntitigkeit der Kinder interpretiert wurden. Vielmehr scheint es beim
Item Schiilertdtigkeit darum zu gehen, durch die Gestaltung der Lernsituationen alle Kinder
im Unterricht méglichst in Aktivitdt zu versetzen, wobei offen bleibt, ob die Kinder schlicht
beschiftigt werden, oder ob es sich tatsichlich um eigenregulierte Lerntdtigkeit handelt. Diese
Interpretation wird durch das oben referierte Faktum gestiitzt, daf} sich Lehrer und Studenten
bei der Ziel- und Inhaltsbestimmung ihrer Unterrichtsstunden weniger von den Intentionen der
Kinder leiten lassen. Die Lehrertitigkeit, die Zeit und die Medien rangieren am Ende der
Rangskala. Verwundern muf} etwas, daB die eigenen Erfahrungen, die bei der Ziel- und
Inhaltsbestimmung der Unterrichtsstunde den Rangplatz 2 einnehmen, nichts mit der
Lehrertitigkeit (niedriger Rangplatz 7 bei Lehrern und Studenten) zu tun haben sollen. Zudem
verwundert, dal zwar Unterrichtsmaterialien bei der Bestimmung der Ziele und Inhalte des
Unterrichts eine groBe Rolle eingerdiumt werden, zugleich die Medien hier eine
untergeordnete Bedeutung haben sollen. Offenbar wird der Begriff ,,Medien* auf Fernsehen,
Video, Diareihen u.a. eingeengt. Der Computer spielt in Brandenburgs Grundschulen keine
Rolle im Unterricht, wie wir aus einer anderen Untersuchung wissen (vgl. Raudis, Zander
1996).

Wie aus den Unterrichtsbeobachtungen (siehe unten und Giest 1997a) deutlich wurde, gibt
es hier einen krassen Widerspruch zwischen den Intentionen der Lehrer und Studenten und
ihrem real beobachtbaren Handeln im Unterricht: Von einem handlungsorientierten Unterricht
kann keine Rede sein.

60% der Lehrer und 44% der Studenten realisieren die Stundenvorbereitung allein (kein
signifikanter Unterschied). Damit wird der Trend, der sich bei der Themenplanung
abzeichnete, unterstrichen - Lehrer sind in der Mehrzahl ,Einzelkdmpfer, Studenten
orientieren sich mehr an einer Kooperation (evtl. aber auch Ausdruck der
Ausbildungssituation).
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Auf die Frage ,,Mit wem kooperieren Sie?** konnten folglich nur 40% der Lehrer, aber 56%
der Studenten antworten.

Kooperation erfolgt mit Lehrer Studenten
den Kindern 1
den Kolleginnen der Klassenstufenkonferenz 2
den Eltern 4
anderen Personen der Lebenswelt der Kinder 3

o | IN | =t

Da es sich hierbei um die Angaben der 40% kooperierenden Lehrer handelt, sind die
Aussagen zu relativieren. Deutlich an erster Stelle steht die Kooperation mit den Kindern und
den Kolleginnen. Offnung der Schule in Richtung Gemeinde bzw. in Richtung auf die Eltern
findet weniger statt.

Es taucht sofort die Frage auf: Worauf bezieht sich Thre Kooperation?

Kooperation bezieht sich auf Lehrer Studenten
die Beachtung der Fragen, Wiinsche, Intentionen der Kinder 1 1
die Beachtung der Fragen, Wiinsche, Intentionen der Eltern 7 8
die Zielplanung 4 4
die Stoffplanung 5 5
die Zeitplanung 6 6
die Sozialformen 3 2
die Organisationsformen (z.B. Projektunterricht, Exkursion u.a.) 2 2
Medien (+ - von Studenten hoher bewertet) 8 7

G+ - p<.10; ,,*“ - p<.05; ** - p< .01; ,,***“ p< .001)

Die Kooperation bezieht sich in erster Linie auf die Beachtung der Wiinsche und Fragen
der Kinder, die Organisationsformen und Sozialformen des Unterrichts. Projektarbeit ist ohne
Kooperation zwischen den Kolleginnen kaum méglich. Ziel- Stoff- und Zeitplanung sowie
Medien und Elternwiinsche spielen eine untergeordnete Rolle. Das aber bedeutet doch nichts
anderes, als daB die Kinder vor allem (und notwendigerweise) bei der Projektarbeit und bei
Exkursionen und bei Sozialformen (wie Gruppenarbeit, Partnerarbeit) einbezogen werden, die
eigentliche Unterrichtsplanung dominiert der Lehrer (Ziel-, Stoff-, Zeitplanung). Die Lehrer
sind offenbar der Ansicht, daB es geniigt, die Wiinsche der Kinder anzuhéren, den Unterricht
jedoch nach anderen Kriterien selbst zu planen. Es bereitet offenbar grofite Schwierigkeiten,
Kinder real in die Planung des Unterrichts einzubeziehen. Zu bedenken ist ferner, da3 auch
diese Aussagen nur fiir knapp die Hilfte der Lehrer gelten - die andere Hélfte kooperiert erst
gar nicht. Aus dieser Perspektive heraus konnen dann auch die Ergebnisse zur
Handlungsorientierung im Unterricht (siehe weiter unten) nicht verwundern.
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c¢) Fragen zum eigenen Unterricht
Konnen nun aber die Lehrer ihre Vorstellungen von einem guten Unterricht verwirklichen?
Wir fragten: Konnen Sie Thre Vorstellungen von "gutem Unterricht" verwirklichen?

Lehrer/ Studenten ja teilweise kaum
Konnen Sie Thre Vorstellungen von "gutem Unterricht" 48,5%/ 46,5%/ 5,1%/
verwirklichen? 27,3% 42.2% 30,5%

Wir fragten ferner: Worin sehen Sie Ursachen dafiir?

Ursachen fiir guten Unterricht Lehrer Studenten
Median/Summe Median/Summe

die eigene Qualifikation OO 1/42 1/26

der ZeitfaktorO QO -1/-7 -1/-5

die Disziplin der SchiilerInnen® 1/19 1/25

die KlassenstirkeQ O -1/8 -1/1

die Rahmenpline 1/19 1/17

die Ausstattung der Schule) 1/13 -1/-2

die soziale Zusammensetzung der Klasse(d O 1/25 1/27

die Arbeitsmittel- und Medienausstattung (] 1/18 1/27

das Arbeitsklima an der Schule 1/19 -1/5

O- positiv wirkend/ O - negativ wirkend

Knapp die Hilfte der Lehrer und ein knappes Drittel der Studenten schétzen ein, daB sie
ihre Vorstellungen von gutem Unterricht verwirklichen konnen. Etwa die Hélfte der Lehrer
und Studenten kénnen dies noch teilweise. Einem Drittel der Studenten gelingt dies nicht. Die
bei ,ja“ signifikant (Konfidenzintervall - p< .05) geringeren und bei ,.kaum® sehr signifikant
(p< .01) hoheren Werte bei den Studenten konnen der fehlenden Berufserfahrung
zugeschrieben werden. Dies verdeutlicht vor allem die Frage nach den Ursachen. Insgesamt
scheinen die Lehrer jedoch mit sich erstaunlich zufrieden zu sein, was man angesichts der
oben erhobenen Daten vielleicht nicht erwartet hétte. Es gibt auch keine statistisch relevanten
Unterschiede zwischen den Studenten und Lehrern was die Ursachen fiir Zufriedenheit und
Unzufriedenheit mit dem eigenen Unterricht betrifft. Fiir die Verwirklichung der eigenen
Vorstellungen von gutem Unterricht wird die eigene Qualifikation, die soziale
Zusammensetzung der Klasse, die Verfiigbarkeit von Arbeitsmitteln und Medien sowie die
Disziplin der Schiiler positiv bewertet. Negativ wirken sich nach Ansicht der Lehrer und
Studenten der Zeitfaktor, die Klassenstirke und Ausstattung der Schule aus. Rahmenpléne
und das Arbeitsklima an der Schule werden weniger eindeutig positiv noch negativ bewertet.
Bei der Wirkung des Arbeitsklimas ist zu beachten, dal Studenten dies als stérker negativ
wirkend einschitzten, obwohl der Unterschied zu den Lehrern nicht signifikant ist. Dies
korrespondiert gut mit der bei Studenten festgestellten héheren Kooperativitit. Jene 50% der
Lehrer, die allein arbeiten, werden evtl. vom Arbeitsklima an der Schule auch weniger
beeinfluBt, andererseits wird die Bedeutung des Arbeitsklimas von den Lehrern eher positiv
bewertet.

Leider koénnen an dieser Stelle keine Aussagen zur Rolle der Lernvoraussetzungen der
Kinder (Vorkenntnisse, Entwicklung der Handlungsféhigkeit usw.) im Zusammenhang mit
den Ursachen fiir guten oder weniger guten Unterricht gemacht werden.
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Wir fragten: Worauf konzentrieren Sie sich besonders wihrend des Unterrichts?

Konzentration erfolgt im Unterricht auf Lehrer Studenten
die Gestaltung von Lernsituationen (z.B. durch Animation) 2 2
die Disziplin (+ von Lehrern hoher bewertet) 4 5
den Stoff 3 3
die Lehrertétigkeit 5 4
die Schiilertéitigkeit 1 1
die Einhaltung des Zeitplanes 6 6

(o - p<.10; ¥ - p< 05; ** - p< 01; ,***< p< 001)

Es ergeben sich gleiche Ergebnisse wie bei der Unterrichtsvorbereitung. An erster Stelle
der Konzentration im Unterricht stehen bei Lehrern und Studenten gleichermaflen die
Schiilertitigkeit und das Gestalten von Lernsituationen. Der Stoff rangiert auf dem dritten
Rangplatz. Der Stoff, die Animation im Unterricht (Spa3 und Freude) und die Schiilertéitigkeit
(worunter hiufig jegliche Aktivitdt der Kinder bzw. Aktivitét schlechthin verstanden wird - so
zumindest #uBerten sich die Studenten) sind jene Punkte, auf denen die Konzentration der
Lehrer und Studenten liegt. Damit wird durchaus versucht, die Intentionen eines modernen,
kindorientierten (zugleich wissenschaftsorientierten?) Unterrichts umzusetzen. Dennoch
scheint es dabei, wie die Unterrichtsbeobachtungen deutlich machten, gréere Probleme zu
geben. Auf die eigene Titigkeit im Unterricht konzentrieren sich Lehrer und Studenten
weniger. Wenn aber (evtl. einem modernen Trend folgend) die Konzentration im Unterricht
sehr wenig auf der eigenen Titigkeit liegt, wie kann dann eine moglichst addquate Reflexion
des Lehrerhandelns im Unterricht erfolgen? Oder sollte etwa die Routine im Lehrerhandeln
dominieren, so da3 die Konzentration nicht auf dem eigenen Handeln liegt - allerdings auch
die Reflexion nahezu unméglich wird (angesichts der Widerspriiche zwischen realem
Unterricht sowie den Einschitzungen der Kinder - s. u.- wund unseren
Unterrichtsbeobachtungen spricht einiges dafiir)?

Wir fragten denn auch: Worauf beziehen Sie Ihre Unterrichtsauswertung?

Unterrichtsauswertung wird bezogen auf Lehrer Studenten
den geschafften/ nicht geschafften Stoff
die realisierte/ nicht realisierte Zeitplanung
den Grad erreichter Aktivitiit der Schiiler
den Grad erreichter eigener Aktivitét
den Grad der Realisierung der Stundenziele
den Beitrag der Stunde zur Realisierung der Themenplanung
den erreichten Grad an Disziplin
das Ableiten neuer Unterrichtsziele

[ NS B N (U8 o I I W -0 (N
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Die Stundenauswertung wird nach Aussagen der Lehrer und Studenten (nicht signifikanter
Unterschied) auf die Schiileraktivitit, die Realisierung des Stundenziels und das Ableiten
neuer Stundenziele konzentriert. Der Beitrag der Stunde im Rahmen einer langfristigen
Planung scheint weniger bedeutsam zu sein. Diese Selbstauskunft der Lehrer - aber
interessanterweise auch der Studenten - deckt sich gut mit Ergebnissen der oben dargestellten
Analysen zum Heimatkundeunterricht in der DDR. Langerfristig zu erreichende Ziele, die mit
der Personlichkeitsentwicklung der Kinder eng zusammenhéngen, gerieten aus dem Blickfeld
der Lehrer. Dies scheint auch heute so zu sein (vgl. Rolle der Themenplanung). Auch der
geschaffte oder nicht geschaffte Unterrichtsstoff spielt dabei eine geringere Rolle, obwohl im
Unterricht selbst die Konzentration auf den Stoff den dritten Rangplatz einnimmt. Diese
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Selbstauskunft steht denn auch in seltsamem Widerspruch zu den Unterrichtsbeobachtungen.
Offenbar spielt zwar die Orientierung der Lehrer und Studenten auf aktives Lernen der Kinder
eine dominierende Rolle, doch scheint es schwer zu fallen, diese Orientierung im realen
Unterricht umzusetzen. Von besonderer Bedeutung ist, daB3 die Orientierung auf eine mehr
oder weniger globale Aktivitit der Kinder nicht ausreicht. Bedeutsam ist zudem die
zielgerichtete Befdhigung der Kinder zum eigenregulierten Handeln, das Ausbilden der
Lernhandlungen. Diese mehr differenzierte Orientierung auf das Lernen der Kinder fehlt in
der Unterrichtspraxis bzw. bereitet die groBBten Schwierigkeiten. So ist es erkldrlich, dal zwar
die Orientierung auf aktives Lernen aller Kinder bei vielen Lehrern anzutreffen ist, dennoch
gelingt es nicht, die Kinder selbst aktiv handeln zu lassen bzw. diese zum aktiven Handeln zu
befdhigen (vgl. Giest 1997a).

d) Befragung der Schiiler zur ,, Offenheit des Unterrichts"
AbschlieBend befragten wir jeweils zwei Kinder pro Klasse (Zufallsstichprobe) zum
Unterricht.

Wir fragten:
ja mal ja, nein
mal nein
1. Macht Dir die Schule Spaf3? 16,9% 38% 4%
2. Wann macht Dir Unterricht Spaf3?
Wenn die Lehrerin etwas vormacht? 29,5% 28,4% 4%
Wenn ein Film gezeigt wird? 33,6% 18,1% 1,9%
Wenn Du selbst etwas machen darfst? 47,2% 10,8% 0%
Wenn die Kinder bestimmen kénnen, was im Unterricht behandelt wird? 41% 16.5% 0%
Wenn es keine Zensuren gibt? 20,3% 25,1% 10,9%
Wenn die Lehrerin bestimmt, was die Kinder machen sollen? 7,8% 20,4% 29,5%
und: Wie ist euer Unterricht tatsachlich?
ja mal ja, nein
mal nein
Ich kann mitbestimmen, was im Unterricht behandelt wird. 5,2% 37% 17%
Ich mufl machen, was die Lehrerin sagt. 29,1% 24,9% 4%
Wir beraten mit der Lehrerin gemeinsam, was wir im Unterricht behandeln 9.2% 33% 15.8%
und wie der Unterricht ablaufen soll.
Ich kann im Unterricht machen, was mir Spafl macht. 2,0% 31,3% 25,5%

Die Befragung der Kinder spiegelt die Unterrichtsbeobachtung besser wider als die
Lehrerbefragung: Die Kinder wiinschen sich, selbst etwas machen zu diirfen und mdochten
bestimmen, was im Unterricht behandelt wird. Zensuren triiben im {ibrigen nicht die Freude
am Unterricht. Sie akzeptieren jedoch auch, wenn die Lehrerin etwas vormacht. Die
Wirklichkeit des Unterrichts erleben die Kinder jedoch anders: Sie konnen eher nicht
mitbestimmen, was im Unterricht gemacht wird, miissen sich danach richten, was die Lehrerin
sagt und empfinden eher nicht im Unterricht machen zu konnen, was ihnen Spall macht.
Immerhin ist die mittlere Ausprigung der Merkmale besser besetzt, woraus zu schlieflen ist,
daB die Kinder die Erfahrung der Mitbestimmung, der gemeinsamen Beratung und des Spalles
im Unterricht wenigstens zeitweise machen.
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SchluBfolgerungen

Wenngleich mit den Transformationsprozessen in den Neuen Bundeslindern deutliche
Verdnderungen in den Zielen, Inhalten und der didaktisch- methodischen Konzeption des
Unterrichts sowie der Grundkonzeption der Grundschule verbunden waren, gab es auch ein
Stiick Kontinuitédt, was vor allem die Hinwendung zum Kind betraf. Diese spielte in der
Unterstufe der DDR-Schule stets eine gréBere Rolle als in der Mittel- und Oberstufe, wurde
jedoch auch von Seiten der Wissenschaft im Zusammenhang mit der Evaluation des
Unterrichts nach 1987 stédrker betont. Hauptprobleme des realen Heimatkundeunterrichts
waren sein Beitrag fiir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes (im Sinne der Gestaltung
eines léngerfristigen paddagogischen Prozesses), die fachliche und didaktisch-methodische
Qualifikation der Lehrer, die Sicherung von Aktivitit der Kinder im Unterricht. Dies sollte bei
der Interpretation der Ergebnisse der Befragung und bei zukiinftigen Befragungen Beachtung
finden.

Brandenburgs Lehrer haben den verdnderten Anspruch an die Grundschule und den
Grundschulunterricht durchaus vernommen, sind von daher nicht als ,Altlasten® eines
tiberkommenen Bildungssystems zu betrachten. Es gibt kaum diesbeziiglich Unterschiede
zwischen modern ausgebildeten Studenten und den Lehrern.

Die Hilfte unserer Lehrerstichprobe schitzt ein, guten Unterricht zu erteilen, nur einer
verschwindenden Minderheit ist dies nicht moéglich. (Leider sind die Auswertungen nicht so
weit gediehen, dal} differenzierte Analysen von Untergruppen aus den Stichproben erfolgen
konnten, zudem ist die Gesamtstichprobe fiir eine solche Auswertung zu klein.) Lehrer und
Studenten wiinschen sich mit Blick auf einen guten Unterricht mehr Autonomie fiir die Schule
(Lehrer und Kinder sollten hauptséchlich iiber Ziele und Inhalte des Unterrichts bestimmen),
rdumen jedoch auch dem Rahmenplan (und mithin dem Staat) einen relativ hohen Stellenwert
ein, wenngleich er gegenwirtig noch als zu hoch bewertet wird.

Der Offentlichkeit (also zum Beispiel der Gemeinde, was im Hinblick auf die
Entwicklungen in Brandenburg - Kleine Grundschule als kulturelles Zentrum in den
Gemeinden - bedeutsam erscheint) und leider auch den Eltern werden kaum Mitspracherechte
mit Blick auf die Schule und den Unterricht eingerdumt. Vor allem die Eltern sollten jedoch
als ,,Verbiindete* im Erziehungs- und Bildungsprozef3 an der Grundschule gewonnen werden.

Der Hauptweg der Verbesserung der Unterrichtsergebnisse wird in der Erhohung der
eigenen Qualifikation gesehen. Das ist durchaus positiv zu werten, sollte aber auch konkreter
durch die Schulverwaltung unterstiitzt werden. Die Verdnderung der Rahmenpléne wird in
diesem Zusammenhang nicht hoch bewertet. Andererseits spielen Unterrichtsmaterialien eine
zu grofe Rolle im Unterricht, so daB3 die Gefahr besteht, da3 die Bestimmung der Ziele und
Inhalte des Unterrichts mehr oder weniger dem Zufall (des Vorhandenseins eines
Arbeitsblattes oder eines bestimmten Lehrbuches usf.) {iberlassen bleibt.

Die Kinder reflektieren Defizite bei der Handlungsorientiertheit des Unterrichts, welche
auch in den Unterrichtsbeobachtungen (siche weiter unten) festgestellt wurden.
Interessanterweise markieren die Lehrer genau die von den Kindern priferierten Merkmale
des Unterrichts als Momente modernen Unterrichts (Vorstellungen von gutem Unterricht und
Merkmale der Grundkonzeption der Grundschule). Der Vergleich zwischen Soll- und
Istzustand markiert einen Trend genau in diese Richtung. Andererseits scheinen Lehrer mit
threm Unterricht subjektiv erstaunlich zufrieden zu sein und haben zugleich objektiv grofere
Probleme, die selbst préferierten Anspriiche an den Unterricht in praktisches Handeln
umzusetzen.

Defizite und damit auch mégliche Wege der Weiterentwicklung bestehen offensichtlich in
der Qualifikation der Lehrer und in der Kooperation als Merkmal moderner pidagogischer
Arbeit an der Schule. Auch die Offnung der Schule in Richtung der Eltern und der Gemeinde
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scheint Probleme zu bereiten bzw. nicht hoch bewertet zu werden, wenn es um Innovation des
Unterrichts geht (hierin lassen sich Studenten mehr von den Lehrern in ihrer Urteilsbildung
als durch die Lehre beeinflussen - Theorie- Praxis- Problem). In gewisser Weise spiegeln sich
in den Bewertungen der Lehrer Trends wider, die Autonomie der Schulen zu stirken, ein
gutes Schulklima zu erzeugen, Kooperation zwischen den Lehrern zu f6rdern bzw.
Hinderungsgriinde fiir Kooperation abzubauen. Rahmenplidne und ihre Veridnderung werden
offensichtlich und nicht ganz zu Unrecht als weniger probate Moglichkeiten gewertet,
Unterricht zu innovieren.

Trotz der methodischen Probleme der Untersuchung, die vor allem den
Stichprobenumfang, die Randomisierung, die detaillierte statistische Auswertung, die
Reliabilitdt der Fragegruppen, die fehlende Auswertung der Zusammenhidnge zwischen
einzelnen Itemgruppen, die fehlende Standardisierung der Items und des Fragebogens
insgesamt betreffen, vermag die Auswertung der Befragung Hinweise fiir die Evaluation im
Sachunterricht zu geben. Vor allem kann sie einen Beitrag leisten, auf der Grundlage der
ermittelten Trends Schwerpunkte und differenzierte Fragestellungen fiir die Lehrerbefragung
zu entwickeln.
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Unterrichtsbeobachtung (Handlungsorientierung im Unterricht)

Anliegen der Untersuchung
Mit den neuen Rahmenpldnen war im Land Brandenburg ein prinzipieller Wandel der
Unterrichtskonzeption auf dem Hintergrund gesellschaftlicher, bildungspolitischer und
schulstruktureller =~ Transformationsprozesse verbunden. Dieser Wandel ist durch
Demokratisierung, Entideologisierung, Pluralisierung einerseits und Hinwendung zum Kind
und der Entfaltung seiner individuellen Personlichkeit sowie insgesamt durch eine stirkere
Orientierung auf einen handlungsorientierten Unterricht andererseits gekennzeichnet (vgl.
weiter oben und Vorldufiger Rahmenplan 1991; Plischke 1994). Handlungsorientierung wurde
in diesem Zusammenhang hdufig als Gegenpol zur dominanten Wissensvermittlung
(,Stoffschiitten”) im Heimatkundeunterricht der DDR verstanden. Es darf allerdings nicht
unerwéhnt bleiben, dafl das Prinzip der Handlungsorientierung auch im Unterricht der DDR
(Orientierung auf ,,Schiilertitigkeiten®), fuend auf Ergebnissen vor allem der sowjetischen
Lernpsychologie (Wygotski 1985, 1987, Leontjew 1979, Galperin 1965, 1992, Elkonin 1980
u.a.) keine Unbekannte war (vgl. auch Lompscher 1989).
Handlungsorientierung im Unterricht kann in zwei Richtungen interpretiert werden:
a) durch (mitunter etwas einseitige) Betonung praktischen Handelns auf ein materiell-
gegenstidndliches Handlungsergebnis orientiert und
b) durch Betonung der Handlung als elementare, typisch menschliche Aktivitdt und Medium
der Aneignung menschlicher Wesenskrifte (Eingriffstelle zur Ausbildung und
Entwicklung der Lerntdtigkeit).
(Einen Uberblick zu Facetten des Problems der Handlungsorientierung findet man in
Einsiedler, Rabenstein 1985, Moller 1987, Meiers 1989, Gudjons 1994, Giest 1994a, 1999b,
Kaiser 1995).

Beide Interpretationsrichtungen bilden dem Wesen nach keine Antinomie. Unabhingig
davon wird nicht nur in der Praxis oft genug eine Orientierung auf praktische Handlungen
(Malen, Basteln, Betasten, Bauen, darstellendes Spielen, Agieren in praktischen
Handlungssituationen...) der Orientierung auf geistiges Handeln antinomisch entgegengesetzt.
Dabei wird iibersehen, daB a) menschliche Entwicklung nur iiber aktives, bewuftes (d.h.
reflexives Handeln auch und besonders auf geistiger Ebene) verlduft und b) die Aneignung
(Interiorisation) geistiger Handlungen in der Regel auf der Ebene materiell-gegensténdlichen
Handelns beginnt und von da aus, iiber das Medium Sprache, bis zur Ebene geistigen
Handelns vordringt (vgl. Galperin 1965 oder auch Aebli 1987). Die Betonung der ersten
Interpretationsrichtung hat zur Trivialisierung der Didaktik des Sachunterrichts (Schreier
1989) und zur Fehlinterpretation des Selbsttitigkeitsprinzips gefiihrt (vgl. Duncker, Popp
1994).

Handlungsorientierter Unterricht im Sinne eines modernen, zukunftsorientierten
Unterrichts (vgl. Bildungskommission NRW 1995) umfafit daher beide Seiten, wobei das
praktische Handeln sowohl Ausgangspunkt (der Aneignung der Lernhandlungen) als auch
Endpunkt eines vollstindigen Lernprozesses (z.B. im Rahmen des Projektunterrichts - vgl.
Meyer 1993, 1994) ist.
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Fragestellung und Methode der Untersuchung

Im Zentrum unserer Bemithungen um Evaluation des Sachunterrichts stand deshalb die
Frage nach der Realisierung eines so verstandenen handlungsorientierten Unterrichts in der
Schulpraxis in Brandenburg'®.

Evaluation hat die Bewertung von Handlungsalternativen auf der Basis systematisch
gewonnener empirischer Daten zum Gegenstand (Sprung, Sprung 1984, Wottawa 1986, Prell
1991).

Unsere Untersuchungen orientieren sich am Ziel der Realisierung eines
handlungsorientierten Unterrichts als wesentliches Moment der Weiterentwicklung des
Sachunterrichts und wollen in dieser Richtung Innovation unterstiitzen.

Evaluiert wird der Zusammenhang (die Wechselwirkung) des Handelns von Lernenden und
Lehrenden im Sachunterricht. Die Evaluation findet in der Schule, im (Sach-) Unterricht der
Klassen 3 und 4 statt.

Da nur eine Handlungsalternative (eben handlungsorientiertes Lernen und Lehren) zur
Evaluation anstand, muflite die Analyse an theoretisch abgeleiteten Kriterien ausgerichtet
werden, mit denen reales Handlungsgeschehen im Unterricht zu vergleichen ist.

Wir wihlten hierzu auf den Unterricht konkretisierte Komponenten der psychischen
Handlungsregulation (vgl. Kossakowski 1980, Leontjew 1979) aus. Die Schwerpunktsetzung
auf diesen Aspekt erfolgte aus zwei Griinden. Zum einen ergab eine Reihe von Diskussionen
mit Moderatoren in der Lehrerfortbildung, dafl dies ein Ansatz sei, der es gestattet, den eher
unscharfen Begriff der Handlungsorientierung fiir praktische und theoretische Zwecke zu
schédrfen. Zum anderen zeigte sich in vielen der o.g. Diskussionen, in der Lehrerfortbildung
und nicht zuletzt bei Unterrichtsbesuchen im Rahmen der Lehre sowie nach Durchsicht der
einschldgigen Fachzeitschriften, dal zwischen den Verfechtern handlungsorientierten
Unterrichts ein gemeinsamer Nenner nur dahingehend zu finden war, da3 die Aktivitdt der
Kinder im Mittelpunkt des Unterrichts steht. Handlungsorientierter Unterricht ist untrennbar
mit der Aktivitdt der Kinder verbunden. Inwieweit der Lehrer aktiv werden darf, mufl und
worin diese Aktivitdt besteht, darin scheiden sich schon die Geister (vgl. Schreier 1993). Aber
es herrscht auch durchaus keine Einigkeit dariiber, ob es besondere Merkmale der Aktivitit
der Kinder gibt, die den handlungsorientierten Unterricht kennzeichnen. Daraus folgt aber das
Problem, die Aktivitit der Kinder zu beurteilen. Liegen keine Analysekriterien vor, besteht die
Gefahr, daB jegliche aus dem Kind kommende Aktivitét, die noch irgendwie mit Unterricht zu
vereinbaren ist, als wertvoll fiir seine Personlichkeitsentwicklung eingeschitzt wird. Werden
die Kinder im Unterricht selbst aktiv, erhélt er das Pridikat ,,handlungsorientiert”. Dabei wird
oft genug eine fehlende Ziel- und Sachbezogenheit der kindlichen Aktivitdt und mithin des
Unterrichts nicht in die Beurteilung einbezogen.

Wir suchten nach Analysekriterien, die es gestatteten, unter die Oberfliche im Unterricht
beobachtbarer Aktivititen der darin handelnden Subjekte zu blicken, seine tiefer liegenden
Strukturen zu analysieren.

Das Unterricht konstituierende Verhéltnis ist jenes zwischen Lehren und Lernen.
Unterricht kann von hier aus als padagogische Interaktion (Brezinka 1985, Klingberg 1990,
Perrez, Huber & GeiBler 1996, Giest 1992b) verstanden werden, in deren Rahmen Schiiler
und Lehrer als Handlungspartner in gemeinsamer Titigkeit aufgefalt werden (diese
Auffassung kommt den Intentionen des Hamburger Modells nahe - vgl. hierzu auch Klafki
1993a, PeterBen 1991). Diese Auffassung blendet in keiner Weise die Interaktion zwischen

18 Geplant war eine komplexe Untersuchung zur Evaluation verschiedener Lehrstrategien und die Untersuchung
der konkreten Wechselwirkung zwischen Lern- und Lehrstrategien (vgl. Lompscher 1992, Giest 1992b). Diese
Untersuchung blieb jedoch im geplanten Umfang aus verschiedenen (nicht inhaltlichen) Griinden unvollendet.
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den Schiilern aus, ordnet diese jedoch aus einer entwicklungspsychologischen Sicht jener der

Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler unter. Dies erfolgt aus der Position heraus, daf a) die

Entwicklung hoherer psychischer Funktionen wesentlich sozial, im Falle der Kindheit durch

die Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind, vermittelt und b) wesentliche Stimuli fiir

die Entwicklung der Personlichkeit des Kindes dann erfolgen, wenn der Unterricht auf die

Zone seiner nidchsten Entwicklung orientiert ist (Wygotski 1986, Oerter 1985).

Das fiir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes zentrale Moment des Unterrichts ist die
Wechselwirkung zwischen der Aktivitét des Lehrers und jener des Schiilers bzw. der Schiiler
(im Sinne eines kollektiven Subjekts). Fiir den Menschen ist ein besonderes Niveau der
Aktivitdt, in welchem er sich vom Tier wesentlich unterscheidet, charakteristisch. Dieses ist
die Tatigkeit, eine Form der Aktivitdt, fiir die das Merkmal der reflexiven
Gestaltungskompetenz zentral ist. Téatigkeit, als typisch menschliche Aktivitit, tritt als
Sequenz von Handlungen in Erscheinung, die wiederum aus Operationen bestehen, denen
funktionale Blocke zugrunde liegen.

Die Handlung ist jene Komponente der Tétigkeit, welche so elementar ist, dal man sie als
Analyseeinheit betrachten kann. Andererseits weist sie die fiir die ,,Ganzheit* - Tatigkeit
charakteristischen Eigenschaften auf, so da3 durch die Analyse diese ,,Ganzheit* nicht zerstort
wird. Hauptsichlich betrifft dies die Merkmale BewuBtseinspflichtigkeit und Zielbezogenheit.
Das Handeln unterliegt der mehr oder weniger bewufiten psychischen Regulation. Als
wesentliche Komponenten dieser Regulation lassen sich ausgliedern: die Zielbildung, die
Handlungsplanung, die Handlungsausfiihrung und die Handlungskontrolle. Bezieht man
diese Komponenten auf Unterricht, auf das wechselseitige Handeln von Lehrenden und
Lernenden, so stellt sich konkret die Frage nach der Wechselwirkung zwischen den
Komponenten der Handlungsregulation beim Lehrenden und Lernenden. Betrachtet man die
im Unterricht beobachtbare Handlungsaktivitdt, so liegt die Konzentration auf der
Beobachtung des Schiilerhandelns und seiner Beeinflussung durch die Aktivitdten des
Lehrers. Die Erfassung der vollstdndigen Struktur des Handelns des Lehrers ist ohne die
Einbeziehung der auBerhalb der konkreten Unterrichtsstunde liegenden Aktivitét
(Unterrichtsplanung, -vorbereitung, -auswertung) nicht moglich.

Die methodische Gestaltung der Evaluation sah die Hospitation im Unterricht (Anfertigung
eines detaillierten Verlaufsprotokolls, in dem vor allem das Handlungsgeschehen im
Unterricht erfaft wird'®) sowie eine auf dieser Basis vorgenommene fragebogengestiitzte
Unterrichtsanalyse vor. Die Handlungkomponenten des Lehrerhandelns Lehrzielbildung,
Unterrichtsplanung, Nachbereitung, welche sich konkreten Beobachtungen im Unterricht
entziehen, waren in einem umfangreicheren Fragebogen enthalten, der bei einer geringeren
Stichprobe (ca. 40 Lehrer) zum Einsatz kam (siche oben). Dieser Aspekt lie sich u.a. aus
kapazitiren Griinden nicht weiter verfolgen und soll in zukiinftigen Untersuchungen durch ein
Lehrerinterview erfalit werden.

Die im Fragebogen enthaltenen konkreten Analysekriterien bezogen sich auf folgende
Komponenten der Handlungsregulation:

a) gemeinsames Handeln von Schiller und Lehrer - Wechselwirkung zwischen
Lehrzielorientierung/  Motivierung (als Momente des Lehrerhandelns) und
Lernzielbildung; Lehrerhandeln (Unterrichtsmethode) und Lernhandlungsplanung;
Lehrerhandlung und Lernhandeln (Ausfiihrungsteil der Handlung), Lehrerhandeln und
Lernkontrolle sowie Bewertung des Lernens (die Urteile beruhen auf der Beobachtung
des Unterrichtsgeschehens);

1 Urspriinglich war die Videographierung von Unterrichtsstunden vorgesehen, lieB sich jedoch aus
organisatorischen Griinden nicht verwirklichen.
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b) 1nd1Ylduelles Handeln der Schiiler (dazu wurden im Sinne einer Zufallsstichprobe jeweils
zwel Schiiler beobachtet) - Kriterien: Zielbildungs-, Planungs-, Ausfiihrungs-, Kontroll-
und Bewertungsteil der Lernhandlung.

Folgende Fragen waren mit Hilfe eines halboffenen Fragebogens (Auswahlantworten -
dreifach gestuft 2°- und Moglichkeit der freien Beantwortung) zu beantworten:

1. Planung des Unterrichts”’ »

- Worin werden Qualitdtsmerkmale des Unterrichts gesehen (Offenheit, Disziplin, Rolle des
Lehrers, geschaffter Stoff)?

- Woran orientieren sich Lehrer bei der Bestimmung der Ziele des Unterrichts?

- Worauf bezieht sich vorzugsweise die Vorplanung des Unterrichts? (Welche Rolle spielen
Lehrertdtigkeit, Schiilertdtigkeit, didaktische Funktionen, Methoden und Verfahren der
Stoffvermittlung, der Stoff, die Zeit, Medien usf.)

- Worauf bezieht sich die Kooperation der Lehrer bei der Unterrichtsplanung/
Stundenvorbereitung, falls vorhanden?

- Wie erfolgt die Unterrichtsplanung?

Inhalt des Fragebogens:

2. Unterrichten (Tdtigkeit des Lehrers in Wechselwirkung mit der der Schiiler)
- Wie erfolgt die EinfluBnahme auf die Lernzielbildung?

- Wie erfolgt die EinfluBnahme auf die Handlungsplanung?

- Wie erfolgt die EinfluBnahme auf das Handeln der Schiiler?

- Wie wird die Lernkontrolle beeinfluf3t?

- Wie/ was/ durch wen wird bewertet?

- Resultiert aus der Kontrolle und Bewertung ein neuer Lernzyklus?

3. Lerntdtigkeit der Schiiler

- Wie erfolgt die Lernzielbildung?

- Wie erfolgt die Lernhandlungsplanung?

- Wie erfolgt das Handeln?

- Wie erfolgt die Handlungskontrolle?

- Welche Bewertungsreaktionen sind beobachtbar?

Erste Ergebnisse

Es wurden bislang bei ca. 150 Lehrerinnen und Lehrern ca. 170 Unterrichtsstunden
hospitiert. Ausgewertet wurden bisher 67 von Studenten nach eingehender Anleitung
hospitierte Unterrichtsstunden bei 50 Lehrerinnen und Lehrern des Landes Brandenburg
(Grundschulen, vorrangig Klasse 4 - Zufallsstichprobe). Die exakte Auswertung der
Fragebogen erwies sich als nicht ganz problemlos. Einerseits verlangt die Untersuchung gut
geschulte Beobachter, andererseits die Bearbeitung der Fragebogen einige Expertise, die nicht
bei allen Studenten vorausgesetzt werden konnte. Aus diesem Grund werden mit dem
Fortgang der Erhebung die Hospitationsprotokolle noch einmal gesondert ausgewertet. Diese
durch Experten vorgenommene Auswertung wird dann mit den Fragebogendaten verglichen
und bei Unstimmigkeiten mit dem Beobachter besprochen.

20 Eine zunéchst vorgenommene fiinffache Stufung hat sich als wenig zweckmaBig erwiesen, weil die Extrempole
kaum besetzt waren.

2! Diese Fragen waren in der urspriinglichen Fassung des Fragebogens enthalten, sollen zukiinftig im Interview
realisiert werden. Da ich sie im hier dargestellten Zusammenhang fiir grundsitzlich relevant halte, teile ich sie
dennoch mit, auch wenn im folgenden bei der Ergebnisdarstellung darauf kein Bezug genommen werden kann.
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Aus den genannten Griinden stellten wir zundichst Rangreihen aus den dominant

beobachteten Merkmalen zusammen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1
Gestaltung von Lernsituationen:
1 Lehrplan (58%)
2. Lebensweltliche Beziige (25%)
3. Abarbeiten des Stoffes (13%)
4. Schiilerwiinsche (13%)
Lernzielorientierung/ EinfluBnahme auf die - Lernzielbildung:
1. im katechisierenden UG (50%) 1. katechisierendes UG (65%,)
2 durch Lehrer genannt (44%) 2 Rezeption (36%)
3. durch Schiiler (9%) 3. individuell durch Schiiler (19%)
4. kooperative Lerntitigkeit (6%)
Einflul des Lehrers auf die - Handlungsplanung:
1. Impulse an Individuen (48%) 1. angeleitet durch Lehrer (30%)
2. Impulse an die Klasse - dominant im UG (im UG 19%;1.2. Nachmachen (13%); Ubernahme
(40%) von verbalen Vorgaben - 10%)
3. ohne EinfluBl (24%) 2. trial and error (24%)
4. verbale Anleitung (22%) 3. (22%)
J. Vormachen (22%) 4. selbstédndig (6%)
Einfluf} auf die - Lernhandlung:
1. individuelle Hilfen (40%) 7/ individuell selbstindig (25%,)
2, frontale Hilfen (36%) 2 Vorgaben abarbeitend (22%)
1. frontale Impulse (33%) 3. ohne Handeln (22%)
2. ohne (22%) 4. raten (19%)
3. Vormachen (13%) 5. helfende Impulse vom Lehrer verarbeitend
(15%)
6. kooperativ handelnd (15%)
7 Orientierungsgrundlagen bewuf3t nutzend
(6%)
Kontrolle/ Bewertung:
1. externe Lehrerkontrolle -resultativ (40%) 1. bezogen auf unmittelbares Handeln (33%)
(verbal- 31%; Zensur - 2%)
2. durch Kooperation mit den Schiilern (27%) 2. Erreichen des Lehrziels (27%)
3. Selbstkontrolle individuell (19%) 3. Erreichen des Lernziels (9%)
4. ohne (12%)
5. Selbstkontrolle anleitend (8%)
6. gegenseitige Kontrolle veranlassend (7%)
Ableitung eines neuen Lernziels (oft Lehrziel):
1. gefiihrt durch den Lehrer - im UG (28%)
4. durch den Lehrer direkt (21%)
3; in Kooperation mit dem Lernpartner (9%)
6. individuell (8%)
7; durch MiBerfolg in der praktischen Handlung
(2%)

8. ohne (9%)

Die Analyse der Rangreihen dominanter Merkmalsauspragung der im Fragebogen in Items
erfaBten Merkmale des Handelns der Lehrer und Schiiler macht fiir die Itemgruppe
,,Gestaltung von Lernsituationen® deutlich:

Nur in 13% der beobachteten Unterrichtsstunden entstehen Lernsituationen, in denen
Schiilerwiinsche konkret beriicksichtigt werden. Wenngleich das reine Abarbeiten des Stoffes
(13%) ebenso wenig beobachtet wurde, dominiert dennoch der konkrete Bezug zum Lehrplan
(58%) die Lernsituation. Das wird bei der Lernzielorientierung noch deutlicher, da in 44% der
beobachteten Unterrichtsstunden der Lehrer das Ziel nennt. Sinnvoller mit Blick auf die
Beriicksichtigung der Schiilerwiinsche wére es wohl, wenn zunéchst Beziige zur Lebenswelt
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der Kinder hergestellt wiirden (25% der beobachteten Unterrichtsstunden), um hiervon und
ausgehend von den Wiinschen und Fragen der Kinder die Lehrplaninhalte zu vermitteln.

Insgesamt wird deutlich, dafl Schiilerwiinsche im Unterricht eine geringe Rolle zu spielen
scheinen. Lebensweltliche Beziige sind aber nur dann fiir Schiiler sinnvoll zu erleben, wenn
auch ihre Wiinsche Berticksichtigung finden, Lernbediirfnisse konkret aufgegriffen werden.

Eine analoge Auswertung der iibrigen Itemgruppen fiihrt zu folgendem Ergebnis:

Bei der Lernzielbildung dominiert der Lehrer (er nennt Lehrziele und erwartet, dal dadurch
bei den Kindern Lernziele entstehen) bzw. diese werden im Kkatechisierenden
Unterrichtsgespréch (Frage-Antwort) genannt. Lernzielbildung als Funktion der Tétigkeit des
Schiilers wird weniger beobachtet, auch kooperative Lerntitigkeit als Rahmen, in dem
Lernzielbildung erfolgen kann, kommt zu kurz.

Bei der Handlungsplanung (ich habe Zweifel, ob diese tatséchlich real beobachtet wurde)
dominiert die verbale Anleitung durch den Lehrer - das aber heil3it, dafl von einer eigentlichen
Planung bei den Kindern keine Rede sein kann. Diese Aussage gilt auch, wenn man das
Geben von Impulsen an einzelne Schiiler oder die Klasse nicht auf eine direkte verbale
Anleitung bezieht. Aus der Durchsicht der vorliegenden Hospitationsprotokolle verdichtet
sich der Verdacht, daf in der Tat die Planung des Handelns als eigenstdndiger Handlungsteil
nicht beobachtet wurde, sondern dafl sich die hier gemachten Aussagen auf die
Handlungsausfiihrung beziehen.

Dieser Verdacht erhértet sich bei der Analyse der Handlungsausfithrung. Frontale und
individuelle Hilfen dominieren und weisen darauf hin, daf3 die Handlungsplanung zumindest
unvollstindig war. Auf der Schiilerseite zeigt sich dies durch den relativ hohen Anteil des
Abarbeitens an Vorgaben und fehlendem Handeln. Auch das selbstidndige Handeln, welches
zwar auf dem Rangplatz 1 liegt, 148t mit Blick auf den Anteil des wenig reflektierten Ratens
und den geringen Anteil an bewufiter Nutzung von Orientierungsgrundlagen auf die fehlende
Handlungsplanung - d.h. fehlendes antizipierendes und damit bewulites Handeln schlief3en.

Die Kontrolle und Bewertung erfolgt vor allem auf das Lehrziel bezogen. Hierbei
dominiert der Lehrer. Das Lernziel, also das Ziel der Lerntitigkeit der Kinder, spielt dabei
eine untergeordnete Rolle. Neue Lehr- (vermeintliche Lernziele) werden vom Lehrer
abgeleitet, Kinder leiten fiir sich neue Lernziele kaum selbst ab.

Insgesamt dominiert die Lehrtitigkeit den Unterricht - die Lerntatigkeit der Kinder spielt
eine untergeordnete Rolle. Von einer eigenstidndigen Handlungsregulation in der Lerntétigkeit
und damit in unserem Sinne von handlungsorientiertem Unterricht kann also in unserer
Stichprobe kaum die Rede sein.

Dieses Bild gewinnt an Konturen, betrachtet man die Mittelwerte und
Standardabweichungen wesentlicher untersuchter Komponenten der Handlungsregulation des
Schiilerhandelns im Unterricht (vgl. Tabelle 2). In diese Analyse gehen nicht nur die dominant
beobachteten Merkmale, sondern jeweils alle Ausprigungsgrade ein. Dies erscheint um so
sinnvoller, da der mittlere Auspridgungsgrad in der Regel stdrker besetzt ist als die Extreme.
Auf diese Weise kann die Aussagekraft der Daten erhht werden.

Da die Merkmale in den Ausprigungsgraden 1 bis 3 erfalt wurden, spiegeln alle
Mittelwerte groBer als 2,0 eine geringe Auspridgung, alle kleiner als 2,0 eine hohere
Ausprigung des entsprechenden Merkmals im Unterricht wider.

Lernsituationen werden bewuft durch den Lehrer gestaltet. Das Merkmal des Abarbeitens
des Stoffes wird jedoch in der Mehrzahl der hospitierten Stunden zumindest als vorhanden
festgestellt (hochsignifikante Differenz zu den anderen Merkmalsauspragungen). Das
spontane Entstehen von Lernsituationen, etwa dadurch, daB die Schiiler Wiinsche duflern, ein
Problem in den Unterricht mitbringen oder Fragen stellen, fehlt weitgehend.
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Lernziele (die Frage bleibt ungeklrt, ob es sich dabei tatséichlich um die Handlungsziele
der Kinder handelt) werden im Unterrichtsgespréch (vor allem katechisierend) erarbeitet oder
vom Lehrer genannt. Es zhlt offenbar zu den Ausnahmen, daB die Kinder selbstindig
Lernziele generieren (vgl. Abb. 1).

Tabelle 2:

Handlungsanalyse im Unterricht (N= 67)

(Mittelwerte und Standardabweichungen Handlungsmerkmale - Ausprigungsgrade: dominant - 1; vorhanden - 2;
kaum - 3)

Handlungsmerkmal/ -komponente Mean Std Dev
Entstehen von Lernsituationen

bewullt durch Lehrer gestaltet 1,57 ,68%**
Abarbeiten des Stoffes 1,99 ) Ry
spontane Lernsituation 2,57 SJOFH*
Lernzielbildung

im Unterrichtsgesprich erarbeitet 1,66 WE iy
durch Lehrer genannt 1,82 ,82
selbsténdig 2,72 ,60%**
Lernhandlungsplanung

durch Lehrerimpulse im Unterrichtsgespréch 1,85 ,78
durch Lehrer direkt 1,94 ,74
ohne Einfluf} auf Lernhandlungsplanung 1,65 ,58***
selbstéindige Handlungsplanung 2,63 ,00%**
Lernhandlungsausfiihrung

individuell selbsténdig (Versuch- Irrtum) 2,04 ,75
ohne Handlungsanleitung 2,06 ,99 *
Vor- Nachmachen 2,07 o1t e
durch Lehrer- Schiiler Kooperation 2,49 JTS¥**
durch Schiiler- Schiiler Kooperation 2,6 JJAX**
Handlungskontrolle

resultativ durch Lehrer 1,85 ,82
frontale handlungsbegleitende Kontrolle 1,94 74
Kontrolle im Unterrichtsgespréch 1,99 Nk
Selbstkontrolle 2,39 ,83%**
Handlungsbewertung

Lehrzielbewertung durch Lehrer 2,1 ,80
aus Kontrolle neues Lehrziel 2,27 ,88%**
Lernzielbewertung durch Schiiler 2,6 LO5H**
extern induzierte Bewertungsreaktion 2,78 STEEE
intern induzierte Bewertungsreaktion 2,91 A ki

(* - p<,05; ** - p<,01; *** - p<,001) Statistisch wurde {iber den chi - Quadrattest gegen die
Nullhypothese der Gleichverteilung in den Auspragungsgraden der Merkmale gepriift.

Bei der Handlungsplanung, also der bewulit vollzogenen Antizipierung des Weges der
Zielerreichung gelten die von mir schon oben gemachten Bedenken, dafl Handlungsplanung in
entfalteter Form recht schwer im Unterricht beobachtbar sein diirfte. LdBt man diese
Bedenken einmal unbeachtet, so stiitzen die Daten die bereits festgestellte Tatsache, daf}
selbstidndige Handlungsplanung kaum anzutreffen ist (vgl. Tabelle 2). Die hochsignifikanten
Unterschiede zwischen den jeweiligen Merkmalsauspragungen innerhalb der Items (,,ohne
EinfluB auf die Handlungsplanung® und ,selbstindige Handlungsplanung®) verdeutlichen
dieses Ergebnis eindrucksvoll. Die Handlungsplanung ist eindeutig eine Funktion des
Lehrerhandelns und damit kann auch in diesem Zusammenhang von einer bewuf3ten Aktivitit,
von eigenregulierten Lernhandlungen im Unterricht nicht die Rede sein (vgl. auch Abb. 1).
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Diese Situation muf} sich im Handeln, beim Ausfiihren von Lernhandlungen widerspiegeln.
Und in der Tat kommt die Kooperation im Handeln wenig vor (geringe Ausprégung der
Merkmale Lehrer- Schiiler und Schiiler- Schiiler- Kooperation). Wie schon weiter oben
erwihnt, besteht das Wesen der menschlichen Aktivitit in der sozialen Interaktion. Intensive
Lernprozesse vollziehen sich innerhalb dieser Interaktion, im Rahmen des gemeinsamen
Handelns, der Kooperation. Diese findet im Unterricht jedoch iiberwiegend nicht statt. Vor-
und Nachmachen oder wenig reflektiertes Probieren (individuell selbsténdig) werden in den
Unterrichtsstunden als ,,vorhanden“ beobachtet, ohne dafl eine eindeutige Dominanz
festzustellen wire (beide Extrempole - ,,dominant”, ,kaum® - sind fiir die genannten zwei
Items gleich groB und ihre Summe entspricht der Haufigkeit des Auspragungsgrades -
“vorhanden” in den Fragebogen).

Eigentlich kann es auch nicht verwundern, daf3 die Kontrolle des Handelns keine Funktion
der Tétigkeit der Kinder (geringe Ausprigung des Merkmals Selbstkontrolle - vgl. Tabelle 2),
sondern die des Lehrers ist.

Wenngleich weder bei der resultativen Kontrolle durch den Lehrer, noch bei der frontalen,
handlungsbegleitenden Kontrolle eindeutige Unterschiede zwischen den Ausprigungsgraden
der jeweiligen Merkmale festzustellen waren, so =zeigt die hohe Auspriagung des
Vorhandenseins der Kontrolle im Unterrichtsgespriach, dal auch hier der Lehrer dominiert.
Dabei durften Handlungsresultate, nicht aber der Handlungsweg im Vordergrund stehen.
Andernfalls miiite den Kindern mehr Raum zum Handeln selbst gegeben werden. Im
Unterrichtsgesprdch dominiert jedoch das Beantworten der Lehrerfragen.

Zum bewuliten Handeln gehort auch die Bewertung des Handlungsweges und seines
Resultats im Hinblick auf das angestrebte Lernziel. Wie aus Tabelle 2 ersichtlich ist,
dominiert dieses Merkmal weder beim Lehrer (offenbar verhindert in vielen
Unterrichtsstunden das Stundenende ein Reflektieren dariiber, ob das angestrebte Ziel erreicht
wurde), noch kann sich aus einer solchen Reflexion ein neues Lehrziel ergeben (vgl. Tabelle
2). Den Schiilern wird aber eindeutig (hochsignignifikant geringe Ausprigung des
entsprechenden Merkmals) weniger die Moglichkeit geboten, ihr Handeln zu reflektieren. Mit
dem Kindern eigenen Urvertrauen folgen sie dem Lehrer durch den Unterricht blind. So kann
es auch nicht verwundern, daf nur in Ausnahmefillen extern(also durch den Mitschiiler oder
Lehrer) oder intern (durch den eigenen Handlungserfolg oder -miferfolg) induzierte
Bewertungsreaktionen bei den Kindern beobachtet wurden (vgl. auch Abb. 1).
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Lernzielerarbeitung durch Lernhandlungsplanung durch

scSchUIer Schuler
50
50 D 40
% 401 k5
% o 2 3
S 2 £ 2
g 101 g 104
0 Ok A 5 ] 4 ]
dominant vorhanden kaum - dominant vorhanden kaum 4
Ziel durch Schuler erarbeitet selbst. Lhandlungsplanung
p<.001 p<.001
Eigenreguliertes Handeln . Handeln durch Nachmachen
der Schuler
32 40
© o) ®
T 2 By
5 204 g 0
18 1
A i & ( g
dominant vorhanden kaum dominant vorhanden kaum
selbst. Handeln Vor- und Nachmachen
n.s. p<.001
Selbstkontrolle beim Bewertung des Handelns
i Handeln i bezuglich des Lernziels
40 @ 401
§ 30 g 30
% 20 g 20
g 10 g 104
dominant vorhanden kaum dominal vorhanden kaum
Selbstkontrolle Lernzielbewertung
p<.001 p<.001

Abbildung 1: Komponenten der Regulation des Schiilerhandelns im Unterricht (Ergebnisse zu
ausgewdhlten Items des Fragebogens)

Folgerungen
Das Ziel der Untersuchung war es, zu priifen, inwieweit im Sachunterricht das Merkmal

der Handlungsorientierung zu beobachten ist. Trotz aller Vorldufigkeit der hier referierten
ersten Ergebnisse, muB festgestellt werden, dafl die bewuflte Orientierung auf eigenreguliertes
Handeln der Kinder im Unterricht aber auch, damit zusammenhingend, die bewufte
Férderung und Ausbildung der dazu notwendigen Fahigkeiten bei den Kindern eher die
Ausnahme denn die Regel darstellt. Handlungsorientierter Unterricht ist nach unserem
Verstiandnis mehr als das Gewihrleisten von Freirdumen zur (Eigen-) Aktivitdt der Kinder.
Handlungsorientierter Unterricht muf8 Kindern helfen, eigenreguliert ziel- und sachgerecht zu
handeln. Dazu bedarf es der zielgerichteten Ausbildung der entsprechenden
Regulationskomponenten ~des Handelns: der bewuBit vollzogenen Zielbildung,
Handlungsplanung, Handlungsausfiihrung und Handlungskontrolle und -bewertung. Darin
besteht aber eindeutig ein Manko im Unterricht. Dieser scheint gegenwirtig nur die
Alternative zwischen Freiarbeit (ohne Lehr-Lern-Interaktion) und Frontalunterricht (direkte
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Instruktion) zu gestatten. So erniichternd die Daten auch sein mogen, sie zeigen gleichzeitig
Perspektiven fiir die Weiterentwicklung von Unterricht. Diese konnen im hier dargestellten
Zusammenhang eigentlich nur darin bestehen, Unterrichtsmethoden in der Weise zu
kultivieren, daB3 beide Akteure (Lehrer und Schiiler) ihre Rolle als Subjekt der Tatigkeit
entfalten konnen. Das aber bedeutet, im Unterricht die Interaktion und Kooperation zwischen
Schiiler und Lehrer als auch zwischen den Schiilern untereinander so zu entwickeln, da3 die
hier ausgegliederten Komponenten der Handlungsregulation bewuft in den Vermittlungs- und
Aneignungsprozef3 geriickt werden. Das Handeln selbst, nicht Aktionismus, sondern bewuft
vollzogenes handelndes Lernen (Lernhandlungen) muf3 entschieden mehr Gegenstand der
unterrichtlichen Aneignung werden, damit Handlungsorientierung zum Wesensmerkmal
modernen Unterrichts wird.

Die Untersuchung verweist zugleich auf eine Reihe von methodischen Problemen, die bei
der Bewertung der Ergebnisse in Rechnung gestellt werden miissen und zugleich den Weg fiir
die Verbesserung und Weiterentwicklung der Forschungen weisen.

Neben der Erh6hung des Stichprobenumfangs, der dann auch differenziertere Analysen
bezogen auf das Dienstalter der LehrerInnen und die Unterrichtsthemen (etwa den Vergleich
zwischen naturwissenschaftlich-technischen und sozial- und gesellschaftswissenschaftlichen
Themen) gestatten wiirde, muf3 an der Qualifikation der Beobachter gearbeitet werden. Nach
wie vor wire die Videographierung der Unterrichtsstunden der beste Weg, um mit mehreren
unabhingigen Beobachtern objektivere Aussagen zu erhalten. Angestrebt wird auch die
Ausdehnung der Untersuchung auf andere Bundesldnder. Vor allem in den Neuen
Bundeslindern mit einer vergleichbaren Ausgangslage ist Interesse von Seiten der
Wissenschaft an der gemeinsamen Fortfithrung dieser Untersuchung bekundet worden. Leider
finden die Erhebungen wenig Unterstiitzung und kaum Gegenliebe bei den verantwortlichen
Stellen im Land. Evaluation, so scheint es, ist ein ungeliebtes wissenschaftliches Kind, macht
sie doch auf Probleme aufmerksam, die wenn sie einmal akzeptiert worden sind, konkrete
Handlungskonsequenzen erfordern. Dazu wére u.a. auch eine konzertierte Aktion zwischen
Wissenschaft, Verwaltung, Fortbildung und Praxis erforderlich.
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Lernergebnisse
Kenntniserwerb

Ziele, Fragestellung und Arbeitsstandpunkte der Untersuchung

Das Ziel dieser Teiluntersuchung®, bestand darin, in einer querschnittlich angelegten
Untersuchung in den Klassen 3-6 zu ermitteln, welche Unterschiede bei der Begriffsbildung
und Begriffsverwendung der Schiilerinnen und Schiiler Entwicklungshypothesen {iber
Begriffsentwicklung und Entwicklung begrifflichen Denkens stiitzen. Im weiteren Sinne
leisten diese Untersuchungen auch einen Beitrag zur Evaluation des Sachunterrichts unter
dem Aspekt des Kenntniserwerbs.

Fragestellung

e Welche Besonderheiten der Wissensaneignung und Entwicklung von Kenntnissen sind auf
dem Hintergrund des Unterrichts festzustellen?

e Welche Qualititsmerkmale (z.B. Allgemeinheit, Generalisierbarkeit, Systemhaftigkeit,
Stabilitdt, Disponibilitdt, Konkretheit, Differenziertheit...) und welches Verhiltnis
zwischen Alltagswissen und wissenschaftlichem Wissen weisen die Schiilerkenntnisse
auf?

e In welchem Verhiltnis stehen (kognitive) Entwicklung und Unterricht? In welcher Weise
haben verschiedene Lehr- und damit zusammenhéngende Lernstrategien im Unterricht
Einfluf} auf die kognitive Entwicklung der Kinder?

Arbeitsstandpunkte

Der Dominenspezifik des Wissens kommt im Hinblick auf die kognitive Entwicklung bzw.
die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten (Begriffsbildung, Problemlsen, logisches Schlieen)
eine groBe Bedeutung zu (Weinert, Helmke 1993, 1994). Die (qualitativen) Unterschiede
zwischen Kindern und Erwachsenen sind im Hinblick auf kognitive Féahigkeiten geringer als
im Hinblick auf das Wissen (Experten- vs. Novizenwissen - Chi, Glaser, Farr 1988, Weinert
1994; Heller, Hany 1996). Aus diesem Grund spielt die doménenspezifische Analyse des
Wissens, des Wissenserwerbs und der Wissensnutzung eine entscheidende Rolle in unseren
Untersuchungen zur Entwicklung der Kognition im Grundschulalter. Wir erwarten hier
Entwicklungstrends mit Blick auf Inhalt, Umfang sowie Qualitit der Kenntnisse.

Relativ unabhingig vom Alter” gibt es kulturbezogene Anforderungen, die bedingt durch eine
bestimmte Entwicklungshéhe der Kultur auf einer dieser addquaten Ebene der Entwicklung
hoéherer psychischer Funktionen angeeignet werden miissen. Betrachten wir Grundschulkinder
wird in diesem Zusammenhang ein Wandel in der epistemologischen Grundhaltung des
Kindes bedeutsam. Dieser Wandel bedingt auch den Erwerb addquater Lernmethoden und
beeinflut kognitive Strukturbildungen (,,conceptual change* - Chi, Slotta, Leeuw 1994,
Spada 1994, Vosniadou 1994). Der Ubergang vom Alltagsdenken zum wissenschaftlichen
Denken ist hierfiir ein Beispiel einer durch Kultur erzeugten héheren psychischen Funktion,
der sich in den erhobenen Daten niederschlagen miifite.

Hohere psychische Funktionen sind vor allem durch Kultur bedingt (Wygotski 1985, 1987,
1992, 1996). Unterricht ist eine entscheidende Bedingung der Entwicklung hoherer

22 Zu Anliegen und bereits vorliegenden Ergebnissen der Gesamtuntersuchung siehe Giest 1995a, 1996b
(Begriffsbildung), Giest 1996a (Problemldsen), Giest 1997a (Handlungsorientierung im Unterricht), Giest 1996,

1998¢ (Unterrichtsstrategien). ‘
2 Das Alter ist eine unzulingliche BezugsgroBe der kognitiven Entwicklung, es sei denn man unterstellt ein

Reifungskonzept, was wir nicht tun wollen.
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psychischer Funktionen in der Ontogenese. Je nach Orientierung des Unterrichts
(Unterrichtsstrategie) auf die zielgerichtete Ausbildung dieser psychischen Funktionen (u.a.
Komponenten wissenschaftlichen Denkens) sollten sich auch deutliche Unterschiede in den
entsprechenden Lernleistungen der Schiiler feststellen lassen.

Methode

Es wurde ein Test (Bearbeitung eines Arbeitsblattes) mit 964 Schiilerinnen und Schiilern
aus vier Grundschulen im Land Brandenburg durchgefiihrt. Die Stichprobe wies folgende
Charakteristika auf: Klasse 3 - n = 204; Klasse 4 - n = 216; Klasse 5 n = 277; Klasse 6 - n =
267, Geschlecht - 51% Maidchen, 49% Jungen; 2 Landschulen (klein, groB - 40% der
Probanden), 2 Stadtschulen (klein, groB - 60% der Probanden); schulische Leistung®* -
Leistungsgruppen 1 (22%), II (48%), III (31%). Diese Untersuchung wurde u.a. durch
strukturierte Interviews (Einzeluntersuchung) im Sinne eines Querschnittes ergénzt. Dieser
war gleichzeitig in Klasse 1 Startpunkt fiir eine Langsschnittuntersuchung bis zur Klasse 4.

Jede Untersuchung, die dem Aspekt der Kenntnisaneignung (hier verfiigbares Sachwissen)
nachgeht, steht vor dem Problem, das zu analysierende Wissen auf dem Hintergrund des
Unterrichts auszuwéhlen (vgl. auch Untersuchungen von N. Bennett 1979).

Wir haben dieses Problem zu 16sen versucht, indem wir Inhalte im Sinne konsensfahiger
Bestandteile der Allgemeinbildung (grundlegendes Wissen) aus Expertensicht auswahlten.
Eine Befragung der Lehrer sicherte, daB die Themen im Unterricht behandelt wurden.
Allerdings konnen keine Angaben zum Umfang oder Anspruch der Behandlung im Unterricht
gemacht werden. Letztlich konnen die Ergebnisse einer solchen Untersuchung (neben dem
Beitrag zur Grundlagenforschung) nur Aussagen iiber den gepriiften Inhaltsbereich machen.
Eine Bestandsaufnahme zum Ertrag des Sachunterrichts erbringen sie nicht. Es kann nicht
gezeigt werden, was die Kinder evtl. alternativ zu den gepriiften Inhalten gelernt haben,
welches andere Wissen sie sich angeeignet haben, welche anderen Kompetenzen sie erworben
haben. Gepriift wurden Kenntnisse der Schiiler zum Inhaltsbereich Pflanzen. Es handelt sich
hierbei einerseits um einen fiir den Sachunterricht prototypischen Gegenstand und zum
anderen konnte, gestiitzt auf Erfahrungen aus weiteren Untersuchungen (siehe unten und
insgesamt Kapitel III), erwartet werden, daf3 sich bei diesem naturwissenschaftlichen Inhalt
Tendenzen der Entwicklung wissenschaftlichen Denkens und der Bildung wissenschaftlicher
Begriffe leichter nachweisen lassen, als bei gesellschaftlichen Inhalten.

Ergebnisse

Umfang und Differenziertheit der Kenntnisse

Um einen Uberblick iiber den Umfang der Kenntnisse zu bekommen, baten wir die Kinder,
alle Baumarten aufzuschreiben, die ihnen einfielen (free recall).

Im Durchschnitt wurden ca. 7 Baumarten (Maximum 20; Minimum 0) reproduziert.
Beziiglich der durchschnittlich reproduzierten Anzahl an Baumarten ergab sich ein Trend von
Klasse 3 nach Klasse 6 (signifikanter Unterschied - p< .05 - zwischen allen Klassenstufen -
vgl. Tabelle 1).

24 Notendurchschnitt Deutsch, Mathematik, Sachunterricht bzw. naturwissenschaftliche Facher - Klassen 5 und 6
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Tabelle 1: Frei reproduzierte Baumarten

Mittelwert Std. Dev. meist reproduzierte Anzahl
_gesamt 6,69 3,49 6
Klasse 3 4,65 2,39 3
Klasse 4 6,02 3,17 4
Klasse 5 6,96 3,34 6
Klasse 6 8,49 3,63 8

57% der Kinder konnten weniger als 6 und 87% weniger als 10 Baumarten vom Namen her
reproduzieren. Dabei muf3 beachtet werden, dafl vier Baumarten im Zusammenhang mit einer
anderen Aufgabe vorher bildlich présentiert wurden, so daB3 die reine Gedéchtnisleistung erst
ab n=5 beginnt. Die 10 am meisten genannten Baumarten betreffen die in der Tabelle 2
enthaltenen 7 Laubbdume; 4 Nadelbdume; 3 Obstbdume und die Palme (nur als Gattung
benannt). Betrachtet man die geldufigen Obstbaumarten (Apfel, Kirsche, Pflaume, Birne),
ferner die Laubbidume (Linde, Eiche, RoBkastanie, Birke) sowie die Nadelbdume (Kiefer,
Fichte, Tanne und Léarche), so kommt man miihelos auf 12 Baumarten, die in der Lebenswelt
der Kinder in Brandenburg vorhanden sind. Auch diirfte wohl kein Zweifel dariiber bestehen,
daf die Kenntnis dieser Baumarten zur Allgemeinbildung gehort.

Die Hauptursache fiir diese relativ geringe Gedéchtnisleistung sehen wir in einem wenig
geordneten Gedichtnisbesitz. In einzelnen Stichproben zeigte sich ndmlich, daf3 die Kinder,
sobald ihnen die Strukturierungshilfe - Obstbdume, Laubbdume, Nadelbdume gegeben wurde,
besser mit der Aufgabe zurecht kamen. Die Varianzanalyse (Anzahl reproduzierter Baume
nach Geschlecht, Klassenstufe, Leistungsgruppe, Schule - einfach mehrfaktorielle ANOVA)
ergab einen signifikanten Haupteffekt (p< .001), der auf alle gepriiften Faktoren (p< .002)
zuriickzufiihren war: Médchen 16sten die Aufgabe signifikant (p< 0.05) besser als Jungen, die
Leistungsgruppen 1 und 2 besser als 3, kleine Schulen besser als groBe. (Ubrigens ergab die
Analyse des Zusammenhangs zwischen der hier gepriiften Leistung und der Klassenstéirke
keinen signifikanten Effekt, so daB die Klassenstirke als Ursache fiir die Unterschiede
zwischen den Schulen ausfillt). Die Aufkldrung einer Interaktion zwischen Schule und Klasse
(p< .001) ergab bei den groBen Schulen signifikante Unterschiede (p< .05) innerhalb einer
Rangreihe der Klassen 3, 4, 5 und 6. Bei den kleinen Schulen ergab sich eine uneinheitliche
Rangreihe (nur die Klasse 6 befand sich bei beiden Schulen auf dem hochsten Rangplatz), so
daB hier ein Entwicklungstrend weniger klar auszumachen war.

Tabelle 2: 15 héufig frei reproduzierte Baumarten

Baumart n Prozent
TANNE 485 17,53
EICHE 708 110,99
BUCHE 427 16,63
KASTANIE 388 |6,02
KIEFER 372 (5,77
APFELBAUM 365 |5,66
BIRKE 355 1551
FICHTE 352 |5,46
LINDE 327 |[5,07
AHORN 318 (4,93
KIRSCHBAUM 291 |[4,52
PAPPEL 278 |4,31
LARCHE 277 14,30
BIRNBAUM 206 | 3,20
PALME 195 (3,03

3 82,93%
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Unterscheidet man zwischen den 15 meistgenannten (Tabelle 2) und den weniger héufig
genannten Baumarten (Rangplétze 16-38), so wird ersichtlich, daB der Anteil der Schiiler 5.
und 6. Klassen bei den hoheren Rangpldtzen ansteigt (vgl. Abb. 1). Beziiglich der beiden
Kategorien bestanden hochsignifikante Unterschiede (p< .001) zwischen allen Klassenstufen.
Innerhalb der Kategorien wurden zwischen Klasse 3 und 4, 5, 6; Klasse 4, 5 und 3, 6; Klasse 6
und 3, 4, 5 sehr signifikante Unterschiede (p< .01) festgestellt. Nur die Klassen 4 und 5
unterscheiden sich hier nicht signifikant. Insgesamt wird das Wissen der Schiiler {iber
Baumarten umfangreicher bzw. auch differenzierter, was sich im Sinne einer
Entwicklungshypothese deuten 146t.

Reproduzierte Baumart - unterschieden nach den ersten 15 und den
folgenden 23 Riangen

g |
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Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Klasse 6

Abbildung 1: Reproduzierte Baumarten, unterschieden nach den 15 h&ufig und den 23
weniger hdufig genannten Arten

Addquatheit der Kenntnisse

In einer weiteren Aufgabe sollten anhand von Bildern, die den Kindern prisentiert wurden
(alle morphologischen Merkmale waren bildlich prdsent), vier hdufig in Brandenburg
anzutreffende Baumarten (Kastanie, Birke, Kiefer, Larche) identifiziert werden. Dabei war
zwischen Nadel- und Laubbaum zu unterscheiden. Vor allem mit Blick auf die Nadelbdume
(fiir die Wilder Brandenburgs ist die Kiefer typisch) ist das Ergebnis unbefriedigend (vgl.
Abbildung 2). Die Kiefer wird von ca. der Hélfte der Kinder (40% - Klasse 3, 63% - Klasse 4,
50% - Klasse 5 und 68% - Klasse 6) richtig erkannt, die Larche nur noch von ca. 14% (7% -
Klassen 3 und 4; 13% - Klasse 5 und 29% - Klasse 6). Die Kenntnis der Laubbdume diirfte
eher durch den Alltag vermittelt sein, als die der Nadelbdume. Zwar stiitzen die Daten eine
Entwicklungshypothese, weisen aber gleichzeitig auf geringe Wirkungen des Unterrichts im
Hinblick auf die gepriiften Artenkenntnisse hin.

Eine differenzierte Analyse ergab: Midchen identifizieren Birke, Kastanie und Kiefer
signifikant (p< .02) besser als Jungen, die Klassen 4 und 6 bewiltigen die Anforderung
(Ausnahme Lirche) in der Regel statistisch relevant besser als die Klassen 3 und 5, die
Leistungsgruppen I und II zeigen signifikant bessere Ergebnisse als die Leistungsgruppe III
und die kleine Stadtschule hat bessere Ergebnisse, obwohl zwischen Stadt- und Landschulen
hier, wie auch bei den anderen Aufgaben, keine relevanten Unterschiede festzustellen waren.
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Eine Varianzanalyse (Summe aller identifizierten Bdume bezogen auf die Variablen Klasse,
Schule, Leistungsgruppe und Geschlecht) ergab einen signifikanten Haupteffekt (p<.001), an
dem alle Variablen beteiligt waren. Zu beachten war allerdings eine Interaktion zwischen
Schule und Klasse (p< .011): Wihrend in den vierten Klassen (explizite Behandlung des
Themas zur Zeit der Erhebung) die Unterschiede zwischen den Schulen relativ gering (n. s.)
waren, hatten in den Klassen 3 und 5 die kleine Stadtschule und die grofle Landschule
deutliche Vorteile (jeweils p< .05). Wahrend in den 6. Klassen die groflen Schulen
vergleichbare Ergebnisse erzielten, war auch hier die kleine Stadtschule weit besser (p< .05).
(Uber Ursachen - z.B. drohende SchlieBung der kleinen Stadtschule, hier wurden bereits keine
ersten Klassen eingeschult, kann leider nur spekuliert werden.)

Bezogen auf die Identifikation der prédsentierten Baume als Nadel- bzw. Laubbdume ergab
eine Varianzanalyse einen signifikanten Haupteffekt (p< .001), der auf die Faktoren
Leistungsgruppe (p< .014) und Klasse (p< .001) zuriickzufiihren war. Hierbei muflte eine
signifikante Interaktion (p< .01) zwischen Schule und Klasse sowie zwischen Schule und
Geschlecht aufgekldrt werden: Die kleinen Schulen wiesen keine statistisch relevanten
Unterschiede auf, wihrend in den groBen Schulen die 6. Klassen und in der groflen
Landschule auch die 4. Klassen die Anforderung signifikant besser bewéltigten (p< .05).

Wihrend Médchen in den kleinen Schulen diese Anforderung besser bewiltigten, traf dies
auf die Jungen in den groBen Schulen zu. Dies zeigte sich im Trend bei allen gepriiften
Anforderungen auch in den folgenden Aufgaben mehr oder weniger deutlich (Konkretheit,
Allgemeinheit und Systematik der Kenntnisse u.a.). In diesem Zusammenhang wire
systematischer zu priifen, ob Médchen in grolen Schulen gegeniiber den Jungen benachteiligt
sind bzw. Jungen in kleinen, beachtet man die Tatsache, da3 Madchen bessere Leistungen
zeigen.

Anhand von Fotos identifizierte
Laub- und Nadelbdume

120
1004

Prozent
[\
<

Abbildung 2: Anhand von Fotos identifizierte Baumarten

Konkretheit der Kenntnisse

Um einen Hinweis auf die Konkretheit und Differenziertheit der Kenntnisse der Kinder zu
bekommen, baten wir sie in einer weiteren Aufgabe, eine selbstgewihlte Baumart n&her zu
beschreiben (gefordert waren Angaben zu Friichten, Blittern, Stamm und Wurzel). Die Kinder
konnten wihlen, ob sie die einzelnen Merkmale in einer Zeichnung oder verbal wiedergeben
wollten. Ferner wurde die Verwendung von Fachtermini registriert. Bei den von den Schiilern
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gemachten Angaben wurde zwischen abstrakten (z.B. griin, groB, dick) und konkreten
Merkmalen (z.B. gefingertes Blatt, glatte Rinde) unterschieden.

Darstellung der Friichte o Darstellung der Blitter
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Abbildung 3: Beschreibung morphologischer Merkmale einer selbstgewéhlten Baumart

Aus Abbildung 3 ist ersichtlich, dafl diese Aufgabe unbefriedigend gel6st wurde (hohe
Prozentsétze fehlender oder falscher Angaben bzw. abstrakter Angaben). Obwohl die Baumart
selbst gewdhlt werden konnte, fanden sich in den Beschreibungen vielfach solche Aussagen
wie: die Blatter sind griin, die Friichte rund, klein, groB...; der Stamm ist dick, braun, rund; die
Wurzel ist grofl oder ,,sieht man nicht“. Bei den Zeichnungen fiel auf, dafl viele Kinder die
Waurzel nicht in einen Zusammenhang mit der Sproflachse brachten (vgl. Abb. 4).

Im Ergebnis konnte registriert werden, daB im
Durchschnitt 2,75 Merkmale (2,0 - Klasse 3; 2,8 -
Klasse 4; 2,7 - Klasse 5; 3,5 - Klasse 6) fiir die vier
morphologischen Elemente pro Kind angegeben
wurden. Dennoch war das Ergebnis bedeutend besser

als im Rahmen eines Vortestes in 4. Klassen (0,8
Merkmale). Die Ursache hierfiir lag darin begriindet,
daf} die verbale Beschreibung dominierte, obwohl das
Zeichnen vielfach einfacher war. Die Kinder, welche

zeichneten, konnten oft bessere Ergebnisse erzielen. Im
) ) . Rahmen der Hauptuntersuchung wurde von den
Abbildung 4: Die Wurzel in der yerguchsleitern stirker auf die Wahlmoglichkeit bei
Kinderzeichnung der Darstellung orientiert. Als Trend war festzustellen,
daBl im Vortest die bildliche Darstellung dominierte, aber nach Klasse 6 verbale Darstellungen
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zunahmen (Klasse 3 - 18%; Klasse 4 - 37%; Klasse 5 - 39%; Klasse 6 - 58%), wobei mit
Ausnahme der Klassen 4 und 5 die Unterschiede zwischen den Klassenstufen signifikant (p<
.05) waren. In den Klassen 3-5 korrelierte die bildliche Darstellung mit der konkreten
Beschreibung hoher (Klasse 3 - .579**; Klasse 4 - .278**; Klasse 5 - .239*; Klasse 6 - n.s.)25
als die verbale Darstellung (Klasse 3 - ns.; Klasse 4 - .162*; Klasse 5 - .138*; Klasse 6 -
A430%*), bei der fiir die Klasse 6 eine hohere Korrelation zur konkreten Darstellung zu
verzeichnen war. Die besten Ergebnisse erzielten jene Schiiler, welche ihre bildliche
Darstellung durch verbale Angaben ergénzten, d.h. beide Darstellungsarten nutzten.

Fachtermini wurden kaum verwendet. Bei den Friichten nannten 35% der Kinder den
richtigen Terminus (21% - Klasse 3; 28% - Klasse 4; 37% - Klasse 5; 51% - Klasse 6). Aber
auch das ist ein bedriickendes Ergebnis, wahlten doch immerhin 48% der Kinder die Kastanie,
bei der der Name der Frucht identisch ist mit dem der Baumart (eine exakte Benennung, z.B.
RoBkastanie, haben wir an dieser Stelle nicht einmal erwartet). Ubrigens wurden daneben zu
15% die Eiche; 7,6% die Birke und 7,5% die Tanne gewéhlt, so daB sich 78,2 % der Kinder
auf die vier genannten Baumarten konzentrierten. Eine konkrete Beschreibung (Identifikation
der gewédhlten Baumart ist moglich) realisierten nur 15,6% der Schiiler (10% - Klasse 3; 16%
- Klasse 4; 12 % - Klasse 5 und 23% - Klasse 6). Die Klassen 4 und 6 16sten diese Aufgabe
signifikant besser als die Klassen 3 und 5. Die drei Leistungsgruppen unterschieden sich
ebenso in der gewohnten Weise signifikant voneinander, wie auch Médchen vor den Jungen
und die Landschulen vor den Stadtschulen lagen. Eine Varianzanalyse brachte hier keine
neuen Erkenntnisse: beziiglich der gepriiften Anforderung und der Variablen Schule,
Leistungsgruppe, Geschlecht, Klasse ergab sich ein signifikanter Haupteffekt, der auf alle
gepriiften Variablen zuriickzufithren war. Statistisch relevante Interaktionen wurden nicht
errechnet.

Es kann kein Zweifel dariiber bestehen, dafl die Kinder eigentlich eine solche Aufgabe
spielend beherrschen miifiten. Dazu sollte sie allerdings Gegenstand der Lernsatigkeit im
Unterricht gewesen sein. Es stellt sich die Frage, ob die gepriiften Anforderungen von den
Lehrern als fiir den Sachunterricht wenig relevant eingestuft werden. Obwohl durch eine
Befragung der Lehrer die Behandlung der Baumarten als Unterrichtsthema sichergestellt
werden konnte, scheinen diese andere, als die hier gepriiften Anforderungen in den
Mittelpunkt des Unterrichts geriickt zu haben. Eine andere Ursache fiir die von uns
festgestellten Ergebnisse koénnte in der dem Unterricht zugrunde gelegten Auffassung vom
Lehr- bzw. LernprozeB liegen. Immer wieder ist die Meinung anzutreffen, daf die Kinder am
besten durch den praktisch-handelnden Umgang mit den Dingen (Laubblétter sammeln,
herbarisieren, Basteln mit Naturmaterial und kiinstlerisch- &dsthetisches Gestalten,
Wanderungen und Spiele in der Natur usf.) lernen. In diesem Zusammenhang wird vergessen,
daB die Aneignung eines Lerngegenstands mit einem durch seinen Inhalt bestimmten
Anforderungsbezug verbunden ist. Nicht jeder Gegenstand im Sachunterricht kann en passant
oder im spielerischen Lernen angeeignet werden, obwohl gerade im Zusammenhang mit den
Artenkenntnissen die Kenntnisaneignung, sobald es sich um den Proze des Memorierens
handelt, sehr wohl in spielerischen Formen praktiziert werden kann. Insgesamt stiitzen die
Daten eine Entwicklungshypothese, wenngleich auch hier die Effekte relativ gering sind.

5% p< 05 % - p< .01
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Allgemeinheit und Systematik der Kenntnisse

In einer weiteren Aufgabe priiften wir die Allgemeinheit bzw. Systematik der Kenntnisse.
Die Kinder wurden gebeten, analog zu einem Beispiel aus dem Alltag (Oberbegriff Besteck)
eine begriffliche Hierarchie (Klasseninklusion) mit dem Oberbegriff Pflanze herzustellen.
Dazu wurden ihnen die Begriffe Pflanze, Baum, Kraut, Strauch, Nadel- und Laubbaum
ungeordnet vorgegeben. Das Ergebnis der Aufgabe ist aus Abbildung 5 zu ersehen.

Die Prozentsétze hinter den einzelnen Begriffen représentieren jeweils richtige Unter- bzw.
Uberordnungen in Teilen der begrifflichen Pyramide. Eine jeweils richtig vorgenommene
Unter- bzw. Uberordnung war gleichzeitig das Kriterium dafiir, das Prinzip der Aufgabe
(Herstellen einer hierarchischen Ordnung zwischen Begriffen) als erfa3t zu werten. Fiir die
Begriffe Pflanze, Baum, Kraut, Strauch (Ober- bzw. Mittelbegriffe) konnte z.T. weniger als
1/3 der Kinder die Anforderung bewiltigen. Die Zuordnung Baum- zu Nadel- und Laubbaum
fiel etwas leichter. Dies liegt jedoch nicht in erster Linie am Verstdndnis des Prinzips
(Klasseninklusion), sondern an dem identischen Wortstamm ,Baum®, der hier die
Anforderungsbewiltigung erleichterte.

Pflanze
36%(28,36,30,48)

Baum Kraut Strauch
. 42%(32,43,39,51) 29% (21,28,26,40) 28% (18,26,25,40)
Laubbaum Nadelbaum
45% (30,38,42,65) 40% (23,37,35,61)

Abbildung 5: Begriffliche Hierarchie ,,Pflanze*
(Die Zahlenangaben in der Klammer entsprechen Prozentsitzen fiir Klasse 3; Klasse 4; Klasse
5; Klasse 6.)

Nur 8,4% der Schiiler (Klasse 3 - 2,5%, Klasse 4 - 4,6%; Klasse 5 - 7,9%; Klasse 6 -
18,4%) waren dazu in der Lage, die Anforderung vollstindig zu bewdltigen. 37,5% der Kinder
(Klasse 3 - 49%; Klasse 4 - 38%; Klasse 5 - 42%; Klasse 6 - 21%) kamen tiberhaupt nicht
zurecht (falsche oder fehlende Angaben), 62% der Schiiler (Klasse 3 - 48,5%; Klasse 4 -
56,9%; Klasse 5 - 49,8; Klasse 6 - 61%) 16sten die Aufgabe unvollstdndig (Angabe einer oder
mehrerer Teile der o. g. Begriffsstruktur/ Begriffspyramide). Bei den Begriffen Pflanze, Kraut,
Strauch, Laub- und Nadelbaum waren signifikante Unterschiede (p< .05) zwischen der Klasse
6 und den Klassen 3, 4, 5 festzustellen. Zusitzlich bestanden beim Begriff Baum diese
zwischen den Klassen 6 und 3, 5 sowie 4 und 3, beim Laubbaum zwischen 5 und 3 und beim
Nadelbaum zwischen 4, 5 und 3. Die Daten stiitzen zwar eine Entwicklungshypothese,
dennoch sind vor allem fiir die Klassen 3, 4, 5 die festgestellten Effekte zu gering. Betrachtet
man die Daten zur vollstdndigen Losung der Aufgabe, so fallen die geringen Unterschiede
zwischen den Klassen 4 und 5 auf, wihrend signifikante Differenzen zwischen den Klassen 3,
5 zu Klasse 6 und Klasse 4 zu 3 eine Entwicklungshypothese stiitzen. Insgesamt féllt aber
auch hier der Effekt gering aus, da beispielsweise der Anteil unvollstdndiger Losungen nahezu
stabil bleibt und auch der Anteil richtiger Ldsungen nur relativ gering ansteigt. Die
Leistungsgruppen I und II haben gegeniiber der Leistungsgruppe III beim Erkennen des
Losungsprinzips als auch bei der Lésung Vorteile (p< .05). Madchen erkennen das Prinzip der
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Losung signifikant besser als Jungen, wihrend die Unterschiede bei der Losung nicht
signifikant sind. Landschulen liegen vor Stadtschulen (beim Erkennen des Prinzips p< .02;
Losung p< .04). Die Klasse 6 bewiltigt die Anforderung besser als alle anderen Klassenstufen
und die Klasse 3 schlechter, was die Annahme einer Entwicklungshypothese stiitzt. Die kleine
Landschule (allerdings eine integrierte Gesamtschule) schneidet besser ab als die anderen
Schulen (Prinzip - signifikanter Unterschied zu allen anderen Schulen; bei der Losung zur
groen Stadtschule). Eine Varianzanalyse (Losungsprinzip bzw. Losung bezogen auf die
Variablen Geschlecht, Klasse, Leistungsgruppe, Schule, Ort) erbrachte einen signifikanten
Haupteffekt, an dem vor allem die Variablen Leistungsgruppe, Geschlecht (nur beim
Erkennen des Losungsprinzips) und Klasse beteiligt waren (keine signifikanten Interaktionen).

Verschiedene Unterrichtsstrategien

Durch Vergleich der Kenntnisaneignung unter den Bedingungen verschiedener
Unterrichtsstrategien konnen unterschiedliche Wirkungen dieser Unterrichtsstrategien auf das
erreichte Niveau der kognitiven Entwicklung der Kinder deutlich gemacht werden. Wir
verglichen die oben genannten Ergebnisse mit Erhebungen im Zusammenhang mit einem von
uns durchgefiihrten Unterrichtsexperiment (vgl. Giest 1996b). Zusitzlich ergab sich die
Moglichkeit, die aktuell vorliegenden Ergebnisse mit denen des Unterrichts in den damaligen
Kontrollklassen zu vergleichen.

Die drei Unterrichtsstrategien unterscheiden sich hauptséchlich in der Art der Instruktion
(zwischen den Extremen indirekt und direkt), d.h. in der Art, in der die Beziehung zwischen
Lehren und Lernen organisiert ist. Wir gehen (gestiitzt durch eine Reihe von
Unterrichtsbeobachtungen - siehe oben und Giest 1997a) davon aus, daf aktuell auf mehr oder
weniger direkte pddagogische Einwirkung auf die Lerntétigkeit der Kinder (zumindest bei den
hier gepriiften kognitiven Anforderungen) verzichtet wird. Statt dessen geben die Lehrer den
Kindern mehr Freiraum fiir selbstéindiges Handeln, orientieren sich an dem p#dagogischen
Grundsatz der , Forderung von Selbstidndigkeit und Eigenverantwortung der Schiiler ohne
allerdings ausreichend kompensierende MaBnahmen zu ergreifen, um individuelle
Leistungsunterschiede auszugleichen (vgl. Hoyer 1996), wihrend zum Zeitpunkt der
damaligen Erhebung (1991) noch weitgehend in der Tradition des Unterrichts in der DDR
(direkte Instruktion) unterrichtet wurde. Unsere Alternative sah eine entwicklungs- und
lernpsychologisch begriindete Verkniipfung beider Unterrichtsstrategien
(entwicklungsfordernde Instruktion) vor (vgl. zum Problem der Instruktionsmodelle auch
Weinert 1996, 1997).

Wie aus Abbildung 6 ersichtlich, bestehen deutliche Unterschiede zwischen den
Ergebnissen der Untersuchungen von 1991 und 1996. Die 1991 im Zusammenhang mit einem
Unterrichtsexperiment in 4. Klassen (entwicklungsfordernde Instruktion) untersuchten
Kontrollklassen (n=60) bewdltigten die Anforderung vergleichbar mit den 6. Klassen 1996.
Immerhin waren 1991 noch 37% der Kinder aus den Kontrollklassen und 68% der aus den
Versuchsklassen in der Lage, die begriffliche Pyramide vollstindig aufzubauen,
wihrenddessen dies nur 18% der Schiiler 6. Klassen 1996 gelang.

Aktuell scheint die Bewiltigung der genannten Anforderung die gréften Probleme zu
bereiten - die im gegenwirtigen Unterricht anzutreffende Lehrstrategie hat offenbar einen
geringen EinfluB auf die hier gepriiften Aspekte der kognitiven Entwicklung der Kinder.
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Aufbau der begrifflichen

Aufbau der begrifflichen
Hierarchie Pflanze
100

Hierarchie Pflanze

Klassen
VK (4) - 1991
EEKK (4) - 1991
3 - 1996

Klassen
VK (4) - 1991
KK (4) - 1991
3 - 19%
B4 - 1996
35 - 1991
[36- 1991

Prozent

Prozent

Oberbegriff ~ Mittelbegriff Un!'f Lcsspn p
Abbildung 6: Vergleich der Ergebnisse der Hierarchisierungsaufgabe (Begriff ,,Pflanze*) in
den Untersuchungen 1996 und 1991 (Versuchs- und Kontrollklassen)

Lésung

Dabei sei dahingestellt, ob die Ursachen in der Konzeption des Unterrichts, in Defiziten
beim Unterrichten (Lehren) oder im Wandel allgemeiner Lernvoraussetzungen der Kinder
(Lernen) liegen.

Obwohl diese Anforderung auch in unserem Versuchsunterricht nicht direkt trainiert
wurde, sondern der Fokus darauf lag, die Lerntdtigkeit der Kinder bewufit auszubilden
(zielgerichtete tutorielle Lernunterstiitzung) und ihnen gleichzeitig Freirdume fiir
selbstbestimmtes Lernen zu schaffen, hatte diese Strategie den groften EinfluB auf die
Entwicklung der hier gepriiften kognitiven Leistung. Aber auch die Kontrollklassen (1991)
wiesen im Vergleich zu den 1996 untersuchten Klassen deutlich bessere Ergebnisse auf. (Der
Vergleich zwischen allen untersuchten Gruppen zeigte wenigstens sehr signifikante (p< .01),
der zwischen den Versuchs- bzw. Kontrollklassen 1991 und den Klassen (1996)
hochsignifikante Unterschiede (p<.001).)

Fine geringe Hierarchisierung und Strukturierung im mental verfiigbaren Begriffsinventar
interpretieren wir als Merkmal fehlender Ausbildung wissenschaftlicher Begriffe und
wissenschaftlichen Denkens.

Folgerungen

Insgesamt 148t sich aus den Daten schlieflen, daf3:

e der Unterricht einen offenbar geringen Einfluf auf die kognitive Entwicklung, bzw. die
der Komponenten wissenschaftlichen Denkens der Schiiler (Systemhaftgkeit der
Kenntnisse, Aufbau und gedankliches Bewegen in begrifflichen Hierarchien -
Klasseninklusion) aufweist

e cin relativ geringes Niveau der Kenntnisreprasentation (Umfang, Adéquatheit,
Differenziertheit und Konkretheit) und eine weitgehend fehlende Begriffsbildung auf dem
Niveau wissenschaftlicher Begriffe sowie eine (ohne zielgerichtete pédagogische
Einwirkung) eher spontan verlaufende Entwicklung des begrifflichen Denkens
anzunehmen und

e ecin im Vergleich zu 1991 deutlich niedrigeres Niveau der kognitiven Entwicklung
beziiglich der gepriiften Anforderungen auf dem Hintergrund der aktuell im Unterricht
praktizierten Lehrstrategie wahrscheinlich ist.

Damit verweisen die Ergebnisse der Analysen auf Reserven des Sachunterrichts im Hinblick

auf die Wissensaneignung und Kenntnisreprdsentation. Ein relativ geringer Einflul des

Unterrichts auf die kognitive Entwicklung der Schiiler kann vermutet werden. Gleichzeitig

macht die Analyse der Lernresultate im Zusammenhang mit verschiedenen
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Unterrichtsstrategien auf deren unterschiedliche Effektivitidt im Hinblick auf die Stimulanz
der Entwicklung der Begriffsbildung und des begrifflichen Denkens aufmerksam.

Es steht zu erwarten, da3 die Ergebnisse der Gesamtuntersuchung diesen Trend untermauern
und zugleich auf, nicht nur aus der Sicht naturwissenschaftlich-technischer Grundbildung,
ernstzunehmende Probleme des Sachunterrichts hinweisen (vgl. auch Bauer 1994)%°. Diese
Probleme héngen weniger mit der Grundkonzeption des Sachunterrichts als mit Problemen
der Ausbildung der Lerntdtigkeit im Unterricht zusammen. Wir hoffen, mit der
Gesamtuntersuchung einen Beitrag zu leisten, Fragen an die Praxis des Sachunterricht zu
generieren, denen im Rahmen einer Evaluation gezielt nachgegangen werden sollte, als auch
Fragestellungen fiir didaktische Grundlagenforschung aufzuwerfen, von deren Lésung die von
allen Seiten geforderte Erhohung der Qualitit des Sachunterrichts maB3geblich abhéngt.

% Eine erste grobe Sichtung der Ergebnisse der Einzeluntersuchungen erbrachte kaum Unterschiede zwischen
1991 und 1996 bei Alltagsbegriffen und beim Alltagsdenken (begriffliches Identifizieren und Operieren iiber der
Begriffsstruktur) wohl aber bei wissenschaftlichen Begriffen bzw. hoheren psychischen Funktionen und erhértet
die hier referierten Ergebnisse (siehe auch weiter unten).
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Begriffsbildung
Problemstellung

Welche Rolle spielt die Begriffsbildung bei der Aneignung der Lebenswelt?

Was erkennen Kinder, wenn sie einen Baum sehen - eine Pflanze oder keine, einen
dicken Stamm, Friichte, ein niitzliches Gewichs, das Ergebnis einer Anpflanzung, ein
Geschopf, ein Lebewesen? Was verbinden sie mit einem Pilz - eine Pflanze oder
keine, daB er keine Bliiten aber einen roten Stiel, eine Wurzel hat, niitzlich oder
schéddlich ist, eBbar oder giftig, als Gemiise genutzt wird, nicht laufen kann aber
wéchst?

Was erkennen Kinder, wenn sie eine Frau mit Handpuppe und Kindern erblicken -
eine auf Kinder aufpassende Frau, ein Spiel mit einem Teddy, eine Beschéftigung im
Kindergarten, einen Spal mit Kindern, eine anstrengende Titigkeit, eine
Dienstleistung fiir arbeitende Eltern, die Kindergéirtnerin als Beruf? Was verbinden
sie mit einem ein Buch lesenden Menschen - die Titigkeit des Lesens oder
Schreibens oder einen Beruf (z.B. den des Lehrers), die Arbeit im Biiro oder Freizeit,
jemanden, der Geld verdient oder einen, der es bereits im UberfluB hat, so daB er nun
nicht arbeiten muB, nur sitzt und nichts tut bzw. jemanden, der etwas lernt, iibt oder
einfach nur Spal} hat?

Das, was Kinder in ihrer Lebenswelt erkennen, hingt von ihrem Vorwissen, von
den von ihnen gesammelten Erfahrungen, von der Entwicklungsphase ihres Denkens
und ihrem dadurch orientierten und regulierten konkreten Handeln ab und verlduft
auf der Basis kognitiver Prozesse und Strukturen.

Wessells (1994, S. 14) versteht unter Kognition ,,die Arten von Informationen, die wir in
unserem Gedéchtnis haben, und die Vorgénge, die sich auf die Aufnahme, das Behalten und
Verwenden solcher Informationen beziehen“. Kognition ist also stets auf unterschiedliche
Arten von Informationen und der Informationsverarbeitung gerichtet, nicht nur auf jene
Informationsverarbeitung, die fiir logisch-rationales Denken charakteristisch ist.

Unterricht muB sich auf die kognitiven Mdglichkeiten der Kinder beziehen, Kognition (im
Sinne der Aufnahme und Verarbeitung verschiedenster Informationen) indirekt oder direkt
fordern.

Begriffe und begriffliches Denken sind wesentliche Momente der Kognition bzw.
menschlicher Informationsverarbeitung. Sie sind Ergebnisse der Klassifikation von
Objekten bzw. Erscheinungen der Wirklichkeit nach ihren Merkmalen. Da die Dinge
und Erscheinungen der Wirklichkeit eine Vielzahl von Merkmalen aufweisen, werden
im ProzeB des Erkennens einige selektiert. Das Betonen einiger oder auch das
Absehen von bestimmten Merkmalen erfolgt im Kontext der gerichteten Aktivitit des
Menschen, der menschlichen Kultur. Die Art dieser Tatigkeit und der Grad ihrer
Entwicklung bestimmen die Differenziertheit, = Abstraktheit oder auch
Ganzheitlichkeit bzw. Systemhaftigkeit, Komplexitdt der Begriffe. Begriffsbildung
lduft in jeglicher Tatigkeit ab. Es ist daher wenig hilfreich, Begriffsbildung der
Wahrnehmungsstrukturierung antinomisch gegeniiberzustellen, ja durch diese
ersetzen zu wollen (Aissen-Crewett 1997).

Begriffsbildung bedeutet in diesem Kontext allerdings nicht ein Ziel unterrichtlicher
Aktivitit des Lehrers und (manchmal auch) der Schiiler. Gemeint ist ein psychischer Prozef3
im Individuum. Begriffsbildung ist an das (konstruierende) Handeln des Subjekts gebunden
und kann nicht durch den Lehrer fiir den Lernenden vorgenommen werden. Die
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Strukturierung von Wahrnehmungen iibrigens auch nicht. Diese ist ein wesentlicher
Teilprozef3 der Begriffsbildung.

Wie entwickelt sich Kognition?

Zunichst ist von einer (oben im Ansatz gekennzeichneten) aktiven Position des Subjekts
beziiglich seiner Entwicklung auszugehen. Die Kernannahme dieser Auffassung besagt, daB
kognitive Entwicklung durch einen ProzeB der progressiven Konstruktion von
Erkenntnismoglichkeiten durch aktive Auseinandersetzung des Subjekts mit der Objektwelt
und auch mit sich selbst gekennzeichnet ist (Piaget 1967, Montada 1987, Duit 1995, Light &
Butterworth 1993, Mangold-Allwinn 1986).

Light & Butterworth (a.a.0.) unterscheiden drei Modelle kognitiver Entwicklung, denen
Phasen in der Kognitionsforschung entsprechen:

1. In einer ersten Phase sah und untersuchte man kognitive Entwicklung vor allem als einen

innendeterminierten ProzeB, innerhalb des Individuums - Riickriem (1994b) bezeichnet
diese Ansétze als endogenistisch.
Geht man von dieser Position aus, so liegt die Entwicklung der kognitiven
Operationsmodi, auf denen konkrete Begriffsbildung beruht, auBerhalb der Beeinflussung
durch Unterricht. Eine Konsequenz fiir die Unterrichtsforschung mit fachdidaktischem
Zuschnitt (vor allem in den Naturwissenschaften) war die Erforschung der
Schiilervorstellungen als Voraussetzung dafiir, Unterricht auf den Entwicklungsstand der
Begriffsbildung und des Denkens der Schiiler konkret beziehen zu kdnnen.

2. In einer zweiten Phase in den 70-80er Jahren wurden soziale und kulturelle Faktoren als
Moderatoren einer innendeterminierten kognitiven Entwicklung betrachtet (vgl. zu
naturalistisch-deskriptiven Trends der Theorien der kognitiven Entwicklung im
Kindesalter auch Weinert 1994). Bezieht man diese Position, so konnen kognitive
Entwicklung und konkret die Begriffsbildung durch Unterricht nicht direkt erzeugt,
determiniert, sondern nur moderiert werden. Beispielsweise wurde versucht, Lehrstoff im
Unterricht entsprechend den Strukturen begrifflicher Reprédsentation zu présentieren
(,,mind mapping* - vgl. Treinies & Einsiedler 1992, 1996) ohne allerdings die konkreten
Bedingungen ihrer internen Konstruktion padagogisch mitzugestalten (Unterricht als nur
moderierende Variable). Im Ergebnis der Untersuchungen zeigten jedoch gerade die
Kontextvariablen (Unterrichtsmerkmale) im Gegensatz zu den gestalteten Variablen
(Lehrstoffprédsentation) einen statistisch relevanten Effekt, waren demzufolge keineswegs
nur als Moderatoren anzusehen.

3. Die gegenwirtig dominierende Auffassung ist die, kognitive Entwicklung sowohl biotisch

als auch psychisch und sozial (bzw. kulturell) — d.h. kontextuell determiniert anzusehen
(vgl. Billett 1996, Weinert 1994).
Geary (1995) unterscheidet auf einem evolutionstheoretischen Hintergrund biologisch
primédre und biologisch sekundére kognitive Funktionen (vgl. auch Weinert & Helmke
1997a). Dieser Auffassung entsprechend bilden neurobiologische Systeme
reifungsbedingte Grundlagen bereichsspezifischer Informationsverarbeitung. Diese
wiederum sind strukturelle Voraussetzungen fiir den Aufbau primérer kognitiver
Fahigkeiten und Fertigkeiten durch Lernen (z.B. Erwerb grundlegender sprachlicher
Kompetenz, sensumotorischer ~Koordinierungsleistungen, —elementare numerische
Informationsverarbeitung, mentale Représentation der physischen und sozialen Umwelt
und die daraus abgeleiteten Handlungsorientierungen). Davon werden biologisch
sekunddre Fahigkeiten (z.B. Lesen, arithmetische Operationen und andere in hoherer
Kultur wurzelnde Fihigkeiten) unterschieden, welche an explizites Lernen gebunden sind
und gezielter soziokultureller Unterstiitzung bediirfen (vgl. auch Simons 1997).
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Die hier knapp umrissene Auffassung korrespondiert mit einer in der kognitiven
Psychologie aktuell weitgehend akzeptierten Vorstellung ,,situated cognition* bzw. ,,situated
learning®. ,,The contemporary view tends to be that cognition is typically situated in a social
and physical context and is rarely, if ever, decontextualized (Light & Butterworth 1993, S.
1).

Beachtet man den Kontext als wesentliche Bedingung der kognitiven Entwicklung und
mithin der Begriffsbildung, so riicken zwei ursdchliche Entwicklungsbedingungen in den
Vordergrund:

a) die Lebenswelt, der Lebensalltag und

b) der Unterricht als auf die Aneignung hoherer psychischer Funktionen gerichteter Teil

der Lebenswelt, der zugleich auch fiir die gesamte Lebenswirklichkeit aufschlieBen
soll.

Anlage der Untersuchung

Ziel der Untersuchung
Bedingt durch den Transformationsproze haben sich zwei als von uns bedeutsam
angenommene Variablen der kognitiven Entwicklung der Kinder veridndert:

a) der Wandel der gesamten gesellschaftlichen Wirklichkeit, ihrer Werte und Bewertungen
(sozialistische Planwirtschaft vs. kapitalistische soziale Marktwirtschaft)

b) der Wandel der Unterrichtskonzeption: geschlossener (Fremdbestimmung des Unterrichts
durch den Lehrplan, starre Unterrichtsvorgaben, festgelegte Schiiler- und Lehrerrolle usf.)
vs. gedffneter Unterricht (offene Rahmenpléne, Freiraum fiir das Aushandeln konkreter
Unterrichtsziele und -inhalte, variable Lehrer- und Schiilerrolle).

Daraus erwiéchst die Moglichkeit, die Wirkung dieser Variablen auf die Begriffsbildung
und das begriffliche Denken der Kinder zu untersuchen.
Das Ziel der Untersuchung besteht darin

a) allgemeine kontextabhédngige (weite Kontextvariable) Zusammenhénge der Entwicklung

b) die konkrete Wirkung verschiedener Unterrichtsstrategien (enge Kontextvariable) sowie

¢) Bedingungen der Optimierung und Effektivierung unterrichtlichen Lernens und Lehrens
mit Blick auf vor allem in der hoheren Kultur wurzelnde Begriffe und das begriffliche
Denken konstatierend und in einem zweiten Schritt experimentell (Unterrichtsexperiment,
kausal- genetische Methode, Giest 1997b) zu erforschen.

Fragestellung

Welche Unterschiede bei der Begriffsbildung und Begriffsverwendung der Schiilerinnen
und Schiiler stiitzen Entwicklungshypothesen iiber Begriffsentwicklung und Entwicklung
begrifflichen Denkens bzw. welche Unterschiede und Entwicklung weisen fiir den
Sachunterricht prototypische Begriffe (Merkmalssatz, konzeptuale Struktur, Inferenzleistung
iiber der konzeptualen Struktur) in den Klassen 1 bis 4 auf? Welche Komponenten
wissenschaftlicher Begriffsbildung sind festzustellen?

Hypothesen

Unterscheidet man zwischen natiirlichen und kiinstlichen (kulturellen) Begriffen sowie
zwischen Alltagsdenken und wissenschaftlichem Denken, so diirfte sich einerseits die
Veranderung der gesellschaftlichen Umwelt starker bei der Begriffsbildung kiinstlicher
(kultureller) Begriffe (z.B. Begriff ,,Arbeit) als bei natiirlichen Begriffen (z.B. Begriff
,Pflanze*) niederschlagen und andererseits sollte (gestiitzt durch bereits vorliegende
Untersuchungen - vgl. Giest 1998a) die Entwicklung des Alltagsdenkens weniger von der
Unterrichtskonzeption abhéngen als die des wissenschaftlichen Denkens.
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Untersuchungsmethode

Im Rahmen einer zunéchst querschnittlich angelegten Untersuchung wurden strukturierte
Interviews in den Klassen 1 bis 4 durchgefiihrt (Einzeluntersuchungen: 1988-1991 n= 130;
1996-1997 n= 238). Diese Untersuchungen waren zugleich der Startpunkt fiir eine
Léngsschnittuntersuchung in den Klassen 1 bis 4. Gegenstand der strukturierten Interviews
waren Anforderungen der begrifflichen Identifikation und der Reflexion dariiber sowie
Inferenzleistungen tiber der begrifflichen Struktur bezogen auf die als fiir den Sachunterricht
prototypisch anzusehenden Begriffe ,,Arbeit und ,,Pflanze*.

Erste Ergebnisse

Anforderungen des Alltagsdenkens (begriffliche Identifikation anhand présentierter
Bilder)

Die begriffliche Identifikation von Objekten oder Situationen gestattet einen Einblick in
generelle Orientierungswirkungen der Begriffe. Wir baten die Kinder ihnen prisentierte
Bilder (Menschen in Tétigkeitssituationen und Pflanzen) zu betrachten und zu entscheiden, ob
es sich jeweils um eine ,,Arbeit” bzw. ,,Pflanze“ handelt. Die Entscheidung sollte begriindet
werden.

Generell und in den hier prisentierten beiden Beispielen®’ fiir die Arbeit (vgl. Abb. 1)
zeigen sich Unterschiede, die eine Entwicklungshypothese stiitzen (die Unterschiede
zwischen den Klassen 3, 4 und 1, 2 sind signifikant). Ahnlich sieht es auch beim Begriff
Pflanze aus. In der Regel werden Pflanzen von den Klassen 3 und 4 besser identifiziert als
von den Klassen 1 und 2 (eine Ausnahme macht die Klasse 3 - 1997 im Vergleich zur Klasse
2 - 1997). Gravierende Unterschiede zwischen beiden Erhebungen lassen sich hier nicht
feststellen.

Das ist Arbeit

100

80

60

[)i-19ss
[J2-1989
F3-19%
E]4-1991
Bl - 1997
| [Jr-1997

40

20
%

Kassier.

FuBball. Farmer

Leser Kinderg.
Girtner Ferns. Schlosser Bauarb. Kellner

27 Die auf Seite 87 ff. dargestellten Beispiele représentieren jeweils einen typischen und einen weniger typischen
Vertreter (Prototyp fiir Leser, Kindergértnerin; Baum und Pilz).
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Als Pflanze identifizierte

Objekte
P
r 100 Y v
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| \ / [ | E2- 1989
2 NA g g i
7 i N3 1900
N A o
0,0: LY L] | B4 1991

KakEL—JS Blun—w-e Strauch Baum ‘ Pilz
Abbildung 1: Begriffliche Identifikation anhand présentierter Bilder

Die BewuBtheit begrifflicher Identifikation (Reflexion tiber die als klassifizierungsrelevant
anzusehenden Merkmale = definitorischer Kern) sehen wir als eine Komponente
wissenschaftlicher Begriffsbildung an. Alltagsbegriffe verfiigen oft iiber keinen bewul3t
reflektierten definitorischen Kern). Betrachtet wir nun die Merkmale, mit denen die
Identifikation als Arbeit/ Pflanze jeweils begriindet wurde (vgl. Abb. 2 Pflanze), so fillt auch
hier ein Trend zur addquaten Begriffsbildung nach Klasse 4 hin auf (geringere Bedeutung der
"Objektklassifikation" (,,ist eine Pflanze, weil es ein Baum, ein Pilz usf. ist*). Morphologische
und physiologische Merkmale (Wachstum) nehmen bei den Begriindungen an Bedeutung zu.
Insgesamt sind, was die zur Begriindung herangezogenen Merkmalssitze betrifft, wesentliche
Unterschiede zwischen beiden Stichproben nicht auszumachen, wohl aber, was die Quantitéit
der bei den Begriindungen genutzten Merkmale anbelangt. Hier zeigt sich, dal zumindest in
den Klassen 1 bis 3 in der Stichprobe von 1988-91 die morphologischen Merkmale (u.a.
bedingt durch einen entsprechenden explizit in den Lehrpldnen ausgewiesenen Inhalt)
bedeutend stirker auftreten. Gleiches gilt fiir die Klasse 4 bezogen auf das Merkmal
Wachstum (in den Rahmenrichtlinien 1990 wurde der Begriff Lebewesen mit dem
entsprechenden Merkmal explizit ausgewiesen).
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Was ist eine Pflanze?
Rangreihen der Merkmale, mit denen die Identifikation
anhand von Bildern begriindet wurde!

Klasse Merkmal in % | pro © - kontra
Pflanze ®
Klasse 1 morph. 29 ©B
1997 Merkmale \
Wachstum 22 |©O®
Objektklassifikat. 12 |©®
griin 10 |©®
Klasse 1 morph. 39 ©B
1988 Merkmale
Objektklassifikat. 18 OB
Wachstum 9 ©
Niitzlichkeit 3 ©B
Klasse 2 morph. 32 |©®
1997 Merkmale \
Wachstum 19 ©
griin 16 ®
Niitzlichkeit 8 ©B
Klasse 2 morph. 50 |©®
1989 Merkmale
Wachstum | 24 |©®
Objektklassifik. 10 |©®
Klasse 3 morph. 35 ©B
1997 Merkmale V\
Wachstum 24 ©
Niitzlichkeit 11 ©B
griin 7 © /
Klasse 3 morph. 51 ©B®
1990 Merkmale
Wachstum 19 ©
Objektklassifik. 16 ©B
Klasse 4 morph. 37 |©®
1997 Merkmale
Wachstum 23 ©
griin 10 |©®
Niitzlichkeit 10 |©®
Klasse 4 morph. 42 ©B
1991 Merkmale /
Wachstum 38 ©
blithen 9 ©
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Was ist Arbeit?
Rangreihen der Merkmale, mit denen die Identifikation
anhand von Bildern begriindet wurde!

Klasse Merkmal in | pro Arbeit ©
% | kontra Arbeit
®
Klasse 1 1997 implizite 40 ©B
Niitzlichkeit
Geschehensklassifik. | 28 ©
Geld verdienen 19 ©B 4+—
schwer, miithsam 9 ©®
Klasse 1 1988 implizite 45 ©®
Niitzlichkeit
Geschehensklassifik. | 38
schwer, mithsam 8 ©6
Spiel, Spaf} 7 ®
Klasse 2 1989 implizite 31 ©B
‘ Niitzlichkeit
Geschehensklassifik. | 27
schwer, mithsam 7 ©®
Spiel. Spal3 6
Klasse 3 1990 | Geschehensklassifik. | 31 ©
implizite 30 ©®
Niitzlichkeit
schwer, miithsam 7 ©®
Geld verdienen 6 © 4+—
Klasse 4 1991 | Geschehensklassifik. | 40 ©
implizite 27 ©®
Niitzlichkeit
Beruf 8 © €+—
Spiel, Spal3 7 ®

Abbildung 2: Merkmale der Begriindung begrifflicher Identifikationen

Der natiirliche Begriff weist (erwartungsgemifl) einen stirkeren Entwicklungstrend in
Richtung des wissenschaftlichen Begriffs als der kiinstliche Begriff ,,Arbeit* auf (Abb. 2 -
Arbeit), wobei hier Vergleichsdaten fiir die Klassen 2 bis 4 noch nicht vorliegen. Die
»implizite Niitzlichkeit (z. B. bei der ,Kindergirtnerin“: ,,auf Kinder aufpassen®, ,,damit
Kinder lernen, Eltern arbeiten konnen“ oder abstrakter ,,tut was* oder beim ,,Leser* auch
»~mehr wissen) und die ,,Geschehensklassifikation* (,,Beschiftigung” als Geschehenstyp,
»paBt auf*, ,spielt mit Teddy bzw. mit Kindern* oder beim Leser ,liest“, ,arbeitet nicht*)
dominieren (vgl. beide Beispiele auf Seite 87). Eine explizite Niitzlichkeit (Warenproduktion,
Dienstleistung) im Kontext Gesellschaft wird kaum thematisiert.

Hier wie auch im free recall, die Kinder wurden gebeten, alle ihnen einfallenden
Pflanzenarten zu reproduzieren, zeigten sich keine gravierenden Unterschiede zwischen den
beiden Stichproben von 1988-91 und 1997 (siehe weiter oben). Die gepriiften Anforderungen
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verbleiben zu groflen Teilen auf der Ebene des Alltagsdenkens, bei dem wir keinen groBen
Einflu} des Unterrichts erwartet hatten.

EinfluB der Variablen Gesellschaft

Vergleichen wir jedoch bei der Arbeit (kiinstlicher Begriff) die Merkmale genauer, so fillt
ins Auge, daf in der Stichprobe von 1997 (Klasse 1) nunmehr signifikant hiufiger die Arbeit
mit dem Merkmal ,,Geld verdienen“ begriindet wird als 1988, obwohl auch damals
Kindergértnerinnen nicht nur aus Lust und Liebe arbeiteten. Dieser Wandel in der Bedeutung
(evtl. in den Werten) lie sich im Rahmen einer ergéinzenden Untersuchung (1997) schon in
der &ltesten Kindergartengruppe in genau der gleichen Richtung feststellen, ist also
unabhiéngig von Schule und Unterricht. Diesem Aspekt wird im Verlauf der Untersuchung
weiter nachzugehen sein.

Beim Begriff Pflanze waren, nun auch wieder erwartungsgemil, keine wesentlichen
qualitativen Verdnderungen in beiden Stichproben festzustellen. Anzumerken bleibt, dal3
Unterschiede in der quantitativen Auspragung der Objektklassifikation in beiden Stichproben
durch differenziertere Datenanalyse aufzukliren sind. Ahnliches gilt fiir die nicht immer ganz
einfache Abgrenzung der Merkmalsgruppen ,,Geschehensklassifikation und ,,implizite
Niitzlichkeit* beim Begriff ,,Arbeit”. Hier wird die genaue Analyse. der Tonbandprotokolle
von den Interviews ndheren Aufschlufl geben.

Einflul3 der Variablen Unterricht

Bei der Begriffsbildung spielt das Generieren und Priifen von Hypothesen beziiglich des
dem Begriff zugrundeliegenden Merkmalssatzes eine grofle Rolle. Je stirker der Begriff in
Richtung auf die Qualitdt des wissenschaftlichen Begriffs entwickelt ist, um so eher wird
festzustellen sein, daB diese Priifung auf der Grundlage eines mehr oder weniger fest
umrissenen definitorischen Kerns erfolgt. Ist der Begriff weniger entwickelt, so werden,
stimuliert durch das présentierte Bild, einmal mehr oder weniger zufillige Merkmale zur
Begriindung herangezogen (Synkretismus), oder es wird ein mitunter anschauliches,
besonders ins Auge springendes Merkmal betont (Komplex).

Wir untersuchten die beim Begriinden der begrifflichen Identifikation herangezogenen
Merkmale. Es waren jeweils 10 Bilder fiir die Begriffe ,,Arbeit“ und ,Pflanze” zu
identifizieren. Als Strategiebildung (im Sinne des Konstanthaltens eines definitorischen
Kerns) bezeichnen wir jene Begriindungen, bei denen mindestens in 8 von 10 Fillen genau
das oder die gleichen Merkmale von den Kindern genannt wurden.

Im Falle des Begriffs (Arbeit) wurde zusitzlich gefragt, welche von zwei Personen besser
arbeitet: Jemand, der sich moglichst wenig anstrengt und viel schafft, oder jemand, der sich
viel anstrengt, trotzdem aber wenig schafft (die Qualitit der Arbeitsergebnisse soll gleich gut
sein) (Effektivitdtsaufgabe)?

Aus Abbildung 3 ist ersichtlich, daB fiir den Begriff Arbeit kein Trend der Strategiebildung
nach Klasse 4 festzustellen ist (die Unterschiede auBer zu Klasse 2-1989 sind nicht statistisch
relevant). Wo beobachtet, priferiert die Stichprobe von 1988-91 bei der Strategiebildung
ausschlieBlich das Merkmal der ,,impliziten Niitzlichkeit“, die Klasse 1-1997 nur jenes des
Geldverdienens (Wirkung der Variable Gesellschaft?). Ahnlich gestaltete sich auch das
Ergebnis der ,,Effektivititsaufgabe“: Zwar gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen
der Klasse 1-1997 und allen anderen untersuchten Klassen. Dieser ist jedoch hauptsédchlich
auf das Fehlen der Kategorie ,,beide* zuriickzufiihren (was weiter aufzukldren bleibt). Eine
deutliche Entwicklung in Richtung eines wissenschaftlichen Begriffs ist nicht zu verzeichnen

(vgl. Abb. 3).
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0 Strategie beim Begriinden Wer arbeitet besser?

Effektivitdtsaufgabe

[CJ1- 1988
32 -1989
Bl 31990
34 -1991
B (ita. 1997
31 - 1997

-+ 353 0N O ™ g

20
1-1988 2-1989 3-1990 4-  Kita 1-1997 P nﬂ

1991 1997 " o

Klasse

Abbildung 3: Strategiebildung beim Begriinden (Arbeit) und ,,Effektivititsaufgabe*

Anders sieht es beim natiirlichen Begriff ,,Pflanze* aus. Hier unterscheiden sich die beiden
Stichproben bei der Strategiebildung (Begriindung der begrifflichen Identifikation) beziiglich
der Klassen 2 bis 4 signifikant (nur die Klassen 2-1989 und 4-1991 sowie die Stichprobe 1997
und die Klasse 1-1988 stammen aus gleichen Grundgesamtheiten - vgl. Abb. 4). Betrachtet
man die im Falle der Strategiebildung zur Begriindung herangezogenen Merkmale, so fillt,
wie schon weiter oben begriindet, die Bedeutung der morphologischen Merkmale auf (hier
bestand ein expliziter Lehrplanbezug). Auch beziiglich des Umfangs des konstant gehaltenen
Merkmalssatzes unterscheiden sich beide Stichproben: Wihrend 1991 die Klasse 4 im Schnitt
2,4 (in der Regel morphologische) Merkmale systematisch zur Begriindung heranzog, wurde
1997 generell nur ein Merkmal gepriift.

Strategiebildung beim Begriinden
,, _ einer begrifflichen Identifikation
¢ g0
60 Leal
501 Lsgl
401
5o [38]
20]
10 Lisl L17]
0 | 2 ; 4 2 -1989 4-1991
KLASSE 1- 1988 3-1990
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Strategiebildung beim begrifflichen

Identifizieren (Merkmalstypen)

120
Klasse
1004 . 1997
Nl [ Kita
804 || ‘
g ;
§ 60 A ; 4
& :
40 4 i 21 1-1988
‘N 2-1989
204 |l .~ d] 3-1990
n 1 4-1991
0 o ol o [h | 0aq Al
fehlend morpholog. Merkmale Wachstum blihen
Objektklassifikation  Nutzlichkeit grun
Strategie

Abbildung 4: Strategiebildung beim Begriinden begrifflicher Identifikation (Pflanze)
(Anmerkung: 0 — Kita; in der rechten Grafik entspricht der jeweils von links gesehen erste
Balken 0 — Kita)

In einer weiteren Aufgabe baten wir die Kinder, Merkmale im Rahmen eines
Aussagesatzes zu bewerten. Die Frage lautete: Warum sind Blumen (1997), Friihbliiher
(1988-91 mit Blick auf explizite Lehrplaninhalte) Pflanzen? bzw. Wann ist eine Arbeit
niitzlich? Den Kindern wurden verschiedene Antworten vorgegeben, die sie auf ihre
Richtigkeit bzw. Relevanz zu bewerten hatten.

Im Falle des Begriffs Arbeit (Merkmale waren: Eltern freuen sich, fleiig, sparsam, im
Betrieb, schnell, sich anstrengen, Nutzen fiir sich, Nutzen fiir andere, besser Leben) fallt ein
klarer Effekt in Richtung der Klassen 3 und 4 auf (vgl. Abb. 5). Die Merkmale anstrengend,
Elternfreude, Betrieb, individueller Nutzen verlieren an Bedeutung, bei den Merkmalen Fleif3,
besser Leben, sparsam, Nutzen fiir andere, schnell ist dies nicht der Fall. Die Unterschiede
zwischen den Stichproben (Klasse 1) sind nicht relevant (Ausnahme .,schnell” in der Klasse 1
und Kita 1997 im Vergleich zu 1988). Ahnlich den Kindern haben wir 1988-91 nicht das
Merkmal ,,Geld verdienen“ als bedeutsam fiir die Niitzlichkeit einer Arbeit in Erwédgung
gebracht. Das hat sich 1997 geéndert: 83% der Kita-Kinder (élteste Gruppe) und 99% der
Kinder aus der Klasse 1 halten das Merkmal ,Geld verdienen“ mit Blick auf die
,Niitzlichkeit einer Arbeit fiir relevant. Weitere Ergebnisse sind erst im Verlauf des
Léangsschnitts zu erwarten.
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Bewertung von Merkmalen fiir die
Niitzlichkeit (Giite) einer Arbeit
100 3 ) 1
i I
80 1 i Klasse
60 1 bz - 1988
C2-1989
40 1 W 1990
% 4 - 1991
20 1 i
5 i B, - 1997
0 d | [ 4 i J_ [ Ignllly CJ1-1997
Eltern anstrengen ind.Nutzen  koll. Nutzen sparsam
schnell fleiBig Betrieb besser leben

Abbildung 5: Bewertung von Merkmalen fiir die Niitzlichkeit einer Arbeit

Beim Begriff ,,Pflanze™ ist auch hier das Bild verdndert: Bei der Bewertung von
Merkmalen dafiir, da3 Blumen bzw. Friihblither Pflanzen sind, gaben die 1988-91
untersuchten Klassen 3 und 4 signifikant weniger hdufig irrelevante Merkmale (griin,
gepflanzt werden ...) an (gepriift wurden die Merkmale gepflanzt, griin, aus dem Boden
herauswachsen, blithen, wachsen, sind keine Tiere, Bliiten, Laubblitter, Stengel, Wurzel
haben - vgl. Abbildung 6).

Die damals praktizierte Unterrichtsstrategie hatte offensichtlich, zumindest mit Blick auf
natiirliche Begriffe, eine groBere Wirkung auf die Entwicklung von Komponenten, die als
Voraussetzung fiir die Entwicklung einer wissenschaftlichen Begriffsbildung und
wissenschaftlichen Denkens anzusehen sind.

Bewertung von M erkm alen

dafiir,daBB Friihbliiher Pflanzen sind

P
T
0
1004
: 1 1 : EE
f g - é i i P
t 80" | ! THAM
1 HHIT s
| f
604 ? i
| “ CJ1 - 1988
| .
204 i 4 g 2 - 1989
1 s - 1990
20, | . 1L . | f [ 14 - 1991
GRUEN BLUEHEN ~TIERE BODEN
GEPFLANZ WACHSEN LEBEWESE BLUETEN

Abbildung 6: Bewertung von Merkmalen dafiir, daB Friihblither (Blumen) Pflanzen sind im
Rahmen von Begriindungsanforderungen

Folgerungen

In der ersten Zusammenschau vorliegender Ergebnisse der Untersuchungen zeigten sich
zwischen den Stichproben der Untersuchungen von 1988-1991 und 1996 bzw.1997 geringe
Unterschiede bei Anforderungen auf dem Niveau des Alltagsdenkens. Bei héheren kognitiven
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Anforderungen (Komponenten wissenschaftlicher Begriffsbildung: Anteil Kkategorialer,
wesentlicher Merkmale, Bedeutung des definitorischen Kerns der Begriffe, Reflexivitéit bzw.
Bewulitheit der Begriffe, Strategiebildung beim begrifflichen Identifizieren u.a.) waren diese
jedoch betréchtlich. Da Alltagsdenken sich auch ohne gezielte padagogische Intervention
entwickelt, scheinen die Untersuchungen auf eine (zu?) geringe Wirkung des Unterrichts im
Hinblick auf die Entwicklung von Komponenten wissenschaftlichen Denkens,
wissenschaftlicher Begriffsbildung zu verweisen. Ndheren Aufschlul dariiber wird die
begonnene Langsschnittuntersuchung (Klassen 1 bis 4) liefern.

Auch hier zeigten die Untersuchungen, dafl die gegenwiértig im Unterricht anzutreffenden
Unterrichtsstrategien einen eher geringen Einflul auf die kognitive Entwicklung der Kinder
ausiiben.

Die Untersuchungen verweisen auf die Notwendigkeit, {iber Moglichkeiten der gezielten
padagogischen Forderung von Voraussetzungen fiir die Entwicklung wissenschaftlichen
Denkens im Unterricht konsequenter nachzudenken und geeignete Unterrichtsstrategien zu
entwickeln und zu erproben. Diese sollten gewihrleisten, dal sowohl kohérente
Wissensstrukturen erzielt, als auch ganzheitliches Lernen im Unterricht praktiziert wird. Die
sinnvolle und m.E. notwendige Beachtung der Begriffsbildung im Unterricht sollte auf keinen
Fall einer Orientierung auf ,,Wahrnehmungsstrukturierung vs. Begriffsbildung* (Aissen-
Crewett a.a.0.) geopfert werden.
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Beispiele fiir die Verdnderung der begrifflichen Merkmalssétze im Verlauf der kindlichen
Entwicklung:

Ist das Arbeit? (Untersuchung 1988-91 und 1997 — Klasse 1)
(Anzahl der Merkmale, mit denen die Entscheidung begriindet wurde.)

Klasse 1 (n=30) pro: 70% kontra: 30%
liest (9) \ e sitzt nur (4)
\
Biiro (3) e tut nichts (2)
Klasse 1 (1997) (n=68) pro: 70% kontra: 30%

Geld verdienen (13) m——
mehr wissen (11)

Leser T~ mehr wissen (4)

zu Hause (5) — 7% —711 Hause (7)
hat Geld (2)__ hat Geld (2)
Klasse 2 (n=36) pro: 56% kontra: 44%
liest (4) gie — arbeitet nicht (2)
tut was (6) Leser <™ — Sitzt nur (4)
Biiro (8) — st ______—— zuHause(6)
Klasse 3 (n=40) pro: 42% kontra: 58%

tut was (7) =~——— ‘_f e lSpalB (4) )
i Ly it el
Biiro (2) — e — - zu Hause (2)
< Freizeit(7)

\\ sitzt nur (4)

tut nichts (3)

Klasse 4 (n=24) pro: 38% kontra: 62%

Beruf (5) — e tut nichts (3)

sitzt nur (4)
Freizeit (7)

™\ arbeitet nicht (2)
T~ SpaB(2)
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Ist das Arbeit? (Untersuchung 1988-91 und 1997 — Klasse 1)
(Anzahl der Merkmale, mit denen die Entscheidung begriindet wurde.)

Klasse 1 (n=30) pro: 77%
paldt auf (7)
Kinder lernen (2)
anstrengend (2)7—_
tut was (2) /

Beschiftigung (7)

Klasse 1 (1997) (n=68) pro: 58%

Geld verdienen (5 j———
Beschiftigung (17)

pallt auf (9)

——

Klasse 2 (n=36) pro: 72%

paldt auf (8)
Eltern arbeiten (3)
Beschéftigung (11)™

Klasse 3 (n=40) pro: 91%

pal3t auf (10) _—
Kinder lernen (4)
Eltern arbeiten (3) ————=

Beschiftigung (11) /

Klasse 4 (n=24) pro: 96%

pal3t auf (5) —

tut was (2)

/
Beschiftigung (13)

kontra: 23%

spielt nur (5)

/

kontra: 42%

Kinder
gértne- \ Beschiéftigung (13)
rin =———palt auf (5)

kontra: 28%

spielt nur (9)

kontra: 9%

spielt nur (3)

kontra: 4%
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Warum ist das eine Pflanze? (Untersuchung 1991)
(Anzahl der Merkmale, mit denen die Entscheidung begriindet wurde.)

Warum ist das eine Pflanze? (Untersuchung 1997)
(Anzahl der Merkmale, mit denen die Entscheidung begriindet wurde.)

Klasse 1 (n=30) pro: 23% kontra: 77%

weil Pilz (6) keine Bliiten (9)
\ _—"  wichstim

Wald(3)

hat Stiel... (5)=—————— T nichtgrin(5)
Klasse 2 (n=36) pro: 44% kontra: 56%

Stengel, Wurzel (4)

wichst (13) > e keine Blitter (7)

eBbar (3) —m

——

Klasse 3 (n=40) pro: 65% kontra: 35%

efibar (4) —_— .

WELPIlZ (3) s ——— keine Bliiten (16)

wichst (13) ——" ———————  aus dem Wald(2)

Klasse 4 (n= 24) pro: 63% kontra: 37%

wichst (10) ist Lebewesen (2)

e—

—_—
Waurzel, Stengel (7) il

Warum ist das eine Pflanze? (Untersuchung 1991)
(Anzahl dgr Merkmale, mit denen die Entscheidung begriindet wurde.)

Klasse 1 pro: 63% kontra: 37%

ist Baum (6) ist Baum (4)
Bliten... 9) Q Bliite (3)
..

zum Essen (4)

Klasse 2 pro: 75% kontra: 25%
Bliiten... (15)
O — _istBam(3)
wiichst (4) /
Klasse 3 pro: 85% kontra: 15%
Bliiten, Blitter... (18) ST hat keine Bliiten (2)

wichst (11) =

ist Baum (5) 7 - ist Baum (3)

Klasse 4 pro: 100% kontra: 0%

hat Bliiten... (12 )

wiichst (9) —

Klasse 1 (n=68) pro: 29% kontra: 71%
weil Pilz (17) keine Bliiten (5)
wiichst (14) et
e —
eBbar (11) ——— T giftig (2)
roter Stiel (6) = \ nicht griin (5)
Klasse 2 (n=42) pro: 45% kontra: 55%

roter Stiel (9)
wichst (7) \

= keine Bliiten (5)

S E
Klasse 3 (n=61) pro: 39% kontra: 61%

eBbar !!! (22) ———

weil Pilz (15) e s kgir}e Bliiten (4)

ot e 5) T E e e
Klasse 4 (n= 47) pro: 60% kontra: 40%

wichst (11 )

eBbar (10) ——— giftig (3)
weil Pilz (5)

roter Stiel (4) /

Warum ist das eine Pflanze? (Untersuchung 1997)
(Anzahl der Merkmale, mit denen die Entscheidung begriindet wurde.)

Klasse 1 pro: 66% kontra: 34%
bliiht (4)
Frichte (10)__ Stamm (26)
—_—
wachst (7) —
griin (8) SETNR —_  groB(4)
Klasse 2 pro: 86% kontra: 14%

Blatter (11) \

wichst (8)
Friichte (7) e

grin(4) ——m——
blaht (2) //

gepflanzt (3)

B 14
aum — Stamm (14)

Klasse 3 pro: 75% kontra: 25%

Frichte (19)

wichst (10) ———a Stamm (9)
Stamm (9)

groB (5) 7

gepflanzt (3)

Klasse 4 pro: 87% kontra: 13%

Friichte (19)
gepflanzt (5) ~———_

waichst (5) . Stamm(10)
grin (4)

Stamm (3) 7
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Problemlésen

Komplexes Problemlosen ist eine Lernanforderung, welche einerseits eine relevante
Bildungsanforderung darstellt und andererseits in der pédagogischen Umsetzung im
Unterricht groBere Probleme bereitet (Sell 1991; Giest 1994b, c, 1995a, b; 1996a, c,
Einsiedler 1994). Nicht nur mit Blick auf den naturwissenschaftlichen Unterricht kommt der
Ausbildung komplexen Problemldsens eine auBerordentliche Bedeutung zu (vgl. insgesamt
zur Problematik komplexer Lernanforderungen - Bildungskommission NRW 1995). Das
strategische Ziel auch dieser Teiluntersuchung bestand deshalb darin, iiber die Ausbildung
von adéquaten Lernstrategien im Unterricht das Bewiltigen komplexer Problemanforderungen
durch Schiiler zu effektivieren.

Um diesem Ziel (Ausbildung der Lerntitigkeit) einen Schritt niher zu kommen, erschien es
erforderlich, zundchst konstatierend Besonderheiten der Bewiltigung von Problem-
anforderungen in die Untersuchung einzubeziehen.

Das differenzierte Ermitteln von Besonderheiten beim Losen komplexer Probleme ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Gestaltung entsprechender Aneignungsprozesse (vgl.
hierzu auch Stark, Graf, Renkl, Gruber und Mandl 1995). Dabei sind zwei Bedingungen zu
beachten. Erstens erscheint es sinnvoll, Problemlésen doménenspezifisch zu untersuchen (vgl.
Weinert & Waldmann 1988). Zweitens wird gerade im Zusammenhang mit dem
Grundschulalter iiber wenige differentialpsychologisch relevante Befunde beim Problemlosen
(im Unterschied zu mathematischer oder verbaler Kompetenz) berichtet (Hyde, Fennema und
Lamon 1990, Tiedemann & Faber 1994).

Fragestellung und Arbeitshypothesen

Wir wihlten als doménenspezifische Anforderung unter Beachtung aktueller
Bildungsanforderungen eine 6kologische Problemstellung aus und interessierten uns vor allem
fiir entwicklungs- und differentialpsychologisch relevante Fakten zu Besonderheiten beim
Problemldsen.

Wir fragten insbesondere nach
1. Besonderheiten bei der Bewiltigung einer Okologischen Problemstellung (Inhalte

entsprechen Lehrplananforderungen)

2. interindividuell variierenden Merkmalen des Problemlésens und Zusammenhéngen
zwischen diesen Merkmalen

3. Zusammenhingen zwischen Merkmalen des Problemldsens und anderen Merkmalen
schulischen Lernens

4. Zusammenhingen zwischen Lernstrategien und dem Probleml&sen.

Unsere Voruntersuchungen (vgl. Lompscher 1993a, b, Krassa 1993a, b, Giest 1994b) sowie
in der Literatur referierte Erkenntnisse veranlafiten uns zu folgenden Annahmen:

1. Da nach unseren Erkenntnissen und ersten vorsichtigen Erhebungen das Problemldsen
eine eher marginale Rolle im Unterricht spielt, wir ferner von der Entwicklungsfunktion
des Unterrichts im Sinne Wygotski's ausgehen, erwarteten wir einen eher gering
ausfallenden Unterschied zwischen den Klassenstufen.

2. Als interindividuell variierende, fiir das hier gepriifte Problemldsen relevante
Komponenten lassen sich das Selbstvertrauen (Helmke 1992a), der Anreizfokus
(Rheinberg 1989), das Vorwissen (Weinert & Waldmann 1988, Schneider & Weinert
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1990, Weinert & Helmke 1994) und das schulische bzw. intellektuelle Leistungsniveau
abheben (vgl. Giest 1994b).8

3. Diese Komponenten héingen mafigeblich mit der Giite der Problembearbeitung zusammen.

Untersuchungsmethode

Den Schiilern wurde folgende Aufgabe, bei der wir in Voruntersuchungen eine hohe
Motiviertheit aller Probanden feststellen konnten, vorgelegt:

Rinderherdenaufgabe

In Landschaften, wo nur Gras wichst, leben die Menschen oft von der Viehzucht. Das ist z.B. in Afrika so.

Hier regnet es wenig und das Wasser in den wenigen Wasserstellen ist knapp. Die Rinderherden der

Menschen sind klein, denn die Rinder brauchen Wasser, um leben zu kénnen. Die Menschen haben deshalb

wenig zu essen.

Stell Dir vor, Du willst den Menschen helfen, ihre Herden zu vergrofiern und schlégst vor, Brunnen zu bauen.

Durch Brunnen sollen die Menschen mehr Wasser fiir ihre Herden bekommen.

Nach 10 Jahren besuchst Du die Menschen wieder. Wie werden sich ihre Rinderherden verindert haben?

Die spontane Antwort ist nahezu ausnahmslos: Die Herde wird grofer. Die
Problemsituation entsteht dadurch, dal der Proband durch den Versuchsleiter erfihrt, daf3
genau das Gegenteil eintritt, die Herde tatsichlich kleiner wird.

Die Losung des Problems besteht in der Verkniipfung verschiedener Regelkreise.
Randbedingung des Problems ist, daB pro Zeiteinheit nur eine, in den Savannengebieten
geringe (wenig Regen), liber die Zeit jedoch konstante Wassermenge (Regenmenge) verfiigbar
ist.

1. Regelkreis - Beziehung zwischen dem verfiigharen Wasser und der GroBe der
Rinderherde: Die verfiigbare Wassermenge (moglicher Wasserverbrauch) bestimmt die
GroBe der Herde (Anzahl der Rinder).

2. Regelkreis - Bezichung zwischen dem (fiir die Herde) verfiigbaren Wasser und der
Grundwassermenge: Die verfiigbare Grundwassermenge bestimmt die Wassermenge
fuir die Herde.

3. Regelkreis - Beziehung zwischen der GroBe der Rinderherde und ihrem
Wasserverbrauch: Die Grofle der Rinderherde bestimmt ihren Wasserverbrauch.

Das Problem des Eingriffs in die Gleichgewichte zwischen den Regelkreisen besteht in der
durch Brunnen bedingten Verfiigbarmachung von mehr Grundwasser (verfiigbare
Wassermenge) bei gleichzeitiger Konstanz der Grundwassermenge.

Die Aufgabe weist folgende Vorziige auf:

1. Es handelt sich um eine Aufgabe von einer vermuteten mittleren subjektiven
Schwierigkeit. Das Problem ist weder zu nah am Alltagsdenken, noch zu fern im Bereich
der Wissenschaften angesiedelt. Daher sind sowohl a) ad hoc-Losungen auf der Ebene des
Alltagsdenkens - d.h. ohne mehr oder weniger systematisches Uberlegen, Priifen, Suchen
nach Losungen - als auch b) das "Aus dem Feld Gehen" weitgehend ausgeschlossen.

2. Die geschilderte Situation, welche durch eine grafische Darstellung veranschaulicht war -
so wurde vermutet - stiftet eine giinstige erfolgs- und handlungsorientierende
Motivkonstellation (Neugier, Hilfsbereitschaft, Solidaritét).

3. Der Inhaltsbereich ist hinreichend neu und unvertraut.

% Die Motivation wurde nicht gesondert erhoben, war aber durch das Design der Aufgabe in
hohem Mal3e gegeben.
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Durch die drei genannten Vorziige der Aufgabe darf nach Hasselhorn (1992) erwartet
werden, daf hier die Anwendung von Strategien einen positiven, leistungsfordernden Einflu
auf das Probleml6sen besitzt.

Das Losen des Problems wurde in Einzeluntersuchungen realisiert und mit Hilfe der
Videotechnik aufgezeichnet. Es erfolgte im Rahmen eines heuristischen (Unterrichts-)
Gesprichs, wobei festgelegte Interventionsmodi das Lern- Lehr- Geschehen steuern sollten.
Insbesondere wurde den Schiilern das fiir die Lésung des Problems erforderliche Wissen iiber
zugrundeliegende Begriffe und Zusammenhénge bei Bedarf in Form von Losungskértchen
verbal oder bildlich im Sinne von Lésungshilfen présentiert und auf diese Weise verfiigbar
gemacht,

Untersucht wurden 234 Schiiler (122 Médchen, 112 Jungen, Klasse 4 - 72 Schiiler; Klasse
6 - 88 Schiiler, Klasse 8 - 74 Schiiler). Untersuchungszeitraum war der Spitherbst 1994.

Die Problembearbeitung konnte sich - je nach Wunsch der Kinder - im Grad der
angestrebten Selbstéindigkeit und im gewihlten Anreizfokus unterscheiden. Die Kinder
konnten zundchst wihlen zwischen:

A) einer Losung ohne Hilfe

B) einer Losung mit der Hilfe, Fragen an den Versuchsleiter stellen zu kénnen

C) einer Losung mit zusdtzlichen Losungshilfen (in Form der Losungskirtchen).

Zum anderen beinhaltete die Losungsvariante C) zwei Moglichkeiten der Hilfenwahl,
zwischen denen gewechselt werden konnte: Es konnte gewihlt werden zwischen 1. Fragen zur
Losung und 2. den Antworten auf diese Fragen. Die Fragen lassen einen 16sungsprozeB3-, die
Antworten eher einen ergebnisorientierten Anreizfokus vermuten.

Anhand der erhobenen Daten wurde das Lésungsverhalten der Probanden nach:

e dem Grad angestrebter Selbstdndigkeit bei einer typischen unterrichtlichen Lernan-
forderung - dem Lesen- und einer, so vermutet, eher untypischen Lernanforderung - dem
Problemlésen

e dem Frageverhalten und bevorzugten Anreizfokus

e der Giite der Losung - gemessen an der Schrittzahl (bzw. der Anzahl zur Losung
erforderlicher Hilfen) und

e besonderen Merkmalen des Losens (Losen auf Anhieb, Verfiigbarkeit 16sungsrelevanten
Wissens, Raten als Losungsstrategie).

Die Losungsstrategien konnten demnach in den Merkmalen:

a) Selbstindigkeit (Wahl der Losungsmoglichkeiten A, B, C)

b) Anreizfokus (Ergebnis-; ProzeBorientiertheit - Hilfenwahl)

c¢) Losungsgiite (Anzahl der zu bearbeitenden Regelkreise und Art der benutzten Hilfen)

sowie

d) Losen auf Anhieb, Verfiigbarkeit 16sungsrelevanten Wissens, Raten

unterschieden werden.

Neben diesen, direkt im Zusammenhang mit dieser Teiluntersuchung erhobenen Daten,
standen die Daten aus den Untersuchungen von Lompscher (1996) und Artelt & Schellhas
(1996) zur Verfiigung. Diese beziehen sich auf die Variablen Intelligenz (Verbalteil des KFT),
Angst (AFS - Priifungsangst, Manifeste Angst, Soziale Erwiinschtheit und Schulunlust),
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Leistungsmotivation sowie Lernstrategien (ein von
Lompscher (1995) speziell entwickelter und erprobter Fragebogen ,,Wie lernst Du?”). Dartiber
hinaus wurde versucht, anhand der Beobachtung und Bewertung der Merkmale - Kontakt zum
Versuchsleiter, Blickkontakt wihrend der Loésung, Hinwendung zum Text, Gespréchs-
charakter, Selbstberuhiger, Aufregung am Anfang und am Ende der Untersuchung, Hemmung
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am Anfang und am Ende der Untersuchung, Ablenkbarkeit und Leistungsdruck die
Untersuchungssituation einzuschétzen (vgl. Giest 1996a).

Die Transkription der Videoaufzeichnungen steht noch aus, so da3 an dieser Stelle nicht
iber darauf fuBende Analysen von Strategien beim Probleml&sen berichtet werden kann.

Ausgewidhlte Ergebnisse der Untersuchung

Besonderheiten der Orientierung beim Bewéltigung der Problemaufgabe

Wir fragten zunéchst, ob es Unterschiede in der Orientierung in einer typisch schulischen
Anforderung gegeniiber der gestellten Problemanforderung gab. Hieraus war u.a. zu
schluBfolgern, welchen Einflu der Unterricht auf das Bewiltigen der von uns gestellten
Problemaufgabe hat.

Leseverhalten
Eine typische schulische Lernanforderung ist das Lesen. Wir fragten nach der angestrebten
Selbstindigkeit beim Lesen. Den Kindern wurde deshalb angeboten, den Aufgabentext
e selbst zu lesen (hochste Auspragung des Merkmals)
e gemeinsam mit dem Versuchsleiter zu lesen (mittlere Auspragung)
e sich vorlesen zu lassen (geringe Auspriagung des Merkmals).

Tabelle 1: Angestrebte Selbsténdigkeit beim Lesen des Aufgabentexts

in % Gesamt | Maddchen |Jungen |Klasse4 |Klasse6 |Klasse 8
vorlesen 21 24 19 32 16 18
mitlesen 15 20 11 15 19 11
selbst lesen 63 56 70 53 65 71

In der Tabelle 1 sind Besonderheiten des Leseverhaltens in der untersuchten Stichprobe
dargestellt. Jungen lesen in der untersuchten Situation selbstdndiger als Maédchen, die
Unterschiede zwischen den Klassen 4, 6 und 8 lassen einen Entwicklungseffekt vermuten.
Statistisch relevante Unterschiede (Kruskal-Wallis-Test; Mann-Whitney U) bestehen
zwischen den Klassen (p= .024; Klasse 4 zu 8 - p= .041) und den schulischen
Leistungsgruppen® (p= .026 - nicht in der Tab. 1 dargestellt). In dieser Leistungseigenschaft
unterscheidet sich die Stichprobe in Stadt und Land (Stadtkinder lesen signifikant
selbstandiger p= .025). Insgesamt belegt die Varianzanalyse (einfach mehrfaktorielle
ANOVA) einen signifikanten Haupteffekt (p<= .001), der vor allem auf die Faktoren
schulische Leistung (p=.001) und Klasse (p= .002) zuriickzufiihren ist.

Wir gingen anschlieBend der Frage nach, ob schulische Leistungen mit dem
Selbstvertrauen zusammenhingen. Die Abbildung 1 vermittelt einen Uberblick iiber die
Beziehung zwischen schulischer Leistung (hier bezogen auf die Deutschnote), Klasse und
Geschlecht.

» Anhand des Notendurchschnitts gebildet aus den Fachern Deutsch, Mathematik, Sachunterricht bzw. den natur-
und gsellschaftswissenschaftlichen Fichern in den Klassen 6 und 8 wurde eine Drittelung der Stichprobe
vorgenommen.
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Abbildung 1: Beziehung zwischen Deutschnote, Klasse und Geschlecht

Die Priifung der Daten bezogen auf die unabhingige Variable Klasse (ONEWAY-
ANOVA) ergab signifikante Unterschiede (p< .05) zwischen Klasse 8 und den Klassen 4 und
6. Die Priifung der Mittelwertunterschiede (t-Test) bezogen auf den Faktor Geschlecht
erbrachte signifikante Unterschiede zwischen Méadchen und Jungen insgesamt (p<= .001)
sowie innerhalb aller untersuchten Klassenstufen (Klasse 4 - p= .001; Klasse 6 - p<= .001;
Klasse 8 - p=.001).

Die Analyse des Leseverhaltens stiitzt die Hypothese, da3 Unterricht einen nachweisbaren
Einfluf} auf die in ihm geforderten Leistungseigenschaften hat. Bemerkenswert ist jedoch eine
festzustellende Diskrepanz zwischen dem Selbstvertrauen beim Lesen und der schulischen
Leistung.’® Gliicklicherweise, so darf man wohl anhand der Daten vermuten, wichst das
Selbstvertrauen der Schiiler mit der Klassenstufe, obwohl die in den Noten dokumentierte
schulische Leistung sinkt. Dieser Sachverhalt gilt vor allem fiir Jungen. Bei den Méadchen lief3
sich ein schwacher, wenn auch signifikanter Zusammenhang zwischen der Deutschnote und
dem Leseverhalten feststellen (r= .21; p= .022). Jungen scheinen trotz erheblich geringerer
schulischer Leistungen (das gilt nicht nur fiir das Schulfach Deutsch) ein hoheres
Selbstvertrauen als Madchen zu entwickeln (vgl. Horstkemper 1987).

An dieser Stelle sollte erwidhnt werden, daB3 auch die weiter unten diskutierten, in der
Untersuchung erfafiten Merkmale des Problemltsens - angestrebte Selbstandigkeit (1= .25;
p<=.001) als auch die Giite der Problembearbeitung (r= .14; p= .038) - zwar schwach, aber
signifikant, mit dem Leseverhalten korrelieren. Wer selbsténdiger liest, 16st in der Regel die
Problemaufgabe selbstidndiger und auch besser.

Angestrebte und realisierte Selbstandigkeit

Ein angemessen hohes Selbstvertrauen wirkt sich fordernd auf das Problemldsen bzw.
generell auf die schulischen Leistungen aus (Helmke a.a.0.). Ein Merkmal, mit welchem das
Vorgehen beim Problemldsen beschrieben werden kann, ist der Grad der angestrebten
Autonomie beim Losen. Die von den Schillern gewihlten, unterschiedlichen
Vorgehensweisen bei der Problembearbeitung lassen sich in einem MaB (Rangplatze fiir die
angestrebte Selbstindigkeit) erfassen: Dem Rangplatz 1 entspricht dabei die Losung auf
Anhieb (also eine intuitive Losung ohne bewufite Wahl des Vorgehens bei der
Problembearbeitung), dem Rangplatz 2 (Wahl A) die selbstindige Losung, dem Rangplatz 3
(Wahl B) die Losung mit der Moglichkeit, Fragen an den Versuchsleiter stellen zu kénnen
sowie dem Rangplatz 4 (Wahl C) die Problembearbeitung gemeinsam mit dem Versuchsleiter.

30 Es darf an dieser Stelle allerdings nicht unerwéhnt bleiben, daB in die Deutschnote nicht nur das hier
untersuchte Leseverhalten als Leistungseigenschaft eingeht.

94



In der Tabelle 2 sind die Ergebnisse dargestellt.

Tabelle 2: Angestrebte Selbstdndigkeit (Selbstvertrauen) beim Problemldsen

[Lﬁsmgvariante gesamt | Médchen | Jungen |[Klasse4 |Klasse 6 |Klasse 8
Anhieb 5% 3% 8% 7% 1% 8%
Wahl A 6% 5% 6% 7% 3% 7%
Wahl B 27% 21% 34% 35% 21% 28%
Wahl C 62% 71% 52% 51% 75% 57%

Deutliche - d.h. signifikante - Unterschiede bestehen zwischen den Klassen (p= .01) und
den Geschlechtern (p= .031). Jungen besitzen offenbar ein gréBeres Selbstvertrauen und
streben eine selbstindigere Losung an. Die Klassen 4 und 8 sind in diesem Merkmal
vergleichbar. Anders als beim Leseverhalten stiitzen die erhobenen Daten zum
Selbstidndigkeitsstreben beim  Problemlosen eine Hypothese im  Hinblick auf
Entwicklungseffekte nicht. Wenn die Klassen 4 und 8 bezogen auf das erhobene Merkmal
vergleichbar sind, sollte eher die Stagnation der zugrundeliegenden Leistungseigenschaft
vermutet werden. Diese Vermutung stiftet allerdings eine eher pessimistische Perspektive auf
die Wirkungen des Unterrichts beziliglich der hier untersuchten Komponente des
ProblemlGsens.

Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der angestrebten Selbsténdigkeit und
der Giite der Problembearbeitung (r= .38; p<= .001); die verschiedenen
Selbstdndigkeitsgruppen (Anhieb - Wahl C) unterscheiden sich signifikant voneinander
beziiglich der Losungsgiite: Wer mehr Selbstvertrauen besitzt, 16st in der Regel besser (vgl.
Helmke 1992a, b).

Die Varianzanalyse belegt einen signifikanten Haupteffekt (p= .001), der vor allem auf die
Faktoren Klasse (p= .002) und Geschlecht (p= .007) zuriickzufiihren ist. Dabei ist eine
deutliche Interaktion zwischen Klasse und Geschlecht zu verzeichnen (p= .008). Diese
veranlaBte uns zu differenzierten Analysen der Variablen Geschlecht und Klasse (vgl. Abb. 2).

Angestrebte Selbstindigkeit bei Madchen Angestrebte Selbstandigkeit bei Jungen

[mit Hilfe des VI. ¢ EJ mit Hilfe des VI

EE Fragen stellen 30 EH Fragen stellen

Ml selbstandig 6sen

Ml selbstandig

[CJauf Anhieb 0 [Jauf Anhieb

Klasse 4 Klasse 6 Klasse 8 Klasse 4 Klasse 6 Klasse 8

Abbildung 2: Vergleich der angestrebten Selbstindigkeit bei Madchen und Jungen

Bei den Jungen zeigte sich mit Ausnahme der Klassen 6 zu 8 (p=.043) kein signifikanter
Unterschied beim Streben nach einer selbstindigen Lsung, wohl aber bei den Médchen (p=
.0007) - hier nun auch wieder mit Ausnahme der Klassen 6 zu 8 (4 zu 6 - p<= .0001 und 4 zu
8 - p=.02). Das Bild ist komplementr: Bei Jungen wichst offenbar das Selbstvertrauen mit
dem Alter, wihrend es bei den Méadchen, bezogen auf die gepriifte Anforderung, eher zuriick
geht. Besonders deutlich wird dies bei den Médchen der 6. Klassen. (Es ergibt sich die Frage,
ob dies Ausdruck der Labilisierung der Midchen infolge der Pubertdt und/ oder der
bevorstehenden  Schullaufbahnentscheidung und der damit zusammenhédngenden
Verunsicherung - héhere Anforderungen durch Lehrer, Leistungsdruck - ist. Zu beachten ist
ferner, daB vor allem von Klasse 4 zu Klasse 6 der Notendurchschnitt besonders stark
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ansteigt, bei Méidchen von 1.8 auf 2.3, bei Jungen von 2.3 auf 2.9. Da Midchen jedoch
signifikant hohere Werte bei der Testung der Leistungsmotivation erzielten als Jungen (t=-2.2;
p=.029), zudem ein Zusammenhang zwischen Selbstvertrauen und schulischer Leistung nur
bei den Midchen festgestellt werden konnte, 148t sich die Hypothese von der stirkeren
Labilisierung der Madchen durch die Verschlechterung der schulischen Noten anhand der
erhobenen Daten stiitzen.)

Betrachtet man die erreichte Selbstidndigkeit (hier erfassen die oben beschriebenen 4
Rangplétze nicht den Wunsch, sondern spiegeln das reale Losungsgeschehen wider), so sind
Unterschiede zwischen den Klassen (p=.005) und den Geschlechtern (p=.06) auffillig.

An dieser Stelle soll auf die Ergebnisse einer Varianzanalyse der erreichten Selbstindigkeit
mit den Faktoren Geschlecht, Klasse, Ort, Leistungsgruppe hingewiesen werden. Es zeigte
sich ein signifikanter Haupteffekt (p= .019), der aber hier nicht auf den Faktor Geschlecht,
sondern auf die Klasse (p= .018) zuriickzufithren war. In diesem Zusammenhang gab es eine
Interaktion zwischen Geschlecht und Klasse (p=.018) (vgl. Abb. 3).

Realisierte Selbstandigkeit bei Middchen Realisierte Selbstédndigkeit bei Jungen
P p 100
r . . B 90 .
. Losungsvariante o 80 Lésungsvariante
70
z EdLosung mit Hilfe des z 60 EfLosung mit Hilfe
€ Versuchsleiters € 50 des Versuchsleiters
n ESF 11e I 40 ]
t EfFragen stellen t 10 Fragen stellen
Mlsclbstindig 20 Ml selbstindig
10
[CILésung auf Anhieb 0 [CILbsung auf Anhieb
Klasse 4 Klasse 6 Klasse 8 Klasse 4 Klasse 6 Klasse 8

Abbildung 3: Real erreichte Selbstindigkeit bei Mddchen und Jungen

Wiéhrend bei den Médchen der Unterschied zwischen Klasse 4 und 6 hochsignifikant (p=
.0009) ist, besteht hier kein signifikanter Unterschied bei den Jungen. Hauptsdchlich die
Maidchen der 6. Klassen haben im Vergleich zur Klasse 4 einen deutlichen Leistungs- und
Selbstvertrauenseinbruch. Auffillig ist, da in den Klassen 6 und 8 kein Madchen auf Anhieb
zur Losung gelangt (daher die fehlende Gruppe "Losung auf Anhieb). Ebenso fehlt bei den
Maidchen 6. Klassen die selbstindige Losung (Rangplatz 2). Bei den Jungen bestehen
deutliche Unterschiede zwischen Klasse 6 und Klasse 8 (p= .03), ohne daf} ein Einbruch in
Klasse 6 erfolgt.

Interessanter wird in diesem Zusammenhang die Frage, wie sich angestrebte und realisierte
Selbstindigkeit zueinander verhalten. Aus der Antwort lassen sich Schluflfolgerungen auf die
Realistik des Selbstbildes beziiglich der hier geforderten Leistungseigenschaft ziehen. Die
Tabelle 3 enthilt die Mittelwerte und Abbildung 4 die Differenz zwischen angestrebter und
realisierter Selbstindigkeit - sie kann als MaB fiir die Selbstiiberschitzung in der gepriiften
Anforderungssituation gewertet werden.

Tabelle 3: Mittelwerte angestrebter und erreichter Selbsténdigkeit
(Es wurden die Mittelwerte der Rangreihen 1-4 /Losungsvarianten - vgl. Tabelle 2/ berechnet.)

Gesamt | Klasse 4 | Klasse 6 | Klasse 8 | Miidchen | Jungen |LG 1 LGII LGIII
angestrebte 3.46 33 3.69 3.34 3.61 3.29 3.41 3.42 3.55
Selbstindigkeit
erreichte 3.67 3.61 3.88 3.51 3.77 3.58 3.64 3.67 3.73
Selbstindigkeit
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Selbstiiberschéitzung beim Problemlésen
(Differenz zwischen realer und angestrebter Selbstiindigkeit)
Mittelwert
0.357 031
03 - 0.29

0.25
125 ¢ 2
0251 0 0.23

el 019 ’
027 S -y S : 0.18
0.15 2 ‘

0l
0.05

gesamt Klasse 6 Miidchen LGI LGII LGII
Klasse 4 Klasse 8 Jungen

Abbildung 3: Mittelwerte der Selbstiiberschitzung beim Problemlésen (LG -
Leistungsgruppe)

Vergleicht man angestrebte und realisierte Selbstdndigkeit, so fillt fiir die
Gesamtstichprobe der hochsignifikante Unterschied auf (z=-6.24, p<=.0001). Die deutlichen,
allerdings auf Grund der geringeren Gruppengréfe nur bei den Geschlechtern signifikanten
(z=-2.02; p= .043) Unterschiede zwischen Wunsch und Realitit, was die Selbstindigkeit bei
der Losung betrifft, verweisen doch insgesamt auf ein eher unrealistisches Selbstbild. Vor
allem bei Jungen wirkt die groBe Differenz zwischen Wunsch und Realitét leistungshemmend
(vgl. Abb. 4). Obwohl sich auf Grund der nun doch recht kleinen Gruppen keine statistisch
relevanten Unterschiede sichern lieBen, so war doch festzustellen, dal vor allem Jungen mit
einem Notendurchschnitt {iber 3.9 deutlich schlechter 16sten als Maddchen mit vergleichbaren
Leistungen. Genau das Gegenteil war {ibrigens fiir den Notendurchschnitt kleiner als 2.0
festzustellen. Hier 16sten die Jungen besser als die Méadchen.

Angestrebte und erreichte Selbstdndigkeit beim

Probleml6sen
Mittelwert
3,8
gg angestrebte
' Selbsténdig-
o keit
3,41
g,g . erreichte
mannlich weiblich Se_lbstz'indig-
keit

_ Geschlecht
Abbildung 4: Angestrebte und realisierte Selbsténdigkeit beim Problemldsen

Jungen haben insgesamt ein hoheres Selbstvertrauen als Madchen, welches sich auch, wie
man nach Helmke (1992a) erwarten kann, in der Leistungsgiite niederschldgt. Insgesamt ist im
Unterschied zur typischen Lernanforderung Lesen kein signifikanter Unterschied zwischen
den drei Klassenstufen festzustellen. Dieses Ergebnis wird jedoch teilweise durch die relativ
negativen Befunde bei den Méadchen 6. und 8. Klassen bewirkt. Auf die Auswirkungen eines
unrealistischen Selbstbildes vor allem bei Jungen mit geringer schulischer Leistung ist weiter
oben hingewiesen worden.
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Besonderheiten der Bearbeitung der Problemaufgabe

Giite der Problembearbeitung

Die Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte und Standardabweichungen bei der
Problembearbeitung. Der Berechnung wurde ein MaB zugrunde gelegt, welches den
Losungsverlauf anhand der notwendigen Hilfestellungen abbildet. Dazu wurden die
Loésungsvarianten gewichtet (A sowie Losung auf Anhieb - 1 Punkt, B - 2 Punkte, C - 3
Punkte) und sémtliche Schritte des Losungsverlaufs (pro Hilfestellung 1 Punkt) in einem
Summenwert zusammengefalit. Die Giite der Problembearbeitung wird hier also auf die
Anzahl der zur Losungsfindung benétigten Hilfen bezogen. Um eine Beziehung zu den
schulischen Leistungen herstellen zu konnen, sind die Daten auf ein Intervall von 1 bis 6
abgebildet worden, so da3 die Mittelwerte analog zu Notendurchschnitten interpretierbar sind.
Eine qualitative Auswertung der Problembearbeitung ist nur im Zusammenhang mit der
differenzierten Analyse der Video- Aufzeichnungen méglich und steht noch aus.

Tabelle 4: Mittelwerte und Standardabweichungen der Giite der Problembearbeitung
Giite der Problembearbeitung

Mean |Std Dev |Cases
gesamt 277 |1.67 234
Jungen 266 |[1.76 112
Madchen 2.87 |1.59 122
Klasse 4 290 [1.78 72
Klasse 6 2.88 [1.49 88
Klasse 8 2.50 |1.76 74
Leistungsgruppe I |2.62 |[1.70 78
Leistungsgruppe I |2.90 |1.61 78
Leistungsgruppe III [2.78 |1.72 78

Als Trend lassen sich zwar Unterschiede zwischen den Geschlechtern feststellen (Jungen
16sen besser als Madchen, die Klasse 8 besser als die Klassen 4 und 6, die Leistungsgruppe I
besser als II und III). Dennoch sind diese Unterschiede nicht statistisch relevant. Das ist
einigermaBen verwunderlich, liegen doch immerhin 4 Schuljahre zwischen den Klassen 4 und
8. Dieses Ergebnis stiitzt unsere Hypothese, dal Unterricht kaum einen EinfluB auf die
Entwicklung der Fahigkeit zur Losung des gepriiften Problems austibt.

Mittels Varianzanalyse 148t sich ein signifikanter Haupteffekt (p= .03) bezogen auf die
jeweils untersuchten Variablen (Schulart, Ort, Notendurchschnitt, Klasse, Geschlecht)
feststellen. Dieser ist jedoch hauptsichlich auf den Faktor schulische Leistung (p= .012)
zuriickzufiihren. Auf die Zusammenhinge zwischen Selbstandigkeit und Giite der
Problembearbeitung ist oben schon eingegangen worden.

Besondere Losungsmerkmale
Als besondere Losungsmerkmale wurden die Variablen Losung auf Anhieb (Ausdruck der
Kreativitit oder Intuition - vgl. Weinert 1994, Dorner, Kreuzig, Reither und Stdudel 1994),
die Notwendigkeit der Darbietung bzw. Kldrung des Konzepts Grundwasser - entspricht dem
Aspekt des Vorwissens, des konzeptuellen Kontexts (vgl. Weinert & Helmke 1994) sowie das
Raten - entspricht einer haufig gut beobachtbaren Strategie des Problemldsens, ausgegliedert.
Die Abbildung 5 enthilt die besonderen Losungsmerkmale. Erfat wurden die

Gesamtstichprobe, Klassen, Leistungsgruppen und Geschlechtergruppen.
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Besondere Losungsmerkmale
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Abbildung 5: Besondere Losungsmerkmale bei der Bewiltigung der Problemanforderung

Jungen 16sen intuitiver, kommen eher auf Anhieb zur Losung. Hier besteht ein
signifikanter Unterschied zu den Méadchen (Mann-Whitney U - Wilcoxon - p= .015). Die
Maéidchen verfiigen weniger {iber das Konzept Grundwasser, wenngleich hier der Unterschied
nicht signifikant ist. Die Unterschiede zwischen den Klassen beziehen sich vor allem auf die
Verfligbarkeit des Konzeptes Grundwasser (signifikanter Unterschied p= .0113 zwischen
Klassen 4 und 8). In der Klasse 4 muB3 25% der Probanden Grundwasser erkldrt werden, in
Klassen 6 17% und in Klasse 8 7%. Der fehlende signifikante Unterschied bei der Losung auf
Anhieb ist auf die Interaktion zwischen Geschlecht und Klasse zuriickzufiihren. Erstaunlich
ist die, wenn auch nicht signifikante Zunahme des Ratens besonders von Klasse 4 nach Klasse
6, was in einem gewissen Gegensatz zu fritheren Untersuchungen steht (vgl. Giest 1994b).

Besondere Losungsmerkmale Besondere Lésungsmerkmale
3bei Madchen 3.bei Jungen

Klassenstufe _ Klassenstufe
1 4 11 "}
E36 - 36
0,0 ol 0 S L E=s 00 L S E=s
Mittelwert ANHIEB Mittelwert RATEN Mittelwert ANHIEB Mittelwert RATEN
Mittelwert GWASSER Mittelwert GWASSER

Abbildung 6: Besondere Losungsmerkmale bei Médchen und Jungen
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Die Analyse der besonderen Losungsmerkmale in den einzelnen Klassenstufen, getrennt
nach dem Geschlecht (vgl. Abb. 6), erbrachte einerseits bei Jungen mehr Raten als bei
Méidchen (der Unterschied war jedoch nicht signifikant - da die Stichprobe in diesen
Untergruppen relativ klein ist, teile ich diese Ergebnisse dennoch mit), signifikante
Unterschiede bei der Prisenz des Konzepts Grundwasser mit Vorteil der Jungen 6. und 8.
Klassen (wenngleich nur der Unterschied zwischen den Klassen 4 und 8 signifikant war) und
eine uneinheitliche Tendenz beim Raten ohne signifikante Unterschiede. Bei den M#dchen
konnte ein signifikanter Unterschied zwischen den Klassen 4 und 6 sowie 8 bei der Losung
auf Anhieb festgestellt werden. Wahrend in Klasse 4 noch mehr Mddchen als Jungen auf
Anhieb das Problem 16sen, geht der Prozentsatz in den Klassen 6 und 8 drastisch zuriick. Jetzt
haben die Jungen einen deutlichen Vorteil. Alle anderen Unterschiede bei der Gruppe der
Maédchen sind nicht signifikant, wenngleich zu bemerken ist, da nach Klasse 8 hin das
Konzept Grundwasser besser verfiigbar ist.

Die mehrfaktorielle Varianzanalyse des Zusammenhangs zwischen der abhingigen
Variablen (Giite der Problembearbeitung) und den hier ausgegliederten Faktoren (besondere
Losungsmerkmale) zeigt einen signifikanten Haupteffekt (p<= .0001), welcher hauptséchlich
auf die Variable Anhieb (p<= .0001) und Grundwasser (p= .026) zurlickzufiihren ist. Dies
belegt den EinfluB3 der kreativen Losungshaltung (Intuition) und der Verfiigbarkeit relevanter
Konzepte auf die Giite der Problembearbeitung. Was das Raten als Losungsmerkmal betrifft,
so scheinen die Daten gegen die geringe Effizienz dieser Losungsstrategie zu sprechen. Dies
jedoch nur auf den ersten Blick. Die sorgfiltige Analyse offenbart die Gleichzeitigkeit
besserer Problembearbeitung (Durchschnittswert ist niedrig) ohne Raten in der
Leistungsgruppe I (besonders bei Jungen ausgeprigt) sowie besserer Problembearbeitung
beim Raten in der Leistungsgruppe III - vgl. Tabelle 5). Insgesamt ist jedoch die Giite der
Problembearbeitung besser (niedrige Werte), wenn nicht geraten wird. Signifikante
Korrelationen zwischen Raten und Giite der Problembearbeitung konnten jedoch nicht
festgestellt werden. Ursache hierfiir diirfte der geringe Umfang der zu priifenden
Untergruppen sein.

Tabelle 5: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Giite der Problembearbeitung
bezogen auf beobachtetes bzw. nicht beobachtetes Raten bei den Leistungsgruppen I und
III sowie bei den Geschlechtergruppen

Giite der Problembearbeitung

Mean Std Dev Cases
Gesamtstichprobe 2.77 1.67 234
RATEN nicht beobachtet 2.69 1.67 192
RATEN beobachtet 3.10 1.65 42
Leistungsgruppe I Jungen
RATEN nicht beobachtet 2.22 1.51 22
RATEN beobachtet 4.18 2.05 4
Midchen
RATEN nicht beobachtet 2:52 1.62 46
RATEN beobachtet 3.79 2.09 6
Leistungsgruppe III Jungen
RATEN nicht beobachtet 2.80 1.91 37
RATEN beobachtet 2.49 1.85 10
Miédchen
RATEN nicht beobachtet 3.00 1.51 26
RATEN beobachtet 2.06 .93 5

AbschlieBend sei der Zusammenhang der untersuchten Komponenten: angestrebte
Selbstindigkeit, erreichte Selbstindigkeit, Selbstiiberschitzung, Anreizfokus (prozeB- bzw.
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ergebnisorientierte Hilfen), Intuition (Lésung auf Anhieb) und Vorwissen (Notwendigkeit der
Darbietung des Konzepts Grundwasser) im Uberblick kurz dargestellt.

Tabelle 6: Korrelation zwischen Giite der Problembearbeitung und den untersuchten

Komponenten
untersuchte Komponente Korrelationskoeffizient |N Signifikanz
1, Losung auf Anhieb -47 234 .001
2. Darbietung des Konzepts 19 234 .004
Grundwasser -
3. LosungsprozeBorientierte Hilfen 45 234 .001
4. ErgebnisprozeBorientierte Hilfen 10 234 .143
3. Raten .10 234 J17
6. Angestrebte Selbstdndigkeit 38 234 .001
7. erreichte Selbstandigkeit 58 234 .001
8. Selbstiiberschétzung 25 234 .001

(Anmerkung: Bei der Interpretation der Korrelationskoeffizienten ist zu beachten: 1., 2., 3., 4., 8. - hohe Werte
bei der Variablen entsprechen einer hohen Auspridgung des Merkmals; Giite der Problemlosung, 6., 7. - hohe
Werte entsprechen einer geringen Ausprigung des Merkmals)

Bedingt durch die Konstruktion der Mafe fiir die Giite der Problembearbeitung und der
angestrebten sowie erreichten Selbstindigkeit bedeuten hier hohe Werte eine geringe
Leistung. Die festgestellten Zusammenhinge zwischen der Selbstdndigkeit beim
Problemlosen und der Giite der Problembearbeitung sprechen fiir die Bedeutung eines
gesunden, aber realistischen Selbstvertrauens beim Problemldsen. Das unterstreicht auch der
Zusammenhang zwischen der Selbstiiberschdtzung und der Giite der Problembearbeitung.
Hier bedeutet jedoch eine positive Korrelation, dal eine hohe Selbstiiberschitzung mit
geringer Giite der Problembearbeitung zusammenhéngt. Die Notwendigkeit der Darbietung
des Konzepts Grundwasser hidngt mit einer geringeren Giite bei der Problembearbeitung
zusammen, umgekehrt ist der Zusammenhang mit der Losung auf Anhieb. Dal
16sungsprozeforientierte Hilfen nicht zu einer besseren Losung fiihren, ist an dieser Stelle
inhaltlich nicht plausibel zu erkldren, héngt aber offenbar damit zusammen, da3 Médchen
signifikant leistungsmotivierter und, wenn auch nicht signifikant, so tendenziell mehr
16sungsprozefBorientiert vorgehen wollen, gleichzeitig jedoch weniger gut das Problem l6sen.
Offensichtlich erweisen sich Intuition, Selbstvertrauen und Vorwissen als sicherere
Pradiktoren fiir den Erfolg beim Problemldsen als das Anwenden losungsforderlicher
Problemlosestrategien. Andererseits haben die im Zusammenhang mit dieser Untersuchung
durchgefiihrten Analysen zur Rolle der Lernstrategien im Handeln der Schiiler gezeigt, daf es
hier gerade erhebliche Defizite gibt. Insofern kann die Orientierung auf eine Anwendung einer
an sich leistungsfordernden Strategie, wenn sie nicht beherrscht wird, das Finden einer
addquaten Problemlosung behindern.

Untersuchungssituation

Die gesamte Untersuchung belegte die Bedeutung des Selbstvertrauens der Schiiler als
Voraussetzung fiir eine positive Leistung beim Problemlésen. Médchen und Jungen
unterschieden sich hierin betrachtlich. Es erschien deshalb sinnvoll, etwaigen Ursachen, die in
der Untersuchungssituation liegen, nachzugehen. Insbesondere stellt sich die Frage, ob
etwaige geschlechtsbezogene Rollenstereotype auf das Losungsverhalten durchschlagen. Aus
diesem Grund betrachten wir auch die Wirkung der Variablen Geschlecht des Versuchsleiters
auf das Losungsverhalten der Probanden.
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Anhand der Beobachtung und Bewertung der Merkmale - Kontakt zur Versuchsleiterin
bzw. zum Versuchsleiter, Blickkontakt wihrend der Lésung, Hinwendung zum Text,
Gespréchscharakter, Selbstberuhiger, Aufregung am Anfang und am Ende der Untersuchung,
Hemmung am Anfang und am Ende der Untersuchung, Ablenkbarkeit und Leistungsdruck
sollte die Untersuchungssituation eingeschétzt werden. Dazu wurden trainierte Beobachter
eingesetzt. Aus den Beobachtungsdaten (dreistufig eingeschitzte Ausprigung der Merkmale)
wurden im Rahmen einer Faktorenanalyse drei Faktoren ermittelt, von denen nur einer
positive Momente der Untersuchungssituation erfat (Kontakt zum Versuchsleiter,
Blickkontakt, Gespréachscharakter). Diese Beobachtungsdaten wurden vom Summenwert aller
beobachteten Merkmale subtrahiert, so daB die Summe ein MaB fiir die
Untersuchungsbelastung darstellt.

Der Unterschied zwischen den Versuchsleitern beziiglich der Wirkung des Faktors
Geschlecht auf die Untersuchungssituation war nicht signifikant. Allerdings nahm das
Belastungserleben der Probanden nach Klassse 8 zu ab. Bei Frauen gab es einen signifikanten
Unterschied zwischen der Klasse 4 zu den Klassen 6 und 8, bei Minnern nur zwischen Klasse
4 und 8 (ONEWAY ANOVA, p<.05). Die Trends sind jedoch durchaus &hnlich.

Eine Varianzanalyse (die abhéngige Variable Untersuchungssituation wurde gegen die
Faktoren Klasse, Geschlecht, Versuchsleiter, Leistungsgruppe gepriift) ergab einen
signifikanten Haupteffekt (p<= .026), der auf die Variable Klasse (p= .01) zuriickzufiihren
war. Es gab jedoch eine Interaktion zwischen Geschlecht und Klasse. Diese veranlafite uns
wieder zu einer differenzierten Betrachtung der Variablen Geschlecht und Klasse (vgl. Abb.
T

Untersuchungssituation bei Untersuchungssituation bei
: __Madchen > o Nivgen
% > 5 60
g) 4,54 -?o 501 [[52
g = é 40 46 Klassenstufe
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Abbildung 7: Untersuchungssituation bei Médchen und Jungen

Bei Miadchen wurden beziiglich der Belastung durch die Untersuchung bei Frauen und
Mainnern als Versuchsleiter keine statistisch relevanten Unterschiede festgestellt. Gleiches gilt
auch fiir Jungen. Diese scheinen zundchst in Klasse 4 die Untersuchung belastender als
Midchen zu erleben. Allerdings geht bei Jungen das beobachtbare Belastungserleben bei
Meénnern (p=.002) und Frauen (p=.003) als Versuchsleiter zuriick (signifikanter Unterschied
zwischen den Klassen 4 sowie 6 und 8). Die Unterschiede zwischen Versuchsleiterinnen und
Versuchsleitern sind nicht signifikant. Bei Médchen steigen bei Méannern tendenziell (wenn
auch nicht signifikant) die Belastungsreaktionen an, wihrend sie bei Frauen leicht (aber auch
nicht signifikant) absinken bzw. stagnieren. Interessant ist, dal Jungen bei Frauen die
Untersuchung in allen Klassenstufen ein wenig belastender erleben als bei Ménnern. Midchen
belastet nur in den Klassen 6 und 8 die Anwesenheit eines ménnlichen Versuchsleiters mehr.
In Klasse 4 liegen die Belastungswerte der Méddchen bei Frauen als Versuchsleiter sogar tiber
denen der Minner (es handelt sich hierbei jedoch um keine statistisch zu sichernden

Unterschiede).
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Vergleicht man Midchen und Jungen in den einzelnen Klassenstufen beziiglich der
Wirkung des Faktors Geschlecht des Versuchsleiters auf die Untersuchungssituation, so sind
die Unterschiede bei den Frauen nicht signifikant. Bei Méannern als Versuchsleiter fillt ein
signifikanter Unterschied zwischen Jungen und Maidchen in der Klasse 8 auf (p= .005).
Maidchen erleben hier bei Minnern die Untersuchung deutlich belastender als Jungen. Der
Trend ist gegenldufig: Wihrend bei den Jungen die beobachtbare Belastung in der
Untersuchung bei Frauen und Ménnern mit ansteigender Klassenstufe abnimmt, steigt sie bei
den Médchen bei Ménnern an. (Anzumerken bleibt, da3 es sich bei den Beobachtern um
Studentinnen handelte. Es ist nicht auszuschlielen, da3 eine unbewufite Solidarisierung mit
dem eigenen Geschlecht oder die Riickerinnerung an die eigene Schiilerinnenposition die
Objektivitdt der Beobachtung beeintrachtigt hat. An dieser Stelle miiite die Beobachtung dazu
im Vergleich auch von Minnern vorgenommen werden, um diese mogliche Fehlerquelle
auszuschliefien.)

Die Leistungsgiite beim Problemlésen wird, wenn auch nicht signifikant, vom Faktor
Geschlecht des Versuchsleiters beeinfluft: Bei Frauen werden in den Klassen 4 und 6 von
Médchen und Jungen bessere Werte als bei Méannern erreicht. Dies gilt jedoch nicht fiir die
Klasse 8. Hier 16sen Jungen und Médchen bei Frauen generell schlechter als bei Méannern und
auch die Unterschiede zwischen den Geschlechtergruppen, die fiir die Gesamtstichprobe
deutlich sind, verschwinden.

Faktoren, die das Problemldsen beeinflussen

Die Vielzahl der erhobenen Daten machte eine Datenreduktion erforderlich. Im Rahmen
einer Faktorenanalyse (Varimax) iiber alle oben genannten Variablen konnten 5 Faktoren
extrahiert werden. Diese kldren 70% der Varianz auf. Es wurden die Faktorenladungen iiber
(.5) erfaft, so daB sich folgendes Bild ergibt:

Auf den Faktor 1 (erklirt 22% der Varianz) laden die mit dem oben erwdhnten Fragebogen
"Wie lernst Du?" erhobenen Lernstrategie-Variablen — Lerntechniken ( .85982);
metakognitive Strategien ( .84742); Tiefenstrategien ( .85853) sowie Oberflachenstrategien
(.78163). Diese Variablen haben wir zum Mall STRATEGIE zusammengefaft.

Auf den Faktor 2 (erklart 20% der Varianz) laden die mit dem Unterricht eng
zusammenhingenden erhobenen Variablen der Personlichkeitseigenschaften - Intelligenz
(KFT) ( .68127); Leistungsmotivation ( .62104); Note (das ist der Notendurchschnitt aus den
Hauptfichern - Deutsch, Mathematik, Sachunterricht - Klasse 4 bzw. den
gesellschaftswissenschaftlichen bzw. naturwissenschaftlichen Fachern in den Klassen 6 und 8)
(-.82470)" und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ( .69413). Wir haben diesen Faktor
PERSON bezeichnet.

Auf den Fakior 3 (erkliart 12% der Varianz) laden die erhobenen Variablen des
Probleml6sens: Losungsgiite ( .68524); SELB ( .88953) und SELBKORR ( .94590). Der
Faktor erhielt den Namen PROBLEM.

Auf den Faktor 4 (erklirt 9% der Varianz) laden die Variablen Schulunlust ( .75966),
Manifeste Angst ( .88323), Priifungsangst ( .80681), so daB ihre Zusammenfassung in der
Variablen ANGST sinnvoll erschien.

Auf den Faktor 5 (erklart 7% der Varianz) laden die Variablen soziale Erwiinschtheit
(.63460) und die beobachtbare Belastung in der Untersuchungssituation ( .70728).  Dieser

! Die negative Korrelation besagt, daB bessere (niedrigere) Notendurchschnitte mit hohen Werten im
Intelligenztest sowie in den entsprechenden Tests zur Erhebung der Leistungsmotivation und des
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammenhéngen.
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scheint das soziale und kommunikative Moment in der Untersuchung einzufangen und erhielt
den Namen UNTERSUCHUNGSSITUATION.

Eine Varianzanalyse der extrahierten Faktoren (Strategie, Person, Angst,
Untersuchungssituation) bezogen auf die Variable Losungsgiite zeigt einen signifikanten
Haupteffekt (,030), der auf den Faktor Untersuchungssituation zuriickzufiihren ist. Neben dem
Selbstvertrauen, der Verfligbarkeit bereichsspezifischen Wissens und effektiven Strategien bei
der Informationssuche héngt das hier untersuchte Problemlésen mehr als von
Personenmerkmalen und der Angst von der Untersuchungssituation (sozialer Kontext) ab.
Dies ist auch fiir Unterricht von entscheidender Bedeutung, denn analog zur
Untersuchungssituation, in der eine bestimmte Art und Weise der padagogischen Interaktion
gestaltet wurde, wird die Unterrichtssituation sich auf den Lernerfolg der Kinder
niederschlagen. Je hoher die Belastung in der Untersuchungssituation und die Angstwerte, um
so schlechtere Werte werden beim Problemldsen erzielt. (Fiir die Gesamtstichprobe korreliert
der Faktor 3 (PROBLEM - Problemlgsen - hier bedeuten hohe Werte eine geringe Leistung)
mit den Faktoren ANGST (r=,1546; p=,025) und mit SITUAT (r=,1778; p=,010) signifikant.

Insgesamt scheinen die Zusammenhénge zwischen den Faktoren aber eher locker. Wer gute
personale Lernvoraussetzungen mitbringt, hat weniger Angst und erreicht hohe Werte im
Strategiefragebogen, d.h. er ist wenigstens wissensmifig, auf Lernstrategien orientiert. Die
Priifung des Zusammenhangs zwischen den Werten im Fragebogen und tatséchlich
beobachtbaren Lernstarategien erbrachte nur bei Méadchen nennenswerte Zusammenhénge.

Insgesamt hingt das Problemldsen, welches in unserer Untersuchung erfalt wurde, relativ
gering mit den anderen extrahierten Faktoren zusammen. Aus diesem Grund verzichte ich hier
darauf, die Ergebnisse der Korrelationsanalyse im einzelnen mitzuteilen.

Interessanter ~war die Analyse der extrahierten Faktoren beziiglich der
Geschlechtergruppen. Obwohl sich die Geschlechtergruppen, anders als bei der differenzierten
Untersuchung der Untergruppen (Klasse, Leistungsgruppe), in viele analysierten Variablen im
Hinblick auf die Gesamtstichprobe nicht statistisch relevant unterschieden, zeigte die Analyse
der extrahierten Faktoren einen signifikanten Unterschied: Méadchen und Jungen der
Gesamtstichprobe unterscheiden sich signifikant voneinander beziiglich der Faktoren Angst,
Person und Problem. Das weist darauf hin, daB die h&ufig im einzelnen fehlenden
Unterschiede in ihrer Kumulation (hier zusammengefalit in Faktoren) durchaus statistisch
relevante Unterschiede zwischen den Geschlechtern nachweisen lassen, die im eher
ganzheitlichen, komplexen Unterrichtsgeschehen auffillig sind.

Zwei SchluBfolgerungen scheinen plausibel: Zunichst muB das Problemlosen - hier
bezogen auf eine einzelne, wenn auch relativ komplexe Aufgabe - als eine eigensténdige (evtl.
dominenspezifische) Anforderung untersucht werden, die bezogen auf die Gesamtstichprobe
von anderen Personlichkeitseigenschaften bzw. Faktoren relativ wenig abhiéngig zu sein
scheint (vgl. auch Dorner et. al. 1994). Andererseits sollten Zusammenhénge differenzierter
untersucht werden, weil Unterschiede in Teilstichproben in der Gesamtstichprobe durchaus
nivelliert werden kénnen und scheinbar verschwinden.

Zusammenfassung

Der Vergleich der Besonderheiten bei der Bewiltigung einer typisch schulischen gegentiber
der Problemanforderung erbrachte, daB bei der im Unterricht geforderten Leistungseigenschaft
deutliche Unterschiede zwischen den Klassen fiir einen Entwicklungseffekt sprechen kénnten,
der beim Problemldsen ausbleibt, hier wurden keine statistisch relevanten Unterschiede
zwischen den Klassen 4, 6 und 8 festgestellt. Wir fanden also die Hypothese des fehlenden
Einflusses von Unterricht auf die Entwicklung des Problemldsens zumindest nicht widerlegt.
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Fir das Problemldsen relevante interindividuell variierende Komponenten sind die
angestrebte Selbstdndigkeit und ein angemessen hohes Selbstvertrauen, die Intuition und das
bereichsspezifische Wissen (Verfiigbarkeit 16sungsrelevanter Konzepte). Hinzu kommt, was
aus Platzgriinden nicht dargestellt werden konnte: ein effektives Frageverhalten fiihrt zu
besseren Ergebnissen beim Problemldsen. Der vermutete Zusammenhang zwischen
Anreizfokus und Giite der Problembearbeitung liel sich nicht durch Daten belegen. Die
Bedeutung der schulischen Leistung fiir das erfolgreiche Problemlésen (im iibrigen auch der
Ergebnisse des KFT) fielen geringer aus als erwartet (insgesamt nicht signifikante
Korrelation). Verwunderlich ist allerdings auch das nicht, messen einerseits doch
Intelligenztests in der Regel nicht Leistungen im Problemldsen (vgl. hierzu u.a. Gardner 1991,
Dorner et. al. 1994) und erweist sich andererseits das Problemlésen als untypische
Lernanforderung, die demzufolge sich auch in den Noten nicht addquat niederschlagen kann.

Insgesamt liel die nachgewiesene Geschlechtsspezifik (schlechtere Ergebnisse bei
Midchen 6. und 8. Klassen im Vergleich zu Miadchen 4. Klassen und zu den Jungen generell)
einigermallen erstaunen. Dies um so mehr, als man in der Literatur zwar Hinweise auf
geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede in einzelnen Schulfichern, nicht jedoch beim
Problemlosen findet (Hagemann - White 1988, Hyde, Fennema und Lamon 1990, Trautner
1993, 1994, Tiedemann und Faber 1994, 1995). Als Hauptfaktor dieser Unterschiede scheint
sich das Selbstvertrauen herauszuschilen.

Die differenzierte Untersuchung von Untergruppen sowie die Differenzierung der
Unterschiede innerhalb der Geschlechtergruppen vermittelt ein konturiertes und insgesamt
uneinheitliches Bild. Plausibel erscheint, dal mit Fortschreiten der Pubertdt und der damit
verbundenen verdnderten Wirkung bio-psycho-sozialer Faktoren Unterschiede zwischen den
Geschlechtern zunehmen. Dieser Sachverhalt konnte in der Untersuchung bestitigt werden.

Wenngleich zwar bezogen auf die Gesamtstichprobe die Unterschiede zwischen Madchen
und Jungen, was die Giite der Problemlésung betrifft, statistisch nicht relevant waren, zeigten
sich im einzelnen jedoch deutliche Unterschiede bei einer differenzierten Analyse. Méddchen
profitieren offensichtlich mehr vom Unterricht - zumindest erreichen sie bessere Schulnoten
und, so darf man vermuten, auch dahinterstehende Leistungen. Gleichzeitig wirkt sich dies
nicht in der erwarteten Form auf das Selbstvertrauen aus. (Vielleicht fordert ja der Unterricht
auch diese Personlichkeitseigenschaft nicht, sondern fordert eher Anpassung, reproduktives
Lernen.) Jungen sind dazu jedoch offensichtlich weniger bereit. Ihr Selbstvertrauen wird
durch schlechte Schulnoten weniger beeindruckt, sie trauen sich bei fiir den Unterricht
typischen und den hier gepriiften Anforderungen wesentlich mehr zu als Médchen. Das
schlégt sich insgesamt in einer besseren Problemlosefédhigkeit nieder - in (wenn auch nicht
signifikant) besseren Werten bei der Giite der Problembearbeitung, beim Losen auf Anhieb
(der Intuition - zum Zusammenhang zwischen Nonkonformismus und Intuition - vgl. auch
Weinert 1994). Médchen scheinen durch den in Klasse 6 anwachsenden Leistungsdruck und
die damit einhergehende Verschlechterung ihrer Noten stark verunsichert zu sein. Sie erleben
geradezu einen Selbstvertrauenseinbruch. Dies sollte zu denken geben und nicht ohne
Auswirkungen auf den Unterricht bleiben.

Bei der Untersuchungssituation und dem EinfluB des Geschlechts des Versuchsleiters auf
die Untersuchung ergaben sich im wesentlichen keine statistisch relevanten Unterschiede
zwischen den Geschlechtern. Sowohl die Ergebnisse der Problemldseaufgabe als auch die
Belastung durch die Untersuchungssituation ist bei Frauen und Ménnern vergleichbar,
wenngleich auch hier die Analyse der einzelnen Klassenstufen getrennt nach dem Geschlecht
besonders in Klasse 8 Unterschiede zutage forderte.

Obwohl bei vielen im einzelnen gepriiften Variablen keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Geschlechtergruppen festgestellt werden konnten, ergab eine auf einer
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Faktorenanalyse beruhende Mafentwicklung signifikante Unterschiede zwischen Jungen und
Médchen bei allen MaBlen mit Ausnahme der Untersuchungssituation (hier gingen die o. g.
Beobachtungswerte und die Variable soziale Erwiinschtheit ein). Gepriift wurden die Maf3e:
Zusammengefafite Ergebnisse des Lernstrategiefragebogens, Persinlichkeitseigenschaften
(Note, Leistungsmotivation, Intelligenz, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen); Ergebnisse beim
Problemlosen und die drei Angstwerte (manifeste Angst, Priifungsangst, Schulunlust). Dies
werten wir als einen Hinweis auf das kumulative Wirken der einzelnen Variablen, welches die
taglich beobachtbaren Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu erkldren vermag.

Mit dem Selbstvertrauen, der Intuition, bereichsspezifischem Wissen, Fragestrategien (im
Text selbst nicht differenziert dargestellt) sind Komponenten beschreibbar, mit denen sich
Losungsstrategien unterscheiden lassen. Dies allerdings mufl wesentlich differenzierter und
anhand einer groferen Stichprobe fortgefiihrt werden, um zu aussagekriftigeren differential-
psychologischen Ergebnissen bei den untersuchten Untergruppen zu kommen. Hiervon
betroffen ist auch die Wirkung der Untersuchungssituation, Angst und personalen
Lernvoraussetzungen, welche insgesamt und mit Blick auf Unterschiede zwischen den
Klassen, Leistungsgruppen und Geschlechtergruppen eine nicht unbedeutender Wirkung auf
den Lernerfolg besitzen. Ihre Beachtung durch den Lehrer im Unterricht ist weitgehend
aufgegeben und eine Vorsaussetzung dafiir, Probleme des jahrgangsiibergreifenden oder
koedukativen Unterrichts zu 16sen.
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