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Vorwort

Mit der systematisch-vergleichenden Untersuchung von Andreas Hartinger
iiber Interessenforderung legt die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunter-
richts ihren zweiten Band aus der Reihe ,,Forschungen zum Sachunterricht“
vor. Das Thema betrifft ein zentrales Anliegen der Grundschulpiddagogik:
Unterricht soll nicht nur die Lust am Suchen und Fragen, die Kinder ge-
wohnlich schon in die Schule mitbringen, festigen und steigern; er soll darii-
ber hinaus neue Anregungen geben und Interessen an Gegenstandsbereichen
aufbauen, die in unserem kulturellen Umfeld bedeutsam sind und die wir
deshalb in die Lehrpldne aufnehmen.

Fiir den BildungsprozeB kann der Unterricht nur Ansétze schaffen. Der Bil-
dungsgehalt schulischer Angebote kommt erst dann voll zum Tragen, wenn
die Kinder und Jugendlichen fihig und bereit werden, sich nicht allein das
Schulpensum, sondern auch weiterfilhrende Fragestellungen zu eigen zu
machen und selbstindig das Weiterlernen in die Hand zu nehmen. Unterricht
mubB also nicht nur das Lernen und eine gewisse Methodenkompetenz lehren,
sondern dabei zugleich eine erkenntnisorientierte (epistemische) Ausrichtung
verfolgen und Interessen aufbauen.

Die vorliegende Studie vergleicht Klassen der dritten Jahrgangsstufe, mit
denen unterschiedlich gestalteter Unterricht zum Thema ,,Leben am Gewds-
ser* durchgefiihrt wurde, hinsichtlich der Interessenentwicklung beziiglich
dieser Thematik. Das forschungsleitende Anliegen war zundchst kein spezi-
fisch sachunterrichtsdidaktisches, vielmehr wird auf der Basis einer allgemei-
neren grundschuldidaktischen Theoriebildung und einer piddagogischen In-
teressentheorie die zentrale Fragestellung herausgearbeitet und an einem
sachunterrichtlichen Thema verfolgt: Fordert Unterricht das Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie die Moglichkeit haben, weitgehend
selbstbestimmt und handlungsorientiert zu lernen? Herausgegriffen werden
also die Variablen ,, Handlungsorientierung “ und ,, Autonomieunterstiitzung “,
und es wird gepriift, ob sich Unterschiede in der Interessenentwicklung in
Abhingigkeit von der Art der Konzipierung und Durchfiihrung des Unter-
richts empirisch nachweisen lassen.

Dabei wird ,, Interesse“ als Relation zwischen Person und Gegenstand ver-
standen; eine Person hat Interesse fiir etwas. Wenn man die Ausprdgung und
die Persistenz dieses Interesses niher analysieren will, so mul man Merkmale
des Gegenstandes gleichzeitig mit denen der Person (z.B. Erfahrungen,
Prikonzepte) beriicksichtigen. Die Wechselwirkungen zwischen Person und
Gegenstand bestimmen wesentlich das Forschungsdesign.



Die zentrale Hypothese, die durch die vorliegende Studie empirisch gestiitzt
werden kann, besagt, daB Unterricht, der ,handlungsorientiert“ und
»autonomieunterstiitzend* angelegt ist, zumindest bereichsspezifisch interes-
senfordernd wirkt. Mit den untersuchten Variablen sind gewiB nicht alle
relevanten EinfluBfaktoren erfaBt, die ausgewdhlten sind aber wichtig und
zentral genug, um einen empirisch gesicherten Einblick in das Gefiige inter-
essenfordender unterrichtlicher Momente zu bekommen.

Es zeigt sich, daB bestimmte konzeptionelle Merkmale von Unterricht bedeut-
sam fiir den Aufbau von Interessen sind:

(1) Unter dem Gesichtspunkt von Handlungsorientierung geniigt nicht ein
einfaches Tatigsein der Kinder, entscheidend ist vielmehr, daB die sequentiel-
le Struktur von Handlungen beriicksichtigt und fiir die Schiilerinnen upd
Schiiler iiberschaubar wird, daB sie die Wichtigkeit der einzelnen Schritte und
erforderlichen Titigkeiten erkennen konnen und an ihrer Sinngebung beteiligt
sind. Unterrichtspraktisch bedeutet das, daB die Kinder an der Planung des
Unterrichts mitwirken koénnen und daB immer wieder Phasen der
gemeinsamen Ubersicht und Reflexion eingeschaltet werden. Die empirischen
Befunde weisen emeut auf den Ertrag eines produktiven Zusammenspiels von
selbstgesteuerter Aktivitidt und sichernder Vergewisserung flir die Stdrkung
der Motivation hin.

(2) Das Konzept der Autonomieunterstiitzung fordert offensichtlich dann die
Interessenentwicklung, wenn fiir die Kinder ein Zuwachs an Handlungskom-
petenz, der iiber die Schule hinausgreift, erfahrbar und bewuBt wird, und
weiterhin, wenn sie selbst zu der Einschidtzung kommen, im Unterricht nicht
einer extrinsischen Regulation zu unterliegen, d.h. wenn sie das Gefiihl ha-
ben, an der Erstellung der Verfahrensgrundlage fiir den Unterricht hinrei-
chend beteiligt zu sein und in freier Arbeit auch selbst Akzente setzen zu
konnen. Wesentliche Merkmale von ,,offenem Unterricht*, ndmlich solche,
die den Kindemn die Moglichkeit geben, eigene Anliegen, Ideen und Kompe-
tenzen einzubringen, tragen auch zur Entwicklung weitergreifender Interessen
bei.

Damit sind wichtige Unterrichtsprinzipien, die wir z.B. im Rahmen von Kon-
zeptionen wie Projektunterricht oder genetisch-exemplarischem Unterricht
finden, in ihrer Bedeutung fiir die Interessenentwicklung emeut bestitigt. Die
empirische Uberpriifung solch umfassender curricularer Konzepte scheint
vorldufig nur iiber die Untersuchung der Auswirkung ihrer wesentlichen
Merkmale mdglich zu sein. Auch in dieser Hinsicht ist die vorliegende Arbeit
ein bedeutender Gewinn flir Forschung und Praxis.

Walter Kéhnlein
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0. Einleitung

,Haben Sie Interesse!* fordern uns A. Krapp und H. Schiefele im Titel eines
Artikels auf (1989). Dies ist ein guter Rat, wenn man bedenkt, welche Bedeu-
tung Interessen fir uns haben: Ohne die Moglichkeit, in der Freizeit
Beschiftigungen nachzugehen, die einen interessieren, ist diese wohl eher
eine (langweilende) Belastung denn eine Erholung, und auch ein Beruf ist nur
schwer zu ertragen, wenn er als uninteressant empfunden wird. Wir definieren
uns auch zu einem groBen Teil iiber unsere Interessen: Sie liefern den
Gesprichsstoff auf Parties, sie bestimmen zu einem nicht unerheblichen Teil,
mit welchen anderen Personen (ndmlich denen, die gleiche Interessen haben)
wir unsere Zeit verbringen, und wir geben sie sogar bei Bewerbungsschreiben
an, damit sich die potentiellen Arbeitgeber ein besseres (in beiden Wort-
bedeutungen) Bild von uns machen kdnnen.

Doch auch wenn wir akzeptieren, daB es das Leben bereichert, wenn wir uns
fiir das, was wir tun, interessieren, so hat die oben zitierte Aufforderung einen
Haken. Wenn wir sie so verstehen, daB wir unseren Interessen wieder mehr
Zeit widmen sollten, dann mag das durchfiihrbar sein. Ist es aber moglich,
sich grundsitzlich fir jeden beliebigen Gegenstand zu interessieren?
Abgesehen davon, daBl man sich schon aus Zeitgriinden nicht fiir alles inter-
essieren kann, haben wir vermutlich alle Bereiche, die wir einfach als unin-
teressant empfinden. Kann man sich z.B. selbst dazu bringen, fiir einen Vor-
trag, bei dem man sich langweilt, doch noch Interesse zu entwickeln? Allein
durch Willensentscheidung diirfte ein solcher Versuch nicht lange gelingen.
Es miissen wohl bestimmte Bedingungen vorhanden sein, damit Interesse ent-
steht, sich entwickelt und andauert. Es ist zu fragen, welche Bedingungen dies
sind - oder noch einen Schritt weiter: Woher kommen Interessen?

Viele Leute wissen noch, wie ihre Interessen begannen: Einer beschreibt, daB
er auf einem StraBenfest zum ersten Mal in eine Tuba blies, die niichste, daB
sie bei Familienausfliigen mit den Eltern immer Blumen anschaute, und der
dritte berichtet, wie er seine ersten Briefmarken geschenkt bekam. Alle drei
interessieren sich heute noch fiir die jeweiligen Themen. Solche Berichte sind
zwar aufschluBreich, da sie die Ausléser von Interesse deutlich machen; zu-
dem geben sie Hinweise, ab wann sich bestimmte Interessen entwickeln kon-
nen. Sie erkldren jedoch die Entwicklung von Interesse noch nicht. Denn
dieselben Personen haben auch einmal auf einem Klavier geklimpert, Singvo-
geln zugehort und eine Miinze geschenkt bekommen. Dafiir interessieren sie
sich heute jedoch nicht mehr. Neben diesen Auslosern muBl es demnach noch
Bedingungen geben, die entscheidend dafiir sind, ob sich Interesse entwickelt
oder nicht. Die Beschreibung solcher Bedingungen ist deutlich schwieriger
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als die Erinnerung an die ersten Kontakte. Versuchen Sie es ruhig mal bei
einem Ihrer besonderen Interessen.

Eine Situation, in der Kinder mit Themen oder Gegenstinden in Benihrung
kommen, fiir die sie sich interessieren kénnten, ist die Schule. Betrachtet man
Forschungsergebnisse zum ‘Verhiltnis’ Schule und Interesse, so zeichnet sich
allerdings in weiten Teilen ein diisteres Bild: Die Schiiler/innen interessieren
sich nicht fiir das, was im Unterricht durchgefiihrt wird oder noch bemer-
kenswerter, sie verlieren sogar Interesse, das sie vor dem Unterricht noch
hatten. Folgende Ergebnisse sind empirisch gesichert:

e Das Interesse an schulischen Inhalten sinkt im Laufe der Schulzeit kon-
stant (vgl. Todt 1990, S.261).

e Nur sehr wenige Schiiler/innen geben an, sie hitten ihre Interessen durch
die Schule entwickelt. Die Familie oder der Freundeskreis sind von erheb-
lich hoherer Bedeutung (Folling-Albers 1995, S.25).

e Vergleicht man die Interessen, die Kinder angeben, mit dq.n Themen, die
in der Schule behandelt werden, so finden sich fast keine Uberschneidun-
gen (Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend).

Es ist daher zu vermuten, daB in der Schule die Bedingungen fiir die Entwick-
lung von Interesse nicht besonders giinstig sind. Andererseits existiert keine
‘natiirliche’ Diskrepanz zwischen Schule und Interesse. Jeder von uns kann
sich an Unterrichtsstunden oder -sequenzen erinnem (sei es als Lehrende/r
oder Lemende/r), in denen interessiert gelemt wurde und deren Thema nicht
mit dem Pausenzeichen abgehakt war. Und manchmal ist die Schule auch der
Ausloser dafiir, daB Schiiler/innen Interessen entwickeln, die sie lange weiter-
filhren. Wie aber muB Unterricht sein, damit dies gelingt? Welche Bedingun-
gen kommen hier zum Tragen? Ist es der Lehrkraft gegliickt, den ‘Stoff gut
riiberzubringen’ oder liegt dies allein am Thema?

Das Thema oder der Gegenstand ist ein unverzichtbarer Aspekt von Interesse:
Man interessiert sich fiir etwas Bestimmtes. Ein zweiter Aspekt ist ebenso
zwingend: Es gibt immer eine Person, die sich fir den Gegenstand
interessiert. Will man Aussagen {iber Interesse machen, so sind diese beiden
Faktoren zu beriicksichtigen. Wir miissen Informationen iiber die (interes-
sierte) Person haben, wie z.B. Entwicklungsstand, Vorerfahrungen mit dem
Gegenstand u.d. Ebenso wichtig sind Auskiinfte tiber Spezifika des Gegen-
stands, vor allem diejenigen, die uns Hinweise dariiber geben, wie sich das
Interesse an diesem Gegenstand ausdriicken kann. Es ist nicht zu erwarten,
daB sich z.B. das Interesse an Jazzmusik genauso manifestiert und entwickelt,
wie das Interesse an Astronomie.
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Unter padagogischem Blickwinkel ist der Gegenstand des Interesses noch
unter einem weiteren Gesichtspunkt zu bedenken. Es stellt sich die
(bildungstheoretische) Frage, ob die Schiiler/innen an allen Gegenstinden
Interesse entwickeln sollten. Spitestens das Interesse an nationalsozialisti-
schem Gedankengut kann beispielsweise zwiespiltig werden: Es ist sicher
ehrenwert und sinnvoll, sich damit (interessiert) wissenschaftlich-lritisch aus-
einanderzusetzen; problematisch wird es jedoch, wenn sich das Interesse
darin ausdriickt, daB man Aktionen gegen Ausldnder/innen vorbereitet usw.
Woran soll man Interesse entwickeln und wie soll sich das Interesse dann
manifestieren?

Ich komme noch einmal auf die Schule zuriick: Bedenkenswert ist die Tatsa-
che, daB die Interessen der Schiiler/innen in der Schule anscheinend so inef-
fektiv gefordert werden, da es ein wichtiges Ziel von Schule ist, die Interessen
der Schiiler/innen zu unterstiitzen. Dies betrifft schon das interessierte Lernen
in der Schule - die oben erwihnten Stunden, in denen interessiert gelernt
wurde, sind sicherlich allen Beteiligten in guter Erinnerung. Daneben sollten
die Schiiler/innen aber auch ein weiterfliihrendes Interesse an den unterrichte-
ten Themen gewinnen. Die Alternative, daB die Schiiler/innen uninteressiert,
gelangweilt und ohne personlichen Bezug zu den behandelten Themen aus
der Schule gehen, ist nicht wiinschenswert.

Es ist daher nachvollziehbar, daB die Férderung von Interessen durch die
Schule in verschiedenen o6ffentlichen Verlautbarungen postuliert wird (z.B.
Deutscher Bildungsrat 1970, S.85f.; Stindige Konferenz der Kultusminister...
1985). So fordert auch der fiir die Grundschule in Bayermn zur Zeit giiltige
Lehrplan von 1981, ,vielseitige Interessen zu wecken® (S.7).

Den Lehrer/innen wird damit die Aufgabe zugeteilt, Interesse zu fordem. Sie
erhalten jedoch nur sehr wenige Hinweise darauf, wie sie diese Aufgabe
einlosen kénnen. Fiir den Bereich der Grundschule existiert im deutschspra-
chigen Raum nur eine einzige empirische Studie zur Interessenférderung im
Unterricht (Léwe 1983). Ich mochte daher in dieser Arbeit untersuchen,
welche Bedingungen fiir die Entwicklung von Interesse wichtig sind. Damit
sollen - im Sinne eines ,,praskriptive[n] Anspruch[s] der Interessenforschung*
(Prenzel 1992b) - Hinweise dariiber erhalten werden, wie Interessenférderung
im Unterricht der Grundschule geschehen kann. Dies betrifft sowohl das
Interesse am Unterricht als auch das iiber den Unterricht hinausgehende
Interesse an den Unterrichtsinhalten. Gleichzeitig stellt sich dabei die Frage,
inwieweit zweites von ersterem abhidngt. Kann man Interesse an einem
Unterrichtsthema entwickeln, wenn man den Unterricht als uninteressant
empfindet?
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Wenn dadurch Interesse so eng mit Zielen und Aufgaben der Schule verbun-
den wird, so muB man iiberpriifen, inwieweit der Alltagsbegriff ‘Interesse’
hier noch leistungsféhig ist. Daher soll zu Beginn dieser Arbeit der Begriff
soweit prézisiert werden, daB seine Verwendung theoretisch und praktisch
sinnvoll wird. Dies betrifft sowohl seine Bedeutung in den untersuchten péd-
agogischen Kontexten als auch seine Umsetzbarkeit im Rahmen empirischer
Studien. Erster Bezugspunkt dafiir sind theoretisch-konzeptionelle Uberle-
gungen zu einer wissenschaftlichen Definition von ‘Interesse’ und zu seiner
Relevanz fiir pddagogische Fragestellungen (Kap. 1).

Ich habe oben erwiéhnt, daB die Eigenheiten der Personen und des Gegenstan-
des zu bedenken sind. Daher beziehe ich diese Uberlegungen in einem
zweiten Schritt auf den Personenkreis und die Situation, in der diese Studie
durchgefiihrt wird, auf den Sachunterricht in der Grundschule und auf die
Schiiler/innen. Dadurch wird gleichzeitig das weiter zu verwendende Ver-
stdndnis von Interesse konkretisiert (Kap. 2).

Die zentrale Fragestellung der Untersuchung betrifft die Forderung von Inter-
esse durch Unterricht. Aus diesem Grund wird im AnschluB an die begriffli-
chen Klidrungen dargelegt, welche Erkenntnisse zur Entwicklung und zur
Beeinflussung von Interesse durch die Schule es bereits gibt. Zu diesem
Zweck betrachte ich Untersuchungen, die sich mit der Forderung von Inter-
esse in der Schule beschiftigen (Kap. 3.1). In diesem Uberblick wird iiber-
priift, ob Unterricht grundsitzlich die Interessenentwicklung von Schii-
ler/innen beeinfluBt und weiter, durch welche Elemente des Unterrichts Inter-
esse eher gefordert oder eher verhindert wird. Anhand dieser Erkenntnisse
werden im AnschluB daran die Bedingungen eines interessenférdernden Un-
terrichts auf der Grundlage motivationspsychologischer Erkenntnisse theore-
tisch spezifiziert (Kap. 3.2 und Kap. 3.3). Den AbschluB des theoretischen
Teils der Arbeit bildet die Konkretisierung der Fragestellung (Kap. 3.4).

Nach der Kldrung der theoretischen Grundlagen wird das Design der Studie
differenziert: Dazu miissen der zeitliche Verlauf geplant, die Variablen der
Untersuchung operationalisiert und das zu verwendende Inventar entwickelt
werden. Die Anlage und Methodik der Untersuchung stelle ich in Kap. 4.1
dar. In diesem Zusammenhang wird dann auch der Gegenstand des untersuch-
ten Interesses beriicksichtigt. Ich iiberpriife in der vorliegenden Studie die
Entwicklung des Interesses an dem Thema ‘Leben am Gewisser’ (Kap. 4.2).

Die Untersuchung basiert auf einem systematisch-vergleichenden Konzept.
Das Vergleichskriterium ist der Unterricht, der zu dem Thema ‘Leben am
Gewdsser’ durchgefiihrt wurde. Dieser Unterricht wird systematisch beobach-
tet. Die Daten werden ergénzt durch Interviews mit einzelnen Schiiler/innen,
die inhaltsanalytisch ausgewertet werden. Die empirische Konkretisierung
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von Interesse basiert auf den theoretischen Voriiberlegungen der Kap. 1 und
Kap. 2; die Umsetzung der Unterrichtsvariablen bezieht sich auf die Kap. 3.2
und 3.3. Das Inventar wird in den Kap. 4.3 bis 4.5 dargestellt werden.

Im AnschluB daran werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt. Da-
bei liegt der Schwerpunkt auf dem Vergleich der Interessenentwicklung der
Subgruppen, die sich anhand der definierten Unterrichtsvariablen unterschei-
den (Kap. 7). Dazu ist es jedoch erforderlich, diese Subgruppen einzuteilen.
Dies geschieht anhand der Analyse des beobachteten Unterrichts (Kap. 6).
Nachdem in dieser Studie Verdnderungen betrachtet werden, ist zudem der
Interessenstand zu Beginn der Untersuchung zu analysieren (Kap. 5).

Den AbschluB der Untersuchung bildet die zusammenfassende Darstellung
der gewonnenen Daten im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir schulisches Han-
deln und weiterfiihrende pddagogische Fragestellungen (Kap. 8).

Das vorliegende Buch ist eine gekiirzte und auf den Sachunterricht spezifi-
zierte Version der Studie, die unter dem Titel ,,Interessenforderung im Unter-
richt der Grundschule® als Dissertation an der Universitit Regensburg einge-
reicht und angenommen wurde. Gekiirzt habe ich vor allem bei methodischen
Teilen der Arbeit, da ich vermute, daB diese Bereiche fiir die meisten Le-
ser/innen am wenigsten interessant sind. Fiir Riickfragen, insbesondere auch
hinsichtlich des Inventars, stehe ich germe zur Verfligung.
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1. Theoretische Grundlagen, Merkmale und
Implikationen von ‘Interesse’

Ziel dieses Kapitels ist es, den zentralen Begriff der Untersuchung zu kléren.
Es gilt die Frage zu beantworten, was im Rahmen dieser Arbeit unter Inter-
esse' zu verstehen ist. Der Alltagsbegriff ist dabei in wissenschaftlich-péd-
agogischen Zusammenhéngen zu prézisieren.

Diese definitorischen Festlegungen bilden die Basis fiir den weiteren Verlauf
der Untersuchung. Das dargelegte Verstidndnis von Interesse wird spiter auf
seine Bedeutung im Anwendungsbereich der empirischen Studie - den Sach-
unterricht der Grundschule - tiberpriift werden. Die ebenfalls spiter durchzu-
fiihrenden Uberlegungen zur Entwicklung und Beeinflussung von Interesse
beziehen sich gleichermaBen auf die hier durchgefiihrten Festlegungen.

Zu kldren ist dazu, welche Uberlegungen die Verwendung von Interesse in
pddagogischen Kontexten als erforderlich erscheinen lassen. Aus diesen
Begriindungen sind dann in einem zweiten Schritt die Merkmale von ‘Inter-
esse’ zu konkretisieren.

1.1 Interesse in piidagogischen Zusammenhéingen

Der Begriff Interesse wurde im Mittelalter in philosophischen bzw. 6konomi-
schen Bedeutungszusammenhidngen verwendet (Schiefele H., Hausser &
Schneider 1979, S.9f)); in einem pddagogischen Kontext findet er sich erst-
mals im 18. Jahrhundert bei J.J. Rousseau und C.A. Helvetius (Prenzel 1988,
S.17f.). Bei beiden l4Bt sich jedoch kein systematischer Gebrauch des Be-
griffes erkennen; daher wird allgemein J.F. Herbart als ‘Ahnvater’ der wis-
senschaftlich-pddagogischen Verwendung des Begriffes Interesse angesehen
(vgl. Prenzel 1988, S.20f.). Seine Uberlegungen sind dabei nicht nur aus
historischen Griinden bedeutungsvoll; man findet in seinen Schriften Aussa-
gen zu Interesse als Ziel von Unterricht, die auch heute noch sehr aktuell er-
scheinen:

Herbart sieht in der Férderung des Interesses bzw. genauer, der ,,gleichschwe-
bende[n] Vielseitigkeit des Interesses (1965, S.42) eine vorrangige Aufgabe
der Pddagogik. Zu dieser Zielstellung gelangt er aufgrund seiner Grundiiber-

! Zur leichteren Lesbarkeit werde ich darauf verzichten, den Begriff ‘Interesse’ immer
in Anfiihrungszeichen zu verwenden, solange das jeweilige Interessenverstindnis aus
dem Textzusammenhang ausreichend deutlich wird.
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zeugung, daB in der Erziehung den spéteren Entscheidungen des Schiilers nur
so weit vorgegriffen werden darf, daB die ,,bloB méglichen Zwecke, die er
[der Schiiler (A.H.)] vielleicht einmal ergreifen und in beliebiger Ausdehnung
verfolgen mochte” prinzipiell erméglicht sind (1965, S.41). Da weder der
Lehrer entscheiden kann, noch der Schiiler im voraus wei83, welche Zwecke er
sich einmal setzen wird, folgert Herbart, daB im Unterricht ein méglichst
breitgestreutes und vielfiltiges Interesse unterstiitzt werden sollte. Dem
Schiiler bleibt damit spiter die Wahl fiir eigene Entscheidungen, da in der
Erziehung sichergestellt wurde, daB die Grundlagen fiir solche kompetente
Entscheidungen gelegt sind. Gleichzeitig wird er durch den Unterricht nicht
auf ein oder wenige Themengebiete festgelegt.

Spiter wurde der Begriff des Interesses noch von mehreren namhaften Pid-
agogen und Psychologen (u.a. von J. Dewey, G. Kerschensteiner, J. Piaget,
E.L. Thorndike und S.L. Rubinstein) aufgegriffen. Zur Mitte dieses Jahrhun-
derts finden sich jedoch kaum mehr wissenschaftliche Arbeiten zu Interesse.
Im Gegensatz dazu erlebte die Motivationsforschung eine ‘Bliitezeit’. Als
Verursacher dieser Entwicklung sind vor allem die zu dieser Zeit vorherr-
schenden behaviouristischen Ansitze zu sehen: Ein Konstrukt, das so stark
von Affekten, Kognitionen und inneren (daher nicht direkt beobachtbaren)
Abldufen geprégt ist, wie Interesse, ist im Rahmen eines behaviouristischen
Forschungsparadigmas nicht sinnvoll einzubeziehen. Der einzige Bereich, in
dem auch wihrend dieser Zeit mit ‘Interesse’ weitergearbeitet wurde, ist ein
sehr anwendungsbezogener Kontext, die berufspsychologische Forschung
(vgl. Prenzel 1988, S.79).

In den letzten Jahrzehnten kam es zu einer ‘Renaissance’ der Interessenfor-
schung, wobei in Deutschland vor allem zwei - aus verschiedenen Richtungen
konzipierte - Theorien die Diskussion und Forschung prigten. Es sind dies
der differentialpsychologisch ausgerichtete Ansatz von E. Todt sowie die
‘Padagogische Interessentheorie’, die in Miinchen um H. Schiefele entwickelt
wurde. Fiir unsere Frage, inwieweit und wodurch Interesse in pidagogischen
Kontexten von Bedeutung sein kann, sind die Arbeiten des letztgenannten
Forschungsteams besonders relevant, da es Ziel der Gruppe war, ein
Motivationskonzept zu entwickeln, welches - nicht zuletzt unter Bezug auf
die Uberlegungen Herbarts - eng an pidagogische Anforderungen, Realititen
und Zielvorstellungen gekoppelt ist (vgl. Schneider, Hausser & Schiefele H.
1979).

Eine der ersten Uberlegungen betraf die Frage nach der Inhaltlichkeit von
Motivation. Die Entwickler/innen der Pddagogischen Interessentheorie gingen
von der Uberlegung aus, daB in pidagogischen Zusammenhingen immer
Inhalte zu beriicksichtigen sind. Motivation sollte nicht inhaltsleer und ab-
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strakt konzipiert werden, da motiviertes Verhalten ansonsten fiir verschiedene
Gegenstandsauseinandersetzungen gleich beschrieben wird (Schiefele H. et
al. 1979, S.6). Zugleich ist es bei einer solchen Inhaltsneutralitit von
Motivationskonzepten auch nicht méglich, Norm- und Wertaspekte, die
padagogische Situationen und Fragestellungen prigen, einzubeziehen (vgl.
Schiefele H. et al. 1979, S.6).

Die zweite Uberlegung bewifft die Ausprdgungen der Motivation.
H. Schiefele und Mitarbeiter/innen fordem von pddagogischen Motivations-
konzepten, daB ihre Implikationen zentrale pddagogische Zielvorstellungen
berticksichtigen und ihnen nicht entgegenstehen. Solche zentralen Ziele sind
z.B. Selbstbestimmung und Miindigkeit. Deshalb sollte ein Motivations-
modell in der Lage sein, ,,selbstbestimmte Handlungs- und Lernveranlassun-
gen“ zu erfassen (Prenzel 1988, S.109; vgl. auch Schiefele H. 1993, S.182ff.).
Im Hinblick auf diese pddagogischen Anforderungen ist fiir H. Schiefele das
Konzept der Leistungsmotivation nicht tragfihig genug, da - nicht zuletzt
aufgrund der Inhaltsneutralitidt - Fragen der individuellen, endogenen und
inhaltsspezifischen Aufrechterhaltung von Motivation nicht geklirt werden
kénnen (vgl. auch Prenzel 1981, S.77ff.; 1988, S.68ff.). Allgemeiner gesagt
stellen sich traditionelle Motivationsmodelle als Konzepte dar, die zwar sehr
gut die Stdrke (Quantitit) von Motivation ausdriicken, padagogisch
beachtenswerte Auspriagungen (Qualitét) jedoch nicht beriicksichtigen.

Aus diesen Griinden bezog sich die Miinchner Arbeitsgruppe auf das - wie sie
es selbst nannte - ,,vernachléssigte pddagogische Konzept“ Interesse (Schie-
fele H. et al. 1979, S.1), um ein Motivationsmodell zu entwerfen, in welchem
diese pddagogisch relevanten Qualitdten beinhaltet sind.

1.2 Die Piidagogische Interessentheorie
1.2.1 Metatheoretische Grundannahmen

Alle Theorien beruhen auf metatheoretischen Grundannahmen; nicht immer
werden sie jedoch gezielt expliziert. Dabei ist die Klarlegung solcher axio-
matischen Vorentscheidungen recht sinnvoll, da dadurch Ausgangspunkt und
Umsetzung zueinander in Beziehung gebracht und verglichen werden kénnen.
In der Pidagogischen Interessentheorie werden in diesem Sinne zwei
»grundlegende Feststellungen“ (Krapp 1992b, S.299) getroffen und dargelegt:

Wie oben bereits angedeutet, orientiert sich die Arbeitsgruppe an dem pad-
agogischen Leitziel der Erziehung zur miindigen Person (Schiefele H. 1978,
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S.12; vgl. auch Schiefele H. 1993, S.177). Konsequenterweise ist damit das
der Piddagogischen Interessentheorie zugrundeliegende Personlichkeitsver-
stdndnis das eines reflexiv-epistemologischen Subjekts (Krapp 1992b, S.300).
Menschen sind demnach (zumindest prinzipiell) in der Lage, eigenstindig, in-
tentional und reflexiv Handlungen durchzufiihren.

Die zweite grundlegende Vorannahme 148t sich als ein ‘6kologisches’ Ver-
stdandnis von Mensch und Umwelt ausdriicken. H. Schiefele und Mitarbei-
ter/innen gehen davon aus, daB Mensch und Umwelt in einem permanenten
Wechselverhiltnis stehen. Aufgrund dieser Pramisse wurde die Pddagogische
Interessentheorie als ‘Person-Gegenstands-Konzeption’ entwickelt (vgl.
Schiefele H., Prenzel, Krapp, Heiland & Kasten 1983, S.7f.; Schneider et al.
1979, S.58). Dies hat zwei Konsequenzen: Zum einen wird Interesse als
Relation zwischen Person und Gegenstand interpretiert, eine Vorstellung, die
sich mit dem lateinischen Ursprung des Wortes ‘inter-esse’ als ‘dazwischen-
sein’ deckt. Zum zweiten muB man die Merkmale des Gegenstandes gleich-
zeitig mit denen der Person bertiicksichtigen, wenn man die Auspriagungen
von Interessenhandlungen analysieren will (Krapp 1992b, S.304ff). Es ist
also nicht moglich, Interesse abstrakt und unabhingig von einem Gegenstand
zu beschreiben.

Als Gegenstand gilt im Sinn der Pddagogischen Interessentheorie ganz allge-
mein ,,ein subjektiv bestimmter Umweltausschnitt, den eine Person von ande-
ren Umweltausschnitten unterscheidet und als strukturierte Einheit in ihrem
Reprisentationssystem abbildet“ (Krapp 1992b, S.305). Daraus folgt, daB3
Interessengegenstéinde nicht nur konkrete (Referenz-)Objekte (also Gegen-
stinde im alltagssprachlichen Sinn) sein konnen. Auch abstrakte Themen
kénnen als Gegenstinde fungieren; gleiches gilt fiir Tiétigkeiten (vgl. Fink
1992, S.55). Diese prinzipielle Unterscheidung zwischen Referenzobjekten,
Themen und Tétigkeiten als potentielle Interessengegenstinde erweist sich
vor allem dann als recht sinnvoll, wenn man die Eigenheiten eines bestimm-
ten Interesses einer bestimmten Person genauer beschreiben will (vgl. z.B.
Lindermeyer 1993). In erster Linie aus konzeptionellen Uberlegungen lehnt
B. Fink es allerdings ab, auch Personen als Interessengegenstinde zu be-
trachten (1989, S.44).

Die Tatsache, daB ein Gegenstand iiber die Wahmehmung der mit dem Ge-
genstand agierenden Person definiert wird, macht deutlich, daB die P4dago-
gische Interessentheorie durch eine konstruktivistische Sicht der Welt geprigt
ist. Die Grundthese dieser Sicht 148t sich in etwa in folgender Weise
zusammenfassen: Die ‘objektive’, ontische Welt ist vom Menschen prinzipiell
nicht erfahrbar. Vielmehr ist Erkenntnis immer abhéngig vom Beobachten des
erkennenden Menschen und damit von seiner Erkenntnismoglichkeit bzw.
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von der Strukturdeterminiertheit und informellen Geschlossenheit seines
Nervensystems (vgl. Maturana & Varela 1992, S.259). Daraus folgt, daB die
Reprisentation der ‘wirklichen Welt’ des Menschen immer abhingig von dem
ErkenntnisprozeB der Person ist. Der Mensch bringt also seine Welt selbst
hervor bzw. konstruiert sie. Als Aphorismus 148t sich dies dann so
formulieren: ,,Alles Gesagte ist von jemandem gesagt.” (Maturana & Varela
1992, S.32) Man konnte aber auch schreiben: Alles Erkannte ist von jeman-
dem erkannt.

Implikationen hat diese erkenntnistheoretische Aussage auch fiir das Ver-
stdndnis von Lernen: Lemnen ist im konstruktivistischem Verstindnis als Ak-
tivitidt des Individuums, und nicht als rezeptive Aufnahme iibertragenen Wis-
sens zu sehen. Dabei geschieht Lernen durch die Notwendigkeit des Orga-
nismus, seine Anpassung an das umgebende Milieu aufrecht zu erhalten
(1992, S.188), bzw. ,,Viabilitidt“ (von Glasersfeld 1992, S.23ff.) zu gewihr-
leisten, wenn das ‘Gleichgewicht’ des Organismus durch eine wie auch im-
mer geartete ,,Perturbation” (Maturana & Varela 1992, S.27) gestort wird.
Ziel von Lemen ist dann, ,,die Vertriglichkeit zwischen der Arbeitsweise des
Organismus und des Milieus aufrecht [zu] erhalten“ (Maturana & Varela
1992, S.188).

1.2.2 Merkmale von Interesse

Nachdem die grundlegenden Vorbedingungen der Interessenkonzeption
dargestellt sind, gilt es zu fragen, was Interesse von Nicht-Interesse unter-
scheidet. Dabei ist es im Verstdndnis der Pddagogischen Interessentheorie -
genauso wie in der Alltagssprache - erforderlich, daB eine Person-Gegen-
standsbeziehung durch bestimmte Merkmale geprigt ist. Diese Merkmale
sind in der Pddagogischen Interessentheorie in eine Rahmenkonzeption von
Interesse integriert. Dort werden drei Kategorien beriicksichtigt: Kognitive,
emotionale und Wert- bzw. Steuerungs-Aspekte (vgl. z.B. Schiefele H. et al.
1983, S.13f.).

a) Beginnen wir mit den emotionalen Merkmalen, da sie die groBte Nihe zum
alltagssprachlichen Verstindnis von Interesse aufweisen. Interessen-
handlungen werden von angenehmen Gefiihlen begleitet; dies muB nicht fiir
alle Einzelheiten der Beschiftigung gelten, wohl aber in der Summe. Etwas
genauer teilt M. Prenzel mégliche interessenbegleitende positive Empfindun-
gen in drei verschiedene Kategorien ein (1988, S.156ff.):

Ein angenehmes Spannungsgefiihl driickt sich durch ein giinstiges Aktivie-
rungsniveau aus. Die Anforderungen werden weder als zu schwierig noch als
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zu einfach angesehen, so daB ein (als angenehm empfundenes) niedriges
»Arousal“ (vgl. Berlyne 1974, S.208ff.) erreicht werden kann. Auch das
Flow-Erleben, nach M. Csikszentmihalyi die Ubereinstimmung von empfun-
dener Handlungskompetenz und empfundener Aufgabenschwierigkeit (vgl.
z.B. Csikszentmihalyi & Schiefele U. 1993, S.211) zihlt zu den méglichen
positiven Spannungsempfindungen bei Interessenhandlungen.

Eng verbunden mit solchen Spannungsgefiihlen sind Empfindungen, die die
Einschitzung der eigenen Kompetenz betreffen. Solche positiven Kompe-
tenzgefiihle konnen sowohl nach Beendigung der Handlung (z.B. als Freude
iiber Erfolg) als auch wihrend der Auseinandersetzung aufireten. Wir werden
der empfundenen Kompetenz bei der Beschreibung der ,,Grundlegenden
psychischen Bediirfnisse* nach E. Deci und R.Ryan (z.B. 1993) stirker
Beachtung schenken (Kap. 3.2).

Wihrend die ersten beiden Emotionseffekte noch relativ unabhingig von
Inhalten auftreten, ist ‘emotionale Tonung’ stirker gegenstandsspezifisch
beeinfluft. Unter Bezug auf J. Averill faBt Prenzel hierunter ,ein empathi-
sches Miterleben von emotionalen oder stimmungsmiBigen Gehalten be-
stimmter Gegenstandsausschnitte[n]“ (1988, S.157). Beispiele finden sich
z.B. beim Horen von Musik.

b) Hinsichtlich der Wert- und Steuerungsaspekte wird als zentrales Merkmal
interessengeleiteten Handelns die Selbstintentionalitdt gesehen (Prenzel 1988,
S.149). Die Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen werden um der Sache
selbst und nicht aufgrund externer Anreize durchgefiihrt; sie haben fiir die
Person einen eigenstindigen Wert.

Wiirde man jedoch Selbstintentionalitit im strengen Sinne als véllige Unab-
héngigkeit von duBeren Einfliissen interpretieren, so ergébe sich ein Problem:
In der Realitét sind nur wenige Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen
vollig unabhéngig von externen Kontingenzen o.4. So kdme es zu einer star-
ken Verengung des Konzeptes: Als Interessenhandlungen konnte man nur
diejenigen Auseinandersetzungen akzeptieren, in welchen allein die
Htatigkeitsspezifischen Vollzugsanreize* (nach Rheinberg 1988, S.94ff.)
auftreten (vgl. Krapp 1992b, S.313). Zudem miiSten damit auch Bestim-
mungskriterien von Interesse beriicksichtigt werden, die nicht in der Person,
nicht im Gegenstand und auch nicht in der Relation von beiden liegen, son-
dern allein durch iuBere Einfliisse bestimmt sind. So hitte z.B. das Malen
eines Kindes, das als Interessenhandlung interpretiert werden konnte, dann
nicht mehr als Interesse zu gelten, wenn das Kind daflir Belohnungen be-
kommt.
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Sinnvoller als eine zu enge Fassung scheint daher der Weg, den A. Krapp zur
Betrachtung von Selbstintentionalitdt vorschldgt. In Anlehnung an die Ent-
wicklung und Stufen selbstbestimmter Verhaltensregulation von Deci und
Ryan (z.B. 1993, S.227f; vgl. auch Kap. 3.2.1) verbindet er selbstintentiona-
les Handeln mit dem von der handelnden Person empfundenen ,,Ort der [.]
Handlungsverursachung“ (Krapp 1992b, S.314). Eine Handlung gilt dann als
selbstintentional, wenn ,,die wahrgenommene Handlungsveranlassung ein-
deutig und uneingeschrdnkt in der eigenen Person® liegt (1992b, S.314,
Hervorhebung A.H.). Dies bedeutet, daB der selbstintentionale Charakter
einer Person-Gegenstands-Auseinandersetzung unabhidngig von &duBeren
Einfliissen bestimmt werden kann.

Waihrend der letzten Jahre wurde auch das zweite Wert- und Steuerungs-
merkmal kritisiert und revidiert. Der urspriingliche Gedanke war, daB die
Interessen im Rahmen der Werthierarchie der Person einen hohen Stellenwert
einnehmen (vgl. z.B. Schiefele H. & Prenzel 1991, S.820). Es kann jedoch die
Existenz von Werthierarchien nicht als gesichert gelten, und zudem diirfte es,
falls es solche Hierarchien doch gibt, bei der Bestimmung von Interesse nicht
einmal sinnvoll sein, z.B. Freizeitinteressen mit moralischen oder ethischen
Werten zu verbinden oder in Konkurrenz zu setzen. Demgegeniiber ist relativ
gewiB, daB ,Interessen mit dem Selbstkonzept oder der Identitit einer Person
in Verbindung stehen* und sich Personen sehr héufig iiber ihre Interessen
definieren (Krapp 1992b, S.322, Hervorhebung A.H). Eine solche theore-
tische Verankerung von Interesse in das Selbstkonzept einer Person 148t dann
auch eine zweite sinnvolle Deutung von Selbstintentionalitit zu:
»delbstintentionalitidt bedeutet in diesem Zusammenhang, daB die mit dem In-
teressengegenstand verbundenen Handlungsziele (Intentionen) mit den im
Selbstkonzept enthaltenen Einstellungen, Erwartungen und Werten
kompatibel sind.“ (Krapp 1992b, S.322f.; vgl. auch Prenzel 1994a, S.1319)

c¢) Im Hinblick auf die Bedeutung von Interesse im Rahmen von Schule und
Unterricht ist der kognitive Aspekt von Interesse wichtig, wobei auch dieses
Bestimmungsmerkmal im Vergleich zu den ersten Uberlegungen eine gewisse
Umdeutung erfahren hat. Zundchst wurde ein hohes und differenziertes
Wissen iber den Interessengegenstand als definitorisches Merkmal von
Interesse festgelegt (Schiefele H. et al. 1983, S.13 bzw. S.22): Dies l4Bt sich
emprisch und theoretisch nachvollziehen, eine sinnvolle Erweiterung ist
jedoch die Anregung Krapps, auch das metakognitive Wissen iiber den Inter-
essengegenstand einzubeziehen (1992b, S.321). Personen wissen in ihrem
Interessengebiet dariiber Bescheid, was sie wissen und kénnen bzw. nicht
wissen und nicht kénnen. Demnach ist ein Wissen tiber mogliche Gegen-
standsauseinandersetzungen vorhanden, also auch iiber Aktivititen, die noch
nicht durchgefiihrt wurden. Als Bestimmungsmerkmal kann man daraus
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ziehen, daB Interesse ,, epistemisch orientiert “ ist (Prenzel 1994a, S.1318); die
Person ist sowohl in der Lage, als auch willens, ihren Interessengegenstand
weiter zu erschlieBen (vgl. dazu auch Schiefele H. 1986, S.155ff.). Geprigt ist
das Wissen iiber den Gegenstand auch durch eine kritische Haltung (Prenzel
& Lankes 1995, S.13).

Krapp schldgt sogar vor, das Wissen {iber den Gegenstand nicht als Definiti-
onskriterium, sondemn vielmehr als abhéngige Variable zu behandeln, da sich
die kognitive Struktur durch Interessenhandlungen differenziert (1992b,
S.311). Dieses Argument wird im Rahmen der Pddagogischen Interes-
sentheorie divergent aufgenommen (vgl. z.B. Prenzel 1994a, S.1318; Schie-
fele U. 1994, S.76). Die Entscheidung, in welcher Form dieses Wissen im
Rahmen dieser Studie beriicksichtigt wird, werden wir unter Bezug auf die
Aufgaben der Grundschule fillen (vgl. Kap. 2.).

Es ist abschlieBend noch einmal festzuhalten: Interesse im Sinn der Pddagogi-
schen Interessentheorie ist zunidchst einmal ein Konstrukt, das theoretisch
festgelegt wurde. Die Entscheidungen flir die Wahl der Bestimmungsmerk-
male von Interesse waren dabei piddagogischer Natur. Die Bestimmungs-
merkmale wurden so gewihlt, daB Interesse legitimerweise als ,,Ziel [..] der
Erziehung“ (Schiefele et al. 1979) unter den iibergeordneten und fundamen-
talen Zielsetzungen ‘Miindigkeit’ und ‘Selbstbestimmung’ proklamiert wer-
den kann (Schneider et al. 1979, S.44). Deutlich wird dies, wenn man sich
bemiiht, verschiedene Zugehensweisen an verschiedene potentielle Interes-
sengegenstdnde zu konstruieren. Als Beispiel sei das in der Einleitung bereits
kurz thematisierte Interesse an nationalsozialistischem Gedankengut erwéhnt.
Eine interessierte Beschiftigung mit dieser Zeit, eine Beschiftigung also, die
freiwillig, von Kompetenzgefiihlen begleitet und kritisch stattfindet, ist sinn-
voll, umd jeder/m Historiker/in, Geschichtslehrer/in, Schiiler/in usf. zu wiin-
schen. Problematisch wird die Angelegenheit jedoch, wenn z.B. das er-
kenntnisorientierte oder insbesondere das kritische Element der Auseinan-
dersetzung verschwindet. Dann diirfte man aber auch nicht mehr von Inter-
esse im Sinn der Pddagogischen Interessentheorie sprechen.

1.2.3 Das ,,Wirkungsmodell von Interesse*

Die eben dargelegten Beschreibungs- bzw. Bestimmungsmerkmale dienen als
Operationalisierungsgrundlagen, mit denen Interesse erfat werden kann.
Zusitzlich liefern sie wichtige Ansatzpunkte dafiir, ,,wie Interesse funktio-
niert, d.h. wie beim Interessenhandeln ablaufende Prozesse sich auf die wei-
tere Entwicklung [...] des Interesses auswirken“ (Schiefele H. & Prenzel
1991, S.820). M. Prenzel hat ausgehend von dieser Fragestellung ein ,,Wir-
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kungsmodell“ von Interesse entwickelt, in welchem sich solche Prozesse
darstellen lassen:

Persistenz Selektivitdt
abhingige
Variablen (Aufrechterhalten des (Inhaltliche Ausrichtung
Gegenstandsbezugs) des Gegenstandsbezugs)
nicht bewuBt (Aquilibration)
Steuerung
bewuBt (ziel- und wertorientiert)
unabhingige kognitive Effekte emotionale Effekte
Variablen
Diskrepanz, Stabilisierung, Spannung, Ténung,
Differenzierung, Kompetenzgefiihl

Abb. 1.1 ,,Die Vanablenstruktur des Wirkungsmodells“ (Prenzel 1988, S.165);

Die drei oben beschriebenen Bestimmungsmerkmale von Interesse bilden in
diesem Modell die unabhidngigen Variablen, welche sich auf zwei flir die
Interessenentwicklung wichtige abhingige Variablen auswirken, auf ‘Persi-
stenz’ und ‘Selektivitdt’ von Interesse. ‘Persistenz’ bezeichnet dabei das
,Aufrechterhalten des Bezugs zum Interessengegenstand {iber wiederholte
Auseinandersetzungen hinweg® (Schiefele H. & Prenzel 1991, S.820); unter
‘Selektivitdt’ wird die ,,Bildung bzw. Verdnderung inhaltlicher Interessen-
schwerpunkte in einer Folge von Auseinandersetzungen® verstanden (Schie-
fele H. & Prenzel 1991, S.820).

Um den Zusammenhang zwischen unabhingigen und abhingigen Variablen
des Wirkungsmodells zu erkldren, hat Prenzel eine Serie von Hypothesen
aufgestellt (1988, S.167ff.). Ausgangspunkt dieser Hypothesen sind die
»erfahrenen und vermuteten Effekte bei der Auseinandersetzung mit dem
bestimmten Gegenstand“ (Prenzel 1988, S.167). Entscheidend sind also nicht
‘objektive’ Gegebenheiten, sondern die (riickwirts und vorwirts gerichtete)
Einschitzung der handelnden Person.

Die Hypothesen zur Persistenz werden in persistenzférdernde und -beein-
trichtigende differenziert. Sie lassen sich allgemein und vereinfachend so
zusammenfassen: Erlebt eine Person bei bestimmten Handlungen positive
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emotionale und/oder kognitive Effekte und vermutet sie, daB sie selbst in der
Lage ist, diese Effekte zu steuern, so wird Persistenz unterstiitzt. Erlebt sie
negative Emotionen, zu groBe kognitive Diskrepanzen und/oder sieht sie sich
nicht in der Lage, erwiinschte kognitive und emotionale Zustinde herbeizu-
fiihren, so wird die Persistenz der Gegenstandsauseinandersetzug beein-
weichtigt.

Bei den Hypothesen zur Selektivitit ist eine Unterteilung in férdemde und
hemmende Einfliisse nicht sinnvoll und angemessen, da unter Selektivitit die
inhaltlichen Entscheidungen im Rahmen von bestehenden Interessen thema-
tisiert werden. Prenzel geht jedoch auch hier davon aus, daB Selektivitit
durch die Erfahrungen und Vermutungen der Person mit dhnlichen kogni-
tiven, emotionalen und Steuerungseffekten bestimmt wird (vgl. Prenzel 1988,
S.164ff.). Inzwischen konnten diese Hypothesen in empirischen Arbeiten
iberpriift und nachgewiesen werden. Gleichzeitig wurde dadurch gezeigt, daB
sich die Variablen des Modells operationalisieren lassen (Prenzel 1988,
Prenzel, Bauereiss & Bogner 1992; Prenzel & Heiland 1986; Schiefele H. &
Stocker 1990).

Das Wirkungsmodell beschreibt also, wie und mit welchen Konsequenzen
Faktoren der Interessenhandlung selbst auf die weitere Interessenentwicklung
einwirken. Es stellt dadurch eine ‘innere Sicht’ auf Interesse dar. Deshalb sagt
das Wirkungsmodell alleine auch noch nichts dariiber aus, wie sich duBere
Einflusse (z.B. durch Unterricht, Familie u.4.) auf diese Entwicklung auswir-
ken. Es bietet jedoch ein Analyseschema zur Einordnung solcher extermen
Gegebenheiten sowie zur weiteren Hypothesenbildung.

Gleichzeitig stimmen die Hypothesen des Wirkungsmodells mit verschiede-
nen, bereits bekannten Erkenntnissen psychologischer Lem- und Motivati-
onstheorien iiberein. Hauptbezug der Pddagogischen Interessentheorie ist die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach E. Deci und R. Ryan. Es wird
also nicht beansprucht, den ‘psychologischen Motor von Interessenentwick-
lung’ neu zu formulieren; stattdessen wird ein psychologisch begriindbares
Motivationsmodell prasentiert, das, wie im AnschluB darzustellen sein
wird, den eingangs dargestellten padagogischen Anforderungen entspricht.
Dabei wird dies in einer Weise untemommen, die eine empirische Erfassung
erméglicht.

Es bleibt die Frage, ob auch die abhédngigen Variablen des Wirkungsmodells
als Bestimmungsstiicke fiir Interesse angesehen werden sollten. Dies ist vor
allem fiir die Persistenz zu bedenken. Hierzu ist festzuhalten, daB die Pad-
agogische Interessentheorie immer zwischen zwei Bereichen des Interesses
unterscheidet: Dem ‘personlichem Interesse’ und dem ‘situationalen Inter-
esse’, bzw. der ‘Interessenhandlung’ (vgl. Krapp 1992b, S.306f.; Schiefele H.
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& Prenzel 1991, S.820). An anderen Stellen wird die gleiche Unterscheidung
durch die Begriffe ‘Person-Gegenstands-Bezug’ und ‘Person-Gegenstands-
Beziehung’ ausgedriickt (vgl. z.B. Krapp 1992b, S.306f.). Der Begriff
‘Interessenhandlung’ bezeichnet dabei eine aktuelle, eventuell sogar
einmalige Person-Gegenstandsauseinandersetzung, die - wie oben beschrie-
ben - durch Selbstintentionalitdt, positive Emotionalitdt, epistemische Aus-
richtung u.d. gekennzeichnet ist. Ein ‘personliches Interesse’ driickt sich
demgegeniiber in relativ dauerhaften und situationsiibergreifenden Beschif-
tigungen mit dem Gegenstand aus, so daB es auch als habituelles bzw. dispo-
sitionales Personlichkeitsmerkmal interpretiert werden kann. Im Gegensatz zu
Interessenhandlungen ist das personliche Interesse persistent.

Um zu entscheiden, ob es im Rahmen dieser Studie sinnvoll ist, Persistenz als
unverzichtbares Bestimmungsmerkmal von Interesse zu verwenden, und sich
damit im folgenden nur mit dem ‘personlichen Interesse’ zu beschiftigen, ist
zu liberlegen, welche pddagogischen Zielsetzungen mit dem Interessenbegriff
intendiert werden sollen. Dies geschieht im folgenden Kapitel: Dabei werden
die bislang dargestellten theoretischen Uberlegungen auf den Anwendungsbe-
reich dieser Studie, auf den Sachunterricht der Grundschule, bezogen.
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2. Interesse im Sachunterricht der Grundschule

Wie bereits angedeutet, wurden wihrend der letzten Jahre einige (empirische)
Studien vorgelegt, die auf den theoretischen Grundlagen der Pddagogischen
Interessentheorie basieren. Die meisten dieser Arbeiten bezogen sich auf die
Interessen von Erwachsenen (insbesondere von Studierenden, z.B. bei
Schiefele U. 1988; 1990; 1994; Wild, Krapp & Winteler 1992) oder von Ju-
gendlichen (z.B. bei Schiefele & Stocker 1990). Ein Projekt beschiftigte sich
mit Kindern im Kindergartenalter (Kasten 1991; Kasten & Krapp 1986).
Interessen von Grundschulkindern wurden bislang noch nicht in die Frage-
stellung einbezogen.?

Aus diesem Grund ist die oben dargestellte Rahmenkonzeption von Interesse
zu spezifizieren. Die Merkmale werden - im Sinn der Pddagogischen Interes-
sentheorie - zu diesem Zweck ,als Vorgabe fiir inhaltsbereichsspezifische
Operationalisierungen von Interesse* (Schiefele H. & Prenzel 1991, S.820)
behandelt. Sie sind im Rahmen dieser Arbeit fiir die Grundschule zu konkre-
tisieren.

Dazu werden zunichst einige grundlegende Uberlegungen zur Durchfithrung
einer solchen Konkretisierung dargestellt (Kap. 2.1), wobei deutlich werden
wird, daB eine solche Konkretisierung fiir die vorliegende Studie nur iiber die
Analyse von Aufgaben und Zielen des Sachunterrichts der Grundschule
moglich ist. Die Konkretisierung selbst erfolgt im AnschluB daran (Kap. 2.2).
In einem dritten Schritt wird dargelegt, wie eine Forderung des (nun prézi-
sierten) Interesses in der Grundschule aus pddagogischem Blickwinkel ge-
schehen soll (Kap. 2.3).

2.1 Uberlegungen zu einer Konkretisierung von Interesse

B. Fink verwendet das Rahmenmodell der P4ddagogischen Interessentheorie,
um die hervorgehobenen Person-Gegenstandsauseinandersetzungen von
Kindergartenkindern unter der Analyseperspektive der duBeren Beobachtung
zu beschreiben (1992, S.55ff.). Er erhilt damit folgende Merkmale fiir ,,inter-
essenorientierte Priferenzen (S.55) von Kindem: ‘Dauerhaftigkeit und
Haufigkeit’, ‘subjektive Wertschdtzung’, ‘Beliebtheit’ sowie ‘Gegenstands-
kontinuitét’.

2 Die Arbeiten von B. Léwe (1983, bzw. 1992) basieren nicht auf den theoretischen
Grundlagen der Pidagogischen Interessentheorie, sondern auf dem differentialpsy-
chologisch ausgerichteten Ansatz von E. Todt (z.B. 1978).
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Diese Vorgehensweise stellt sicherlich einen bemerkenswerten Versuch dar,
Interesse fiir Kinder zu definieren, und ist unter der Fragestellung Finks
durchaus berechtigt. Aus padagogischer Sicht ist allerdings zu befiirchten,
daB eine solche modellzentrierte Ableitung relevante padagogische Aspekte
vernachléssigt. Gerade das erklirte Ziel, die wissenschaftliche Beschiftigung
mit Interessen fiir erzieherisches Handeln fruchtbar zu machen (vgl. Schie-
fele H. et al. 1979; Schiefele H. 1993, S.184f.), erfordert es, zunéchst kon-
krete piadagogische Analysen fiir eine solche Definition zu beriicksichtigen. In
diesen Analysen ist dann zu kldren, inwieweit eine ‘Reduzierung’ des Interes-
senkonstrukts geschehen kann, ohne daB die oben dargestellte ‘pidagogische
Qualitit’ des Konstruktes verschwindet.

Ahnliche Probleme stellen sich dar, wenn z.B. S. Gehlert fordert, ,eine Diffe-
renzierung zwischen der vorwiegend unter theoretischen Gesichtspunkten
formulierten Hochform oder Idealform einer Interessenauspragung und einer
unter dem Gesichtspunkt des empirischen Zugangs und auch paddagogischer
FordermaBnahmen konzipierten Vorform einer Interessenauspriagung® vor-
zunehmen (1992, S.7, Hervorhebungen im Original). Auch diese Forderung
ist nur dann sinnvoll, wenn eine solche ‘Vorform’ von Interesse den oben
dargestellten Anforderungen an ein pddagogisches Motivationskonzept ge-
niigt, wobei man dann eigentlich nicht mehr sinnvollerweise noch von
‘Vorformen’ sprechen kann.

Damit der konkretisierte und dann grundgelegte Begriff von Interesse pid-
agogisch fruchtbar werden kann, ist zunichst darzustellen, durch welche
Bedeutungsmomente oder Bestimmungsstiicke er in dem speziellen Bereich
pddagogischen Handelns - in unserem Fall also im Sachunterricht der
Grundschule - in der Lage ist, pddagogische Aufgaben und Ziele zu unterstiit-
zen oder zu ermoglichen. Damit wird auch erst die pidagogische Relevanz
der Untersuchung gewihrleistet. Die Analyse beschiftigt sich dann nicht mit
‘Vorformen’ von Interesse; das Ziel ist vielmehr, Kinderinteresse so zu
definieren, daB der Bezug zu den Aufgaben und Zielen des Sachunterrichts
deutlich wird.

Die grundsitzliche Argumentation verlduft dabei - notwendigerweise - relativ
abstrakt und ohne die Beriicksichtigung konkreter Inhalte auf der Ebene allge-
meiner Lemziele und formaler Qualifikationen. Solche inhaltsleeren
Diskussionen haben eine gerechtfertigte Aussagekraft: Klirbar ist vor allem,
welche Altemative (hier: Interesse oder Desinteresse) man unter ansonsten
gleichen Bedingungen vorzieht. Als Zielvorstellungen kénnen sie allerdings
nur eine relative, nicht jedoch eine absolute Allgemeingiiltigkeit beanspru-
chen, da in Lehr- Lemprozessen der Erwerb solcher formaler Qualifikationen
niemals abstrakt ablduft, sondemm immer an konkrete Inhalte gebunden ist.
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Und bei den meisten dieser abstrakten (prinzipiell positiven) Zielvorstel-
lungen ist es moglich, sie an Inhalte zu koppeln, bei denen sie nicht mehr
positiv gewertet werden konnen (vgl. Heid 1990, S.138; Heid 1992b, S.242).°
Dadurch besteht die Gefahr, daB formale Qualifikationen zu ,,Leerformeln
(Topitsch 1960) werden, indem sie mit verschiedensten Norm- und Wertge-
halten kombiniert werden kénnen.

Die Uberlegung allein, daB z.B. Interessantheit des Unterrichts allgemein zu
unterstiitzen ist, kombiniert mit der Feststellung, daB eine bestimmte Thema-
tik fiir Schiiler/innen interessant ist, entpflichtet daher nicht von der Aufgabe,
die Thematik selbst noch unabhingig davon zu legitimieren oder zumindest
allgemeine Kriterien zur Auswahl dieser Inhalte anzugeben. Logisch nicht
moglich ist es, solche Inhalte direkt aus den iibergeordneten Lemzielen zu
deduzieren (vgl. dazu die Kontroverse um das ‘Deduktionsproblem’ im
Rahmen didaktischer Fragestellungen bei Meyer 1974, S.15ff. bzw. bei
Rehfus 1980). Daher findet die erforderliche Legitimation auf einer anderen
Ebene statt: Es sind normative Entscheidungen in Bezug auf die Inhalte
unvermeidlich. Interessen (oder andere piddagogische Grundnormen) sind
kein inhaltsunabhingiger Selbstzweck. Daher ist ein Unterricht, der z.B.
Interessen beriicksichtigt, noch nicht automatisch unterstiitzenswert und gut.
Die allgemeinen Analysen kénnen so nur notwendige, nicht aber hinreichende
Hinweise fiir pddagogischen Sinn geben. Auch wenn Interesse prinzipiell
gefordert werden sollte, muB zusétzlich reflektiert werden, ob dies auch fiir
einen bestimmten Gegenstand gilt. Hierbei sind dann auch die (z.T. durch den
Gegenstand beeinfluBten) Merkmale des Interesses zu beriicksichtigen; dieses
ist aufgrund der konzeptuellen Verankerung des Gegenstands in die
Interessenrelation nun auch durchfiihrbar.

Durch die inhaltliche und situative Defintion von Interesse ist die Gefahr des
Formalismus jedoch weitestgehend ausgeschaltet und durch die Wahl der
Bestimmungsstiicke (vgl. Kap. 1.2.1) ist zumindest gesichert, daB das Kon-
strukt nicht leicht zu miBbrauchen ist. Fiir den Bereich des schulischen Un-
terrichts ist zudem kein besonderes Problem zu erwarten, da die aufgrund
Lehrplinen und Richtlichen zu behandelnden Themen bildungs- und
schultheoretisch bereits solide begriindet sein diirften. Die Legitimation des
Gegenstands der vorliegenden Studie wird deshalb erst spiter durchgefiihrt
(Kap. 4.2). Zunichst sollen nun aus Uberlegungen zu den Aufgaben und

3 Ein (zugegebenermaBen drastisches) Beispiel als Beleg: Ein Neonazi, der einen
Kollegen unter groBem Einsatz dabei unterstiitzt, eine Brandbombe fiir das néchste
Asylwohnheim zu bauen, ist hilfsbhereit, und ‘Hilfsbereitschaft’ ist in Bayern ein
»oberstes Bildungsziel“ nach Art. 131 (2) der Verfassung. Die Tat an sich macht dies
allerdings wirklich nicht besser.
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Zielen des Sachunterrichts die Bestimmungsstiicke fiir Interesse so spezifi-
ziert werden, daB durch das so definierte Interesse eben diese Ziele unterstiitzt
werden.

2.2 Ziele und Aufgaben des Sachunterrichts

Aussagen liber die zentralen Aufgaben des Sachunterrichts sind nicht unbe-
dingt einfach zu treffen. Dies liegt mit Sicherheit sowohl an der Historie als
auch an der Breite des Faches - eine Breite, die aufgrund der Integrations-
moglichkeiten, die sie bietet, auch nicht geopfert werden darf und soll. So
sind die Ansitze, welche die zentralen Aufgaben des Sachunterrichts priméar
und ausschlieBflich an seine (vielfiltigen) Bezugsficher ketten nicht ohne
groBere Probleme (vgl. Folling-Albers 1993). Mindestens dhnlich problema-
tisch stellte sich eine einseitige Orientierung am ‘Heimatbezug’ dar, insbe-
sondere dann, wenn aufgrund dieses Kriteriums wichtige Sachbeziige, die
sich nicht lokal eingrenzen lassen, vernachldssigt wurden (vgl. Kohnlein
1988, S.525). Neuere Aussagen sehen es daher als unabdingbar an, aus an-
thropologischen Kategorien abgeleitet, ,,den Sachunterricht unter den zentra-
len Leitgedanken der ‘Grundlegung der Allgemeinbildung’ zu stellen“ (Ein-
siedler 1994, S.38; Kohnlein 1990, S.105ff.). Diese ‘Grundlegung der Allge-
meinbildung’ betrifft jedoch nicht nur den Sachunterricht - dieses Ziel gilt fiir
den gesamten Grundschulunterricht (vgl. Folling-Albers 1992b, S.62f.). Die
Aufgabe des Sachunterrichts kann demnach in diesem Rahmen als ,,Beitrag
[..] zur Entwicklung der Kinder im Sinne einer Grundlegung der Bildung
verstanden werden“ (Kohnlein 1992, S.38; Hervorhebung im Original). Wir
werden daher im folgenden tiberpriifen, was unter ‘Grundlegung der Bildung’
zu verstehen ist, um anschlieBend zu erértern, inwieweit diese Aussagen fiir
den Sachunterricht giiltig sind bzw. konkretisiert werden miissen.

‘Grundlegung der Bildung’ bzw. die etwas selbstbewuBtere Variante ‘grund-
legende Bildung’ erscheint als Zielsetzung bereits bei der Griindung der
Grundschule 1919 und stellt seitdem einen wesentlichen Beitrag in ihrem
Selbstverstdndnis dar (vgl. Klein 1981, S.3). Diese scheinbar perfekte Konti-
nuitdt wird allerdings etwas relativiert, wenn man die Konkretisierungen so-
wie die Diskussionen um diesen Begriff betrachtet (vgl. z.B. Haarmann 1991,
Meiers 1990). Meistens werden zur Konkretisierung Inhaltskataloge aufge-
stellt, die als unentbehrlich fiir die spétere Bildung angesehen werden; immer
dabei sind die sogenannten Kulturtechniken ‘Lesen’, ‘Schreiben’ und
‘Rechnen’ (vgl. dazu z.B. Hendricks 1989, S.101 oder die verschiedenen
Beitrdge in Schwartz 1970).
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So wichtig solche inhaltliche Prizisierungen zu werten sind, so fassen sie die
Vorstellung von ‘grundlegender Bildung’ nicht vollstdndig (vgl. Neuhaus-
Siemon 1987, S.10f.), da neben der inhaltlichen Ebene auch formale Aspekte
zu beriicksichtigen sind. Dies wird besonders an der Uberlegung deutlich, daB
sich Wissen rasant verdndert und Schiiler/innen daher spéter in der Lage sein
sollten, Antworten zu finden, deren Fragen heute noch nicht einmal bekannt
sind.

Aus diesem Grund werden auch auf der formalen Ebene (und die Argumenta-
tion hier ist - wie oben dargelegt (Kap. 2.1) - formal zu fiihren) verschiedene
Kriterien fiir grundlegende Bildung angeboten. Nicht immer wird jedoch
dabei ersichtlich, wodurch sich das ‘grundlegende’ dieser Bildung in Abgren-
zung zu einer wie auch immer definierten ‘wirklichen Bildung’ manifestiert.
So werden auch nicht selten Merkmale von grundlegender Bildung aufge-
stellt, die wie Kriterien fiir Bildung wirken, nur daB ihnen immer ein etwas
relativierendes Adjektiv wie ‘anbahnend’ o.4. beigefiigt wird (vgl. dazu auch
Haarmann 1991). Ausgehend von der festen Uberzeugung, daB Bildung nie-
mals auf ein Kontinuum oder einen Zahlenstrahl so projiziert werden kann,
daB festgelegt wird, ab Punkt z ist es ‘echte Bildung’, die Strecke von x bis z
zeigt die ‘grundlegende Bildung’ und unterhalb von x kann gar nicht von Bil-
dung gesprochen werden, scheint es mir am sinnvollsten (zumal es
bildungspolitische Implikationen beinhaltet, die durchaus angemessen
scheinen) den Begriff ‘grundlegend’ auf den Platz im Bildungssystem zu
beziehen. In der Grundschule wird demnach der Grund gelegt, auf dem die
weiterfithrenden Schulen aufbauen. Die Grundschule legt also das Fundament
fest und 148t sich nicht nur als Zubringerschule fiir weiterfiihrende (ins-
besonders die gymnasialen) Schulen oder Bildung definieren (vgl. dazu auch
Haarmann 1991).

Im Sachunterricht wurde diese Diskussion in besonderem MaBe gefiihrt, da
hier vielfiltige Anspriiche der spiteren Schulfdcher bzw. der wissenschaftli-
chen Propddeutik formuliert wurden (Folling-Albers 1993). Doch auch hier
ist zu konstatieren, daB ,,sich derzeit die Vorbereitungsfunktion des Sachun-
terrichts fiir die Facher der weiterfiihrenden Schulen® verringert (Claussen
1993, S.208; vgl. auch Koéhnlein 1988, S.527). Die aktuellen Zugidnge und
Auseinandersetzungen der Schiiler/innen haben Vorrang.

Andererseits kann aber die Grundschule ihre (Bildungs-)Ziele und Aufgaben
auch nicht losgelost von gesellschaftlichen Anforderungen definieren. Aus-
zugehen ist also von einer doppelten Aufgabe der Grundschule (vgl. Schorch
1987, S.7f.): Sie muB sich an den momentanen Zielen der Kinder orientieren
und gleichzeitig die Schiiler/innen auf spitere Aufgaben vorbereiten. Die
oben geforderte Betonung der Eigenstandigkeit der Grundschule sollte jedoch
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verhindern, daB die erste Teilaufgabe zugunsten der zweiten zuriickgedringt
wird.

Grundlegende Bildung bezeichnet damit also vomehmlich den Beginn eines
Bildungsprozesses (vgl. Glockel 1987, S.18; Neuhaus-Siemon 1987, S.11).
Die Frage ist, wodurch ein solcher BildungsprozeB gekennzeichnet ist. Ohne
auf die gerade in letzter Zeit kontrovers gefiihrte Diskussion um die Sinn-
haftigkeit des Bildungsbegriffs eingehen zu wollen (vgl. z.B. die verschiede-
nen Positionen bei Klafki 1991; Menze 1970; Wehnes 1991), kann wohl die
emanzipatorische Komponente bzw. die Befédhigung zu ,kritische[r] Analyse
und Kontrolle* (Heid 1992b, S.249) als Kemnpunkt einer zeitgeméBen schuli-
schen Bildung oder Qualifikation gesetzt werden (vgl. dazu auch Klafki 1991,
S.19ff; Klemm, Rolff & Tillmann 1985, S.168ff.; Tillmann 1989, S.196).
Eine solche ,kritische Kompetenz* (Heid 1992b, S.251) wird dann auch von
Piddagogen, die einer formalen Bestimmung von Bildungs- oder Qualifikati-
onskriterien aufgrund der oben diskutierten Probleme nicht-inhaltlicher
Bestimmungen eher kritisch gegeniiberstehen, als legitime ,Leitkategorie”
eines ,,pddagogischen Programms® (Heid 1992b, S.251) nicht nur toleriert,
sondemn sogar propagiert.

Akzeptiert man die Forderung von kritischer Kompetenz als wesentliches
Merkmal sowohl im Hinblick auf den gegenwarts- als auch den zukunfisori-
entierten Aspekt grundlegender Bildung, so bleibt die Frage, wie dieses
Grundziel im Sachunterricht zu unterstiitzen ist. Es sei hier noch einmal
betont, daB dies keine sachunterrichts-exklusive Aufgabe ist, sie gilt vielmehr
fiir den gesamten Unterricht der Grundschule. Aufgrund der Inhalte des
Faches und aufgrund der Tatsache, daB im Sachunterricht im Vergleich zu
den Fichern Mathematik oder Deutsch gewisse Abstraktionsebenen nicht
zwangsldufig auftauchen, hat der Sachunterricht als ,,normative Sinnmitte der
Grundschule“ (Einsiedler 1994, S.38) jedoch eine zentrale Stellung fiir diese
Aufgaben.

Zu allererst ist es erforderlich, daB die Kinder die Moglichkeit haben, Wissen
iber ihre Lebenswelt zu erwerben. Dabei herrscht bei allen mir vorliegenden
Uberlegungen zu Konzeptionen und/oder Zielen des Sachunterrichts Einigkeit
dariiber, daB das Wissen, das in und durch Sachunterricht entstehen soll,
durch verschiedene Kennzeichen geprigt sein muB.

Hingewiesen wird z.B., daB es nicht sinnvoll sein kann, im Sachunterricht be-
reits vorhandenes Wissen der Kinder lediglich zu wiederholen (Popp &
Duncker 1993, S.250). Das Wissen ist vielmehr zu erweitern, zu differenzie-
ren und gegebenenfalls auch zu korrigieren. Im Hinblick auf die Differenzie-
rung von Wissen gilt dabei das Verstindnis von Zusammenhdngen als we-
sentliches Element bildungswirksamen Wissens (Einsiedler 1994, S.39f,;

32



Kaiser 1995, S.175). Wissen darf nicht nur enzyklopidisch aneinandergereiht
sein, wenn es dazu dienen soll, die ErschlieBung der Lebenswelt zu unter-
stiitzen. In diesem Zusammenhang (auch im letzten Satz hat sich die Vokabel
bereits ‘eingeschmuggelt’) ist zumeist von ‘Verstdndnis’ bzw. von ‘Verstehen’
von Sachverhalten die Rede (z.B. Soostmeyer 1988, S.246). Impliziert wird
damit die Fahigkeit, ,,den Blick unter die Oberfliche von Erscheinungen zu
lenken* (Kaiser 1995, S.174) und auch, sich eine gewisse Kritikfdhigkeit zu
erhalten (K6hnlein 1988, S.525).

Ein weiterer Anspruch an das im Sachunterricht zu erwerbende Wissen be-
steht darin, daB das Wissen anwendbar ist (Claussen 1993, S.209; Kaiser
1995, S.175; Kohnlein 1988, S.526; Soostmeyer 1988, S.246). Dies gilt
sowohl fiir bekannte als auch fiir neue Kontexte (Klafki 1986, S.6; vgl. zu
einem differenzierten Verstindnis von Lemntransfer: Messner 1978). Gerade
der Mangel an letzterem wird zur Zeit als ,,Phdnomen des Trigen Wissens*
(Renkl 1994) intensiv diskutiert. Wie die Anwendung im konkreten Einzelfall
resp. bei einem bestimmten Thema des Sachunterrichts auszusehen hat, 148t
sich nicht allgemeingiiltig entscheiden. Sicher ist jedoch, daB Wissen, das
nicht tiber das Klassenzimmer hinaus geht, nicht als bildungswirksam gelten
kann (vgl. dazu auch Klafki 1992, S.12ff.).

Héufig taucht bei der Beschreibung der Aufgaben des Sachunterrichts auf,
daB die Schiiler/innen Aufgeschlossenheit fiir neue Sachverhalte gewinnen
sollten, bzw. sie nicht im Zuge des Unterrichts verlieren sollten (z.B. bei
Einsiedler 1994, S.39; Popp & Duncker 1993, S.245). H. Schreier spricht hier
sehr schén davon, ,,daB es darum geht, die Welt immer wieder aufs Neue zu
erschlieBen (1994, S.181).

Die Bedeutsamkeit des erworbenen Wissens fiir den Aufbau von Haltungen
und Einstellungen ist ein weiterer Aspekt, der im Hinblick auf die Aufgaben
des Sachunterrichts mit besonderem Nachdruck betont wird. Neben die
kognitiven Aspekte des Unterrichts wird damit die emotionale Ebene als
unverzichtbar gestellt (Einsiedler 1994, S.38; Kohnlein 1992, S.38; Schreier
1994, S.15f.; Soostmeyer 1988, S.247). Es ist jedoch nicht Aufgabe der
Sachunterrichtsdidaktik, Normenkataloge fiir Einstellungen aufzustellen;
daher ist es wohl sinnvoll, als Konkretisierung dieser Einstellungen den
»positiven Bezug zu einem Gegenstandsbereich* (Einsiedler 1994, S.40; vgl.
auch Soostmeyer 1988, S.247) gelten zu lassen.

Mit Blick auf diese dargestellten Anspriiche an den Sachunterricht in der
Grundschule soll nun aufgezeigt werden, inwieweit Interesse in der Lage ist,
diese Aufgaben zu unterstiitzen. Die Vermutung, daB das Aufgreifen und/oder
Fordem von Interesse im Sachunterricht tatsichlich Bedeutung hat, dringt
sich schon dadurch auf, daB in etlichen grundlegenden Beitrigen zum

33



Sachunterricht der Begriff des ‘Interesses’ - allerdings nur selten mit Bezug
auf eine Theorie des Interesses - einen zentralen Stellenwert besitzt (vgl. z.B.
Claussen 1993, S.209; Einsiedler 1994, S.39; Klafki 1992, S.24ff.; Koéhnlein
1988, S.526; Popp & Duncker 1993, S.242; Schreier 1994, S.15).

Uberlegt man, wie die Umsetzung der soeben diskutierten Ziele des Sachun-
terrichts zu verwirklichen ist, so kommt man an Fragestellungen zur Motiva-
tion nicht vorbei. Konkret gibt ist es zwei ‘Schliisselstellen’: Zum einen ist
der Erwerb solcher Qualifikationen (resp. Wissen oder Einstellungen) nicht
ohne Motivation méglich’ und zum anderen ist, dieser Erwerb vorausgesetzt,
weitere Motivation erforderlich, um die erworbenen Qualifikationen in auf-
tretenden Problemstellungen auch wirklich anzuwenden (vgl. dazu Prenzel
1994c). Diese motivationalen Bedingungen werden in formalen Zieliiberle-
gungen jedoch durchgéngig vernachlissigt (vgl. Prenzel 1994c).

Eine Moglichkeit, diese grundlegende Liicke zu schlieBen, bietet sich durch
das Konzept von Interesse. Interesse bildet eine addquate motivationale, dy-
namische Komponente hinsichtlich der oben dargestellten Zielvorstellungen,
eine besondere Art von Lem- aber auch von ,, Bildungsmotivation* (Prenzel
1994a, S.1322). Auf dieses dynamische Moment kann solange nicht
verzichtet werden, solange keine Moglichkeit existiert, diese Ziele technolo-
gisch auf der Basis von Reiz und Reaktion zu erreichen. Die Beschiftigung
mit Interessen ist daher keine Beschiftigung mit einem eigentlich redundan-
ten Zwischenziel des Unterrichts.

Allerdings kann Interesse diese Funktion nur leisten, wenn nicht nur die
Quantitdt von Motivation, sondemn auch bestimmte Qualit4dten beriicksichtigt
sind. Es ist daher klarzulegen, welche Merkmale von Interesse diese Qualité-
ten sichemn. Aufgrund dieser Uberlegungen ergibt sich dann die Konkretisie-
rung von Schiilerinteresse, die in der Untersuchung verwendet werden kann:

Impliziert man - wie wir das oben getan haben - bei ‘grundlegender Bildung’
die Féhigkeit, selbstédndig und selbstbestimmt zu handeln, so ist eine Form
von Motivation erforderlich, die sich nicht auf fremdbestimmte Handlungs-
veranlassungen beschriankt. Beziiglich des Interesses bleibt daher die Steue-
rungskomponente elementar: Interessierte Schiiler/innen beschiftigen sich
selbstbestimmt und selbstintentional mit den sie interessierenden Gegenstin-
den. Aufgrund der gréBeren Abhingigkeiten von Kindern und der stérkeren

* Rein theoretisch kénnte man in diesem Zusammenhang auf motivationale Uberle-
gungen verzichten, allerdings nur unter der Bedingung, daB es méglich ist, perfekte
Unterrichtstechnologien zu entwickeln, was wiederum eine behaviouristische Sicht-
weise des Menschen voraussetzt. Nach neueren Lemverstindnissen, insbesondere
unter konstruktivistischer Sichtweise, ist dies nicht durchfiihrbar.
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Betreuung, die ihnen (im Vergleich zu Jugendlichen und Erwachsenen) zuteil
wird, wird jedoch nur selten eine absolute Unabhéingigkeit von 4uBeren Ein-
fliissen feststellbar sein. In Anlehnung an die in Kap. 1.2.2 referierten Uber-
legungen von A. Krapp ist daher die personliche Bedeutung und insbesondere
die Freiwilligkeit als MaBstab zu nehmen. Die Frage wird deshalb sein, ob zur
Beschiftigung mit einem Gegenstand #uBere Veranlassungen erforderlich
sind, oder ob sich die Kinder in bestimmten Situationen auch freiwillig damit
beschéftigen.

Die nichste Uberlegung betrifft die Anwendung des erlemten Wissens. Auf
die Schule bezogen bedeutet dies, daB die Kinder beféhigt werden sollten, das
Gelemte auch auBerhalb des (Sach-)Unterrichts anzuwenden. R. Knuth &
D. Cunningham beméngeln zurecht: ,,So much of what passes for education
these days is relevant only to a single context -- the school.” (1993, S.170)
Persistenz 148t sich daher konkretisieren als Auflosung des reinen Schul-
kontextes zugunsten eines weiteren Alltags- und Lebensbezuges. Wir werden
daher untersuchen, inwieweit sich die Kinder mit dem Gegenstand in anderen
Settings als in der Schule beschdftigen; mit anderen Worten: Wie oft, wie
lange, wo und wann wird dieses Interesse auBerhalb des Unterrichts hand-
lungsrelevant?

Die kognitive Komponente von Interesse ist neben dem Wissen liber den Inter-
essengegenstand und neben dem Verstdndnis durch Aufgeschlossenheit bzw.
durch eine epistemische Ausrichtung zu erginzen. Interessant flir die Untersu-
chung sind demnach Fragen, die erfassen, inwieweit Kinder wissen, wie und
wo sie Informationen iiber den Gegenstand gewinnen kénnen. Auch diirfte
die Frage nach dem Wissen der Kinder iiber potentielle Handlungs-
moglichkeiten aufschluBreich sein. Ebenfalls zu beriicksichtigen ist in diesem
Zusammenhang, wie geme die Schiiler/innen iiber bestimmte Gegenstinde
mehr erfahren mochten; dieser Punkt scheint unter den oben skizzierten Auf-
gaben des Sachunterrichts einer der entscheidendsten zu sein.

Der emotionale Aspekt wird relativ ungeéndert einflieBen konnen. Seine Be-
deutung liegt vor allem in der emotional positiven Akeentuierung der Hand-
lungen (vgl. Prenzel 1988, S.120). Abgesehen von dem oben zitierten ‘posi-
tiven Bezug’ zu Inhalten und Gegenstinden des Sachunterrichts ist es ohnehin
ein Allgemeinplatz, daB es flir Lehrer/innen nicht unerheblich ist, mit welchen
Emotionen ihre Schiiler/innen lemen. Jede Lehrkraft méchte, daB die Kinder
nicht ungeme lemen, sich in der Schule wohlfiihlen u.4. Dieser Wunsch wird
durch Untersuchungen bestitigt, in welchen der giinstige EinfluB positiver
Befindlichkeit auf Denken, Lemen und Leistung von Personen belegt werden
konnte (Abele 1991).
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Wir kommen nun zur oben gestellten Frage, inwieweit es im Rahmen dieser
Arbeit sinnvoll ist, sich auch mit nicht-persistenten Interessen zu beschéfti-
gen: Als gesichertes Ergebnis der Studien zur ,,Auswirkung von Interesse
(Krapp 1989, S.234) kann angesehen werden, daB ,,Interesse neben kogniti-
ven Faktoren einen eigenstdndigen Beitrag zur Erklirung von Leistungsun-
terschieden liefert (Schiefele U., Krapp & Schreyer 1993, S.139). Interesse
und interessiertes Lemnen korreliert positiv mit Lernergebnissen, was nicht nur
fir rekonstruierte ‘Auswendig-Lemleistungen’ sondem vor allem fiir die
Tiefe des Verstindnisses gilt (vgl. z.B. Krapp 1992a, S.23{f.; Krapp, Sauter &
Schreyer 1990, S.33ff.; Schiefele U. 1988, S.363ff.; Schiefele U. & Winteler
1988, S.79). Dieses Ergebnis zeigte sich nicht nur bei der Analyse per-
sonlichen Interesses, sondern auch bei der Betrachtung von Unterschieden
situationaler Interessenhandlungen (Hidi & Baird 1986, S.187ff.; Krapp
1992a, S.28f.). Schon aus diesem Grund scheint es sinnvoll, auch nicht per-
sistente Interessen in die Uberlegungen miteinzubeziehen.

Zusammenfassend zeigt sich, daB die Rahmenkonzeption von Interesse in der
Grundschule angewendet werden kann. Es ist moglich, ausgehend von den
Bestimmungsstiicken der Pddagogischen Interessentheorie, Merkmale von In-
teresse flir den Bereich der Grundschule zu konkretisieren. Die Beriicksichti-
gung von Interesse als besonderer Art einer Lemn- und Bildungsmotivation
sollte daher die Ziele des Sachunterrichts in der Grundschule unterstiitzen.
Spiter wird aufgrund der Daten der empirischen Untersuchung iiberpriift
werden, inwieweit die hier durchgefiihrten theoretischen Uberlegungen in der
Schulwirklichkeit Bestand haben. Da noch keine Studie in der Grundschule
iiber die Wirkungsweise von Interesse durchgefiihrt wurde, existieren
diesbeziiglich noch keine Ergebnisse. Zuvor soll jedoch noch iiberlegt wer-
den, welche Form eine solche Beriicksichtigung des Interesses im Unterricht
der Grundschule annehmen koénnte und sollte.

2.3 Interessen aufgreifen oder fordern?

Akzeptiert man die These, daB Interesse im Unterricht der Grundschule
beriicksichtigt werden sollte, bleibt noch die Frage, in welcher Form dies zu
geschehen hat. Dabei ist die erste Moglichkeit, bereits vorhandene Interessen
der Kinder im Unterricht zu aufzugreifen, relativ populdr. Trotz einiger Be-
denken vertrat z.B. die Mehrzahl der in Regensburger Untersuchungen be-
fragten Eltern diese Meinung (Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger,
fortlaufend). Aufgrund der oben dargelegten Uberlegungen zum Aufgreifen
der Bediirfnisse der Kinder, aber auch aufgrund der Bedeutung von ‘Schule
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als Lebensraum’ sowie der positiven Korrelation von Interesse und Lemen ist
dieses Postulat sicher zu unterstiitzen (vgl. z.B. Blumenstock 1995, S.11).

Zu bedenken ist allerdings, daB Schule aufgrund ihrer zum groBen Teil festge-
legten (Lemnstoff-)Vorgaben bestimmte Inhalte auch dann zu behandeln hat,
wenn sie den vorhandenen Interessen der Kinder nicht entsprechen. Man
konnte zwar davon ausgehen, daB Kinder ‘von sich aus’ an der Welt interes-
siert sind; die Erfahrungen von Lehrkriften der Grundschule lassen jedoch
erkennen, daB dies in der Schule nicht vorausgesetzt werden kann (vgl. Fol-
ling-Albers 1992a, S.46). Erste Daten des stérker deskriptiv ausgelegten Teils
der Regensburger Interessenstudie bestdtigen diesen Befund (vgl. Blu-
menstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend). Es wird interessant sein,
nach Griinden fiir dieses Phdnomen zu fahnden, fiir die Schule bleibt jedoch
vorldufig nur die Konsequenz, daB sie, wiirde sie sich darauf beschrédnken, die
vorhandenen Interessen der Kinder aufzugreifen, ihre Aufgabe der
Vermittlung der ihr (durch Staat, Gesellschaft, Lobbies u.4.) aufgetragenen
Lehr- Lemninhalte nicht erfiillen konnte.

Es existiert zwar die Moglichkeit, vorhandene Interessen der Kinder auf-
zugreifen, indem ‘uninteressante Themen’ in eine ‘interessante Hiille’ ver-
packt werden (vgl. den Begriff des ,,embellishment“ bei Malone & Lepper
1987, S.229), es scheint jedoch aus zwei Griinden zweifelhaft, ob dies -
konsequent durchgeflibrt -, pddagogisch noch sinnvoll ist: Aus interessen-
theoretischen Uberlegungen ist zu bedenken, daB damit nur wenige Elemente
hervorgehobener Person-Gegenstandsbeziige aufgegriffen werden, wobei
diese Elemente wohl nur in den seltensten Fillen die fiir das Interesse konsti-
tutiven sind. Und aus lemntheoretischer Sicht ist diese Praxis vor allem dann
bedenklich, wenn es nicht méglich ist, die Einbettung so zu wihlen, daB ein
echter (Lebens-)Bezug zwischen Inhalt und unterrichtlicher Darbietung zu-
stande kommt. Dann ndmlich geschieht dieses Lemnen in einem kiinstlichen
Unterrichtskontext, der duBerst fragwiirdig ist. Ist dieser Bezug jedoch vor-
handen und kann er im Unterricht verdeutlicht werden, so ist dies nicht nur
ein Aufgreifen von vorhandenen Interessen, sondern ohnehin bereits eine
Interessenforderung bzw. -erweiterung,.

Zusammenfassend kann man festhalten, daB es sinnvoll ist, bereits vorhan-
dene Interessen der Schiiler/innen im Unterricht aufzugreifen, und daB schon
aus diesem Grund Studien tiber die Fragestellung, wofuir sich Kinder zur Zeit
interessieren, von hoher Relevanz sind. Andererseits kann bei der Analyse des
Verhiéltnissses Schule und Interesse nicht nur gefordert werden, Interessen in
den Unterricht einzubeziehen. Vielmehr taucht zusitzlich die Frage auf, wie
Schule selbst Interesse initiieren und/oder fordern kann (vgl. Prenzel &
Lankes 1989).
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Erste Vorbehalte gegen solches ‘Initiieren’ oder ‘Wecken’ von Interessen ent-
stehen aus der o.a. Uberlegung, daB Kinder prinzipiell an der Welt Interesse
haben. Dem 148t sich allerdings entgegnen, daB auch bei solch einer
prinzipiellen Interessiertheit Interesse nur dann entstehen kann, wenn poten-
tielle Interessengegenstinde der Person zumindest bekannt sind. Schon bei
dieser ersten grundlegenden Bedingung fiir Interesse ist davon auszugehen,
daB Schule helfen sollte, bei evtl. vorhandenen ‘Defiziten’ ausgleichend zu
wirken. Dies gilt in besonderem MaBe fiir die Grundschule als erste und
einzige Schule fiir (nahezu) alle Kinder.

Zudem reicht in den meisten Féllen die prinzipielle Interessiertheit und das
bloBe Kennen eines Gegenstandes nicht aus, daB sich Interesse tatsdchlich
entwickelt. Vielmehr wird die Interessengenese durch weitere bestimmte
Bedingungen der Umwelt beeinfluBt (vgl. Todt 1990, S.225ff.; Kasten 1991,
S.205f)). Die Frage, welche Bedingungen dies sind, kann zwar noch nicht als
beantwortet gelten. Deutlich ist jedoch, daB hier noch weniger davon ausge-
gangen werden kann, daB alle Kinder auBlerhalb des Unterrichts diese Bedin-
gungen vorfinden konnten. Somit hatten sie in vielen Fillen keine Méglich-
keit, Interessen zu bestimmten Gegenstinden zu entwickeln. Bestétigt wird
dies dadurch, daB in der deskriptiven Regensburger Untersuchung auch fast
keine Kinder angaben, sie hitten bestimmte Interessen ‘von alleine’ entwik-
kelt (vgl. Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend).

Unter dieser Perspektive wird deutlich, daB sich hinter dem Terminus ‘For-
derung’ kein Verstdndnis eines ‘technologischen Erstellens von Schiilerinter-
essen’ verbirgt. Diese Vorstellung wére nach der metatheoretischen Einord-
nung von Interesse als konstruktivistisches Konstrukt ja auch paradox (vgl.
Kap. 1.2.1). Es geht daher vielmehr darum, die pddagogische Umgebung so
zu gestalten, daB Interessen ermdglicht werden. Dabei ist es sogar moglich,
daB die Denkrichtung zur Férderung von Interessen eher in die Richtung geht,
daB Schule sich bemiiht, vorhandene Blockaden, die eine angemessene
Interessenentwicklung verhindern (seien sie durch auBerschulische EinfluB-
faktoren oder durch Schulsituationen entstanden), abzubauen.’

Im Bereich der unterrichtsbezogenen Interessenforschung zeigte sich die
Bedeutung von Interesse sehr deutlich, wenn auch aufgrund der Tatsache
ihres Fehlens. So konnten aus Fragestellungen, die sich mit Interesse als Be-
dingung von Unterricht beschéftigen, wichtige Erkenntnisse dariiber gewon-
nen werden, was geschieht, wenn Interesse als besondere Form der Lemmoti-
vation nicht vorhanden ist. Es ist eine Tatsache, daB deutlich weniger Frauen

5 Vgl. dazu die Ergebnisse Lowes, die zeigen, daB sich negative Erfahrungen stirker
auf ein Sinken der Interessen auswirken als positive auf das Steigen (1992, S.95ff.).
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naturwissenschaftliche Berufe ergreifen, Physik oder Chemie studieren bzw.
entsprechende Leistungskurse wihlen (vgl. z.B. Faulstich-Wieland 1991,
S.76ft.). Gleichzeitig sind keine objektiven Unterschiede festzustellen,
aufgrund derer Middchen und Frauen weniger geeignet wiren, Physik oder
Chemie zu betreiben (vgl. z.B. Bierhoff-Alfermann 1988, S.82). Unterschiede
finden sich jedoch im Interesse an diesen Fédchern, bzw. genauer, an einzelnen
Bereichen dieser Fidcher, bzw. noch genauer, an den Teilbereichen dieser
Ficher, die im Unterricht iiberwiegen (Hoffmann & Lehrke 1986, S.199ff).
(Mangelndes) Interesse bietet daher ein Erklirungsmuster fiir diese
Problematik. Darauf basierend lassen sich Uberlegungen anstellen, wie sich
die Situation verbessemn lieBe. Erste Unterrichtskonzeptionen wurden unter
diesem Gesichtspunkt bereits entwickelt und ansatzweise evaluiert (HauBler
& Hoffmann 1994).

Zu klédren ist noch die Frage, welche Interessen durch den Schulunterricht zu
unterstiitzen wiren. Hierbei ist die zu Beginn der Arbeit erwihnte Vorstellung
Herbarts, der eine ,gleichschwebende Vielseitigkeit* (1965, S.42) des
Interesses als vorrangigen Zweck der Pddagogik postuliert, nicht nur aus
historischen Griinden bemerkenswert. Es stellt sich allerdings die Frage, in-
wieweit solche Forderungen auch nur anniherungsweise umzusetzen sind
(vgl. Schiefele 1993, S.185), und ob es daher nicht sinnvoller scheint, sich in
der Schule auf die Férderung einiger bestimmter Interessen zu konzentrieren.

Zudem ist es nicht zwingend, allein aus der Forderung einer Unterstiitzung
der allgemeinen Interessiertheit der Schiiler/innen zu folgern, die Interessen-
forderung an bestimmten (auch an vorher festgelegten) Gegenstinden sei
ungiinstig. Abgesehen von der Tatsache, daB sich auch das allgemeinste
Interesse letztlich immer an konkreten Inhalten manifestiert, ist es auch
durchaus denkbar, daB durch die Forderung bestimmter Interessen iiber die
Erweiterung des Sichthorizontes die Vielseitigkeit des Interesses unterstiitzt
wird. Die Gegenthese, daB bestimmte Interessen den Blick auf das Allgemei-
ne versperren, scheint nur bei einer ausgepridgten ‘Fachidiotie’ plausibel.
Untersuchungen, die nachpriifbare Hinweise auf die Richtigkeit einer der
beiden Thesen liefern wiirden, liegen allerdings nicht vor.

Auch unter forschungsmethodischer Perspektive diirfte es zur Zeit nicht mog-
lich sein, ein solches allgemeines und daher letztlich inhaltsunabhingiges
Interesse zu untersuchen. Eine Studie unter einer solch allgemeinen Sicht
konnte nur durchgefiihrt werden, wenn eine Abstrahierung von spezifischen
Interessengegenstinden moglich wire. Vermutlich ist dies zwar prinzipiell
(auch unter Beibehaltung der gegenstandsbezogenen Definition von Interesse)
realisierbar, erforderlich wiren dafiir jedoch deutlich mehr, weitaus
breitgefichertere und (empirisch) abgesichertere Aussagen iiber Interesse, als
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sie der Forschungsstand zur Zeit aufweist. Die Forderung, Schule sollte
einzelne, bestimmte Interessen fordern, weist dagegen deutlich weniger Pro-
bleme auf.

Allerdings stellt sich die Frage, inwieweit eine Definition von unterstiitzens-
werten Interessen die Tendenz in sich birgt, daB Interessen weniger ermog-
licht, sondem vielmehr die Schiiler/innen im Unterricht zu einzelnen be-
stimmten Interessen manipuliert werden, indem zunichst die (potientiellen
Interessen-)Gegenstidnde festgelegt werden, an denen sich die Kinder dann zu
orientieren und anzupassen haben. Padagogischer erscheint es zu sein, von
den Bediirfnissen und Interessen der Kinder auszugehen. Unter diesem
Einwand ist dann tatsdchlich zu {iberlegen, ob es nicht doch besser wire,
inhaltsleer und abstrakt weiter zu diskutieren.

Bei einer Entgegnung auf diese mogliche Kritik sind mehrere Ebenen von-
einander zu trennen. Auf der allgemeinsten Stufe ist die Gegenfrage zu stel-
len, ob Erziehung tiberhaupt ohne Manipulation in diesem Sinne mdglich ist.
Dieser Einwand fiihrt dann zu der grundsdtzlichen Frage, was Pddago-
gen/innen das Recht gibt, Kinder zu erziehen oder bestimmte Inhalte fiir einen
Unterricht auszuwidhlen. Wir wollen auf diese Diskussion nicht weiter
eingehen und verweisen - auch im Hinblick auf die schulische Realitit - auf
die vorhandene Literatur (Litt 1967, S.48ff.; Diewich 1992, S.26ff.). Gleich-
zeitig muB noch betont werden, daB bei einer Auswahl der zu fordermden
Interessengegenstinde zu bedenken ist, inwieweit sie als relevant fiir die
Kinder zu sehen sind (wobei nicht nur gesellschaftliche Uberlegungen im
Vordergrund zu stehen hitten)’. Dies kann dann wieder nur fiir einzelne
konkrete Inhalte entschieden werden. Zudem darf diese Forderung bestimmter
Interessen nicht dogmatisch in dem Sinne geschehen, daB gefordert wiirde,
alle Kinder hidtten an den jeweiligen Gegenstdnden in gleichem Mafe
Interesse zu zeigen.

Zum anderen kann dem Vorwurf der Manipulation wohl auch aufgrund me-
thodischer Uberlegungen entgegnet werden. Solange die Foérderung der
Interessen der Schiiler/innen sich im oben skizzierten Sinne auf die Ermogli-
chung von Interesse durch das Bekanntmachen mit den Gegenstédnden, aber
auch durch das Gewidhren von Autonomie und Handlungsmoglichkeiten
(genaueres dazu in Kap. 3.2 und Kap. 3.3) beschrinkt, diirfte der Vorwurf der
Manipulation nicht haltbar sein. Bei solchen Verfahren bleibt die letzte

® Zur Problematik solcher Entscheidungen, aber auch zur Unmaglichkeit einer ,,‘rein
anthropologische[n]’ oder ‘rein piddagogische[n]’ Begriindung von Anspriichen an
die Qualifizierung* vgl. Heid 1992b, S.232ff.
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Entscheidung (hier, flir oder gegen das Interesse an einem vorgegebenen
Gegenstand) deutlich beim Adressaten der Erziehung.

ZusammengefaBt lassen sich aus den Uberlegungen dieses Kapitels folgende
SchluBfolgerungen ziehen:

1. Es ist moglich, anhand der Rahmenkonzeption der Pddagogischen Interes-
sentheorie eine Form des Interesses zu konkretisieren, die in der Lage ist,
Aufgaben des Sachunterrichts bzw. der Grundschule allgemein zu unterstiit-
zen. Durch diese Konkretisierung ergeben sich gleichzeitig pddagogisch
relevante Merkmale von Schiilerinteresse; sie wurden in Kap. 2.2 dargestellt.
Der weitere Verlauf dieser Untersuchung wird sich an diesen Merkmalen
orientieren.

2. Aus grundschulpddagogischen Analysen ist nicht nur zu fordern, Interessen
der Kinder in den Unterricht einzubeziehen; zusitzliche Aufgabe ist es,
Interessen zu fordern und zu unterstiitzen.

Im folgenden Kapitel sollen Erkenntnisse dariiber zusammengetragen werden,
aufgrund welcher InterventionsmaBnahmen eine solche Forderung von
Interesse vermutet werden kann.

41



3. Die Beeinflussung von Interesse durch die
Schule

Man kann davon ausgehen, daB Interessenentwicklung nicht nur durch die
Schule, sondern durch viele verschiedene Faktoren beeinfluBt wird. Dabei
sind diese EinfluBfaktoren in einem ersten Schritt in zwei Bereiche zu tren-
nen. Zum einen sind es die Elemente der Interessenrelation selbst, wie sie im
Modell der Wirkungsweise von Interesse herausgearbeitet wurden (vgl. Pren-
zel 1988), die die weitere Interessenentwicklung beeinflussen (vgl
Kap. 1.2.3). Zum anderen wirken auch &uBere Umstédnde (wie diverse
Aspekte des sozialen Umfeldes aber auch Zeit, Geld oder Vorerfahrungen aus
anderen Bereichen) mit. Die Ausfiihrungen dieses Kapitels werden sich fast
vollstdndig mit letzteren beschiftigen.

Allein bei diesen duBeren EinfluBgréBen wiére neben der Beriicksichtigung
verschiedenster ,,Mikrosysteme* (wie z.B. die Familie, Schule oder auBer-
schulische (Forder-)Institutionen) sowie ,,Makrosysteme* (wie beispielsweise
der Kulturraum) auch noch eine Analyse der Interaktionen der verschiedenen
Systeme erforderlich, um eine vollstindige Klidrung der Einfliisse auf die
Entwicklung von Interessen postulieren zu kénnen (vgl. Bronfenbrenner z.B.
1978). Deshalb wird in dieser Arbeit solch ein umfassender Anspruch gar
nicht erhoben. Wir beschrinken uns vielmehr auf ein einziges dieser Systeme,
den Sachunterricht der Grundschule’. Rechtfertigen 1Bt sich dies durch fol-
gende Argumente:

a) Wie oben ausfiihrlich dargelegt (Kap. 2.2), unterstiitzt eine Férderung von
Interessen wichtige Aufgaben des Sachunterrichts. Aus diesem Grund ist es
dann - gerade im Hinblick auf fiir Lehrer/innen handlungsrelevantes Wissen -
sinnvoll, den Sachunterricht als Einzelbereich auch ohne die Moglichkeit
einer umfassenden Erkldrung zu isolieren.

b) Gleichzeitig ist die Grundschule ein Ort, in dem es auch deshalb sinnvoll
und wichtig ist, Interessen zu fordern, weil sie fiir viele Kinder in Bezug auf
viele potentielle Interessenbereiche der einzige Platz ist, in welchem eine
solche Forderung geschehen kann.

7 Es wird sich sogar bald herausstellen, daB auch dieses System alleine immer noch so
komplex ist, daB es ebenfalls nicht voll erfaBt werden kann, sondern wiederum
Kiirzungen und Einschrénkungen erforderlich macht (vgl. Kap. 3.2 und 3.3).
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3.1 Ergebnisse der Unterrichtsforschung

Zu {berlegen ist nun, wie eine Férderung des Interesses vonstatten gehen
konnte. Ziel ist die Entwicklung einer These, die im AnschluB empirisch
tiberpriift werden kann. Zu dieser Thesenbildung werden zunichst kurz Er-
gebnisse aus Studien zur unterrichtsbezogenen Interessenforschung analy-
siert. Beriicksichtigt werden nur Untersuchungen, die Interesse als abhingige
Variable setzten. Folgende Einzelfragen sollen dabei bearbeitet werden:

a) Wird die Interessenentwicklung von Kindern tatsdchlich durch Unterricht
beeinfluBt? Eine denkbare Gegenthese wire, daB die Interessenstrukturen von
Kindern durch die Familie, Peers 0.4. schon festgefligt sind.

b) Vorausgesetzt, eine solche Beeinflussung findet statt: Welche Elemente des
Unterrichts sind fiir die Beeinflussung des Interesses verantwortlich?

Die naheliegendeste Art, die erste Fragestellung zu bearbeiten, ist der Ver-
gleich von Klassen, die zu einem bestimmten Thema unterrichtet wurden mit
solchen, die keinen Unterricht dazu bekamen. Ein solch systematischer Ver-
gleich wurde bislang in drei Untersuchungen durchgefiihrt (Bauhardt 1990;
Lowe 1983 (zus. 1984; 1992); Starosta 1990 (zus. 1991)). Alle drei Unter-
suchungen stammen aus dem Bereich der Biologiedidaktik. Die erhaltenen
Ergebnisse sind dabei uneinheitlich: B. Léwe konstatiert, daB ,,jeweils signifi-
kante Interessenzunahmen [...] gegeniiber den entsprechenden Vor-/Nach-
testdnderungen in Kontrollklassen® stattfanden (1992, S.75), bei V. Bauhardt®
zeigten sich Unterschiede zumindest zu einer Versuchsgruppe (1990,
S.100ft.).

In der Untersuchung B. Starostas zeigte sich demgegeniiber kein Unterschied
von der Kontrollgruppe zu einer der unterrichteten Gruppen (1991, S.428f.).
Allerdings sieht Starosta die These der BeeinfluBbarkeit von Interessen durch
den Schulunterricht aufgrund seiner Ergebnisse noch nicht widerlegt. Als
mogliche Problemstelle seiner Untersuchung bemerkt er selbst die Beschrén-
kung der Interessenerhebung auf ein schriftliches Verfahren, das ausschlieB-
lich auf Einzelreizitems basiert. Eine weitere Erkldrung der Ergebnisse ist die
Tatsache, daB sich Starosta nicht auf die Konzeption der Padagogischen
Interessentheorie, sondern auf den Ansatz von Todt (z.B. 1978; 1990)

8 Bauhardt beschiiftigte sich zwar allgemein mit ‘Einstellungen’. Die Ergebnisse sind
dennoch interessentheoretisch sinnvoll zu interpretieren, da die hier untersuchten
negativen Einstellungen wie Angst, Ekel oder auch MiBfallen unvereinbar mit Inter-
essen sind, bei denen positive Emotionen qua definitionem vorausgesetzt werden.
Gleichzeitig setzt Bauhardt selbst ‘positive Verinderung von Einstellungen’ immer
wieder synonym zu ‘Weckung von Interessen’ (z.B. 1990, S.28; S.33).
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bezogen hat, in welchem Interesse stirker als dispositionales Per-
sonlichkeitsmerkmal denn als situationsdeterminiertes Konstrukt gesehen
wird. Ein solches dispositionales Konstrukt ist sicherlich stabiler gegeniiber
Verédnderungen.

E. Pascarella, H. Walberg, L. Junker und G. Haertel fanden in einer sehr breit
angelegten Studie (n= 5400) heraus, daB schulische Variablen einen hohen
EinfluB auf ‘continuing motivation’ besitzen (1981, S.450).° Dies gilt auch,
wenn man die Bedeutung anderer EinfluBgréBen als Vergleich nimmt. So
korrelieren z.B. die unterrichtsbezogenen Variablenblocke, wie ‘Einschdtzung
des Unterrichts’ oder ‘empfundener Nutzen des Unterrichts fiir das Leben’
signifikant positiv zu ‘continuing motivation’ (S.449fYf.).

Dieser hohe Zusammenhang zwischen ‘continuing motivation’ und der Ein-
schdtzung der Interessantheit des Unterrichts ist bemerkenswert. Interes-
sentheoretisch 148t er sich damit begriinden, daB das Interesse am Unterricht
als aktualisierter Teil von Interesse im Sinne der Pddagogischen Interessen-
theorie betrachtet werden kann. Ich werde spéter auf diesen Zusammenhang
zuriickkommen. Flir die Durchsicht unterrichtsbezogener Interessenforschung
scheint es aus diesem Grund sinnvoll, auch die Untersuchungen iiber das
Interesse am Unterricht zu beriicksichtigen.

Evidenzen fir einen faktischen EinfluB des Unterrichts auf das Interesse von
Kindern und Jugendlichen lassen sich jedoch nicht nur aus Vergleichen mit
Kontrollgruppen oder aus Korrelationen zwischen dem Interesse am Unter-
richt zu persistenten Interessen ziehen, sondern auch aus der Untersuchung
einzelner Merkmale des Unterrichts. Mit dem Beleg, daB sich eine spezifische
Unterrichtssituation oder eine besondere unterrichtliche Behandlung eines
Themas auf das Interesse der Schiiler/innen auswirkt, ist ja gleichzeitig die
allgemeine These bewiesen, daB Schule Interessen grundsitzlich beeinfluBt.

Um diese Frage zu beantworten wurden einige Studien konzipiert, in welchen
verschiedene Elemente systematisch kombiniert wurden: E. Todt und
B. Hidndel (1988) verkniipften gleiche physikalische Inhalte (aus den Berei-
chen Mechanik und Elektrizititslehre) mit mehreren ,Konnotationen*
(S.137). Die Schiiler/innen (n> 1100 der Klassen 7-10 aus Gesamtschulen)
beurteilten dann sdmtliche Alternativen hinsichtlich der empfundenen Interes-
santheit. Die Ergebnisse bestitigten Todts Vermutungen: Die Auswahl der
Zusammenhdnge, in denen ein Inhalt im Unterricht behandelt wird, ist ent-

? «Continuing motivation’ entspricht aufgrund seiner Bestimmungsstiicke relativ genau
dem Verstindnis von Interesse gemiB der Piddagogischen Interessentheorie (vgl.
Maehr 1976, S.448).
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scheidend fiir die Einschdtzung der Interessantheit des Stoffes (Todt & Hén-
del 1988, S.140).

Sehr differenziert wurden solche Einbettungen verschiedener Themengebiete
in den Untersuchungen, die am Institut fiir die Pddagogik der Naturwissen-
schaften (IPN) in Kiel durchgefiihrt wurden. So kombinierten L. Hoffmann
und M. Lehrke unterschiedliche Gebiete der Physik gleichzeitig mit verschie-
denen Kontexten und verschiedenen Tatigkeiten (Hoffmann & Lehrke 1986,
S.192). Diese Kombinationen wurden in 51 Klassen Schiiler/innen aus 5.-10.
Jahrgangsstufen verschiedener Schultypen zur Bewertung vorgelegt. Aus der
Unterrichtsperspektive ist dabei aufschluBireich, daB den Kontexten eine
hohere Bedeutung fiir die Einschétzung der Schiiler/innen zukommt als den
inhaltlichen Gebieten oder den Tétigkeiten (S.197). Dabei existieren auch
eindeutige Geschlechtsunterschiede (Hoffmann 1989, S.202; vgl. auch Todt
& Hindel 1988, S.139). Allgemein kann festgestellt werden, daB die Kon-
texte, die fiir Mddchen interessant sind, auch von den Jungen hoch bewertet
werden. In diesem Zusammenhang bewidhrt sich M. Wagenscheins Erkennt-
nis: ,,Wenn man sich nach den Médchen richtet, so ist das auch fiir die Jungen
richtig; umgekehrt aber nicht“ (1965b, S.350). Auffallend ist in der IPN-
Studie, daB die Haufigkeit der im Unterricht einbezogenen Kontexte sich sehr
kontrdr - bzw. nahezu indirekt proportional - zu der Rangliste der von den
Schiilerinnen' als interessant angegeben Kontexten verhilt (Hoffmann &
Lehrke 1986, S.199). Diese Diskrepanz wird von Hoffmann und Lehrke dann
auch fiir das beobachtbare stetige Abfallen des Interesses an der Physik mit-
verantwortlich gemacht (S.201).

Die Bedeutung anwendungsbezogener und lebenspraktischer Kontexte zeigte
sich genauso in anderen Studien, die zum Teil auch in ‘nicht-naturwis-
senschaftlichen’ Fachern durchgefiihrt wurden (Gridber 1991; 1992a; 1992b;
Kubli, Bossi & Reisch 1987; Lohse 1992).

Hoffmann und Lehrke ziehen in Ubereinstimmung mit W. Griber als Konse-
quenz ihrer Studien, daB vor allem den Kontexten, aber auch den Tétigkeiten
im Unterricht mehr Beachtung geschenkt werden sollte, um die Interessant-
heit der Themen zu wahren. Diesem SchluB widerspricht allerdings Lowe, der
aufgrund seiner Daten folgert, daB der schulische Beitrag gegen die
feststellbare ,,fortschreitende Interessenerosion® (1992, S.73) nicht iiber die
Beriicksichtigung gewisser ,,extrinsicher Faktoren der Unterrichtsgestaltung®,
sondern ,,nur {iber eine inhaltliche Neuorientierung des Biologieunterrichts
gesucht werden kann“ (1992, S.73, Hervorhebung i.0.). Betrachtet man die
Aussage jedoch etwas genauer, so ist festzustellen, daB L&we unter

1% Hier ist der fehlende ¢/’ vor dem i’ bei Schiilerinnen Absicht.
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ninhaltlich® durchaus auch verschiedene Konnotationen und Kontexte sub-
sumiert; so prézisiert er diese ,,inhaltliche Neuorientierung® nur wenige Zei-
len spiter z.B. als stirkere Beriicksichtigung des Gesellschaftsbezuges.

Beziiglich der Bedeutung der im Unterricht durchgefiihrten Titigkeiten hegt
Loéwe jedoch eindeutige Zweifel. Nicht zuletzt, da die Schiiler/innen im Ver-
lauf der Schulzeit immer weniger Interesse am Durchfithren von Schiilerex-
perimenten angeben (1992, S.46), folgert er, daB ,fachspezifische Arbeits-
weisen [...] einen duBerst geringen EinfluB auf die Interessen ausiiben“ (1992,
S.73).

Im Gegensatz zu dieser Einschitzung Lowes stehen jedoch die Ergebnisse
anderer Untersuchungen, in denen die Bedeutung der Aktivitdten der Schii-
ler/innen deutlich wird (Bauhardt 1990; Griaber 1992; Jedanowski 1976;
Rolbitzki Schiefele & Stocker 1990; Weiss 1982).

Im Hinblick auf unsere Studie ist in diesem Zusammenhang das Ergebnis von
K.-H. Berck und R. Klee (1992) hinsichtlich des Interesses an Umweltschutz
und biologischen Artenkenntnissen spannend. Sie stellten fest, daB Erfahrun-
gen mit Natur, die wihrend der Kindheit (vor dem 10. Lebensjahr, also in der
Grundschulzeit) gemacht wurden, eine hohe Bedeutung fiir die Interessenent-
wicklung haben (S.145).

Entgegen seiner spiteren skeptischen Haltung hinsichtlich der Bedeutung der
im Unterricht durchgeflihrten T#tigkeiten bei der Unterstiitzung von Interesse
konnte Lowe in einer fritheren Studie (1983) noch deutliche Unterschiede in
der Interessenentwicklung aufgrund verschiedener Unterrichtsmethoden kon-
statieren. In dieser Untersuchung verglich er die unterschiedlichen
Auswirkungen ‘traditionell-darbietenden Unterrichts’ mit Verfahren, die
stirker Schiileraktivititen betonen. Zu diesem Zweck wurden in einem Vor-
Nachtestdesign 495 Grundschiiler/innen und 419 Realschiiler/innen (S.157)
nach ihren biologischen Interessen befragt. Im AnschluB arbeiteten die Kinder
in Versuchsklassen anhand verschiedenen Unterrichtsmethoden. Als Ergebnis
konnte Léwe seine Hypothese, daB der ,,Biologieunterricht nach forschend-
entdeckendem Unterrichtsverfahren [.] das Interesse der Schiiler im
jeweiligen Teilgebiet ansteigen* l4Bt, (S.9) fir die Grundschule ,unein-
geschrinkt” und fir die Realschule ,im wesentlichen als bestitigt” sehen
(S.81). In einer spdteren Publikation (Léwe 1992) zieht Léwe daher den
allgemeinen SchluB, daB die Interessen der Kinder um so weniger zu beein-
flussen sind, je dlter die Kinder sind (1992, S.89).

Beachtenswert ist in Lowes Untersuchung auch, daB er nicht nur die Interes-
sen der Kinder an der Thematik des Unterrichts (,,Keimung und Wachstum
von Pflanzen®) erfaBt, sondern dariiber hinaus auch Fragen zu humanbiologi-
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schen und zoologischen Interessen entwickelt, um zu iiberpriifen, ob Biolo-
gieinteresse als einheitliches Konswrukt angesehen werden kann, oder ob die
Kinder bereits differenzierte Teilinteressen besitzen. Aufgrund seiner Ergeb-
nisse (die Interesseninderungen verliefen in den einzelnen Bereichen nicht
einheitlich) beschloB Léwe, von der Idee eines einheitlichen Konstruktes
‘Biologieinteresse’ abzusehen (1983, S.84; vgl. auch die Ergebnisse von
Reiss 1980). Léwe vermutet allerdings einen ,,Generalisierungseffekt* (1983,
S.83) durch das ansteigende Interesse; so konnte sich ein Interesse, das durch
reizvolle Titigkeiten an einem bestimmten biologischen Objekt erreicht
wurde, auch auf andere Objekte oder Themenbereiche ausdehnen.

Der EinfluB bestimmter Aktivititen auf die Interessenentwicklung von Schii-
ler/innen zeigt sich auch in Untersuchungen, die nicht direkt der Interessen-
forschung zuzuschreiben sind. So existieren einige Studien, die zur Evalua-
tion der in den 60er und 70er Jahre entwickelten Sachunterrichtskonzeptionen
(S-APA, SCIS, ESS) durchgefiihrt wurden. Diese Studien orientierten sich
zwar zumeist an den kognitiven Lernleistungen der Schiiler/innen, hin und
wieder wurden aber auch Einstellungsvariablen erfaBt. So berichten zum Bei-
spiel L.Lowery, J. Bowyler und M. Padilla von deutlich positiveren
Grundeinstellungen Jugendlicher, die sechs Jahre nach dem SCIS-Ansatz
unterrichtet wurden, gegeniiber Schiiler/innen aus traditionellem Unterricht
(1980, S.331). Dieses Ergebnis gilt gleichermaBen fiir Mddchen und Jungen,
wobei ein kompensatorischer Effekt, den man sich fiir Middchen erhofft hatte,
nicht feststellbar war.

In einer Metaanalyse faft T. Bredderman solche Studien zu den Effekten
dieser ,,activity-based elementary science* (Bredderman 1983) zusammen.
Dabei lassen sich vor allem hohe Korrelationen zu erhéhtem Wissenserwerb
der Schiiler/innen feststellen. Die Zusammenhénge zu affektiven Komponen-
ten sind zwar nicht so hoch, dafiir jedoch (wie z.B. in der eben erwihnten
Studie von Lowery et al.) durchgehend positiv (Bredderman 1983, S.505).
Nachdem S-APA, SCIS und ESS zwar durchaus markante Unterschiede
besitzen, gemeinsam jedoch eine recht hohe Betonung der Eigentitigkeiten
der Schiiler/innen haben'', liegt die Vermutung nahe, daB die positiven Er-
gebnisse nicht zuletzt auf diesen Kernpunkt der Konzeptionen zuriickzufiih-
ren sind.

Diese Betonung von Eigentitigkeit wird in weiteren Studien noch dahinge-
hend konkretisiert, daB die Bedeutung von Mitbestimmung der Schiiler/innen
fiir die Entwicklung von Interesse betont wird. So zeigte sich z.B. in der oben

1 Vgl. zu S-APA z.B. Gagné et al. 1973; zu SCIS z.B. Thomson & Voelker 1973; zu
ESS z.B. Lauterbach 1973.
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bereits aufgefiihrten Studie von Pascarella et al. ein signifikant negativer Zu-
sammenhang von ‘continuing motivation’ zur Variable ‘teacher control’
(1981, S.449f). Starke Kontrolle wirkte sich zwar positiv auf den
Wissenserwerb aus (S.450); der Bezug zu den erfaften motivationalen
Komponenten des Lernens war jedoch eindeutig negativ.

Zu dhnlichen Ergebnissen kommt F. Eder (1992), der ebenfalls die Bedeutung
einzelner Unterrichtsvariablen auf Interesse analysiert. In seiner Studie ist der
relativ hohe EinfluB der Variable ‘Schiilerzentriertheit’ am auffallendsten
(S.177). Da diese Variable u.a. eine Zusammenfassung von Elementen wie
‘Mitsprachemoglichkeiten’, ‘Kontrolle der Schiilerarbeit’, ‘Schiilerbetei-
ligung im Unterricht’, oder ‘pddagogisches Engagement der Lehrer’ darstellt
(S.177), decken sich die Ergebnisse deutlich mit den Befunden Pascarellas et
al. (1981) zu ‘teacher control’ bzw. ‘teacher encouragement’.

Zum GroBteil identische Aussagen iliber die Bedeutung von Selbstbestim-
mung im Unterricht finden sich auch bei L. Bauer (1988), H. Klein (1991),
F. Kubli (1985; 1986), H. Schiefele & K. Stocker (1990, S.217f.) und
A. Schunck (1993).

Scheinbar im Widerspruch zu dieser Bedeutung von selbstbestimmten Ak-
tivitdten auf die Entwicklung von Interessen ist allerdings ein Befund Lowes,
der in einer Differenzierung des Unterrichts unter titigkeitsbezogenen oder
kontextuellen Schwerpunkten eine Untersuchung des ,,Interesses an biologi-
schen Arbeitsweisen* (1992, S.44ff.) durchfiihrte. Betrachtet man die Ent-
wicklung der Angaben von der 5. bis zur 10. Jahrgangsstufe, so fillt hier ein
erstaunlicher Riickgang des Interesses an Schiilerexperimenten auf (S.46).
Dies ist zundchst ein paradoxer Befund, sind doch Schiilerexperimente -
zumindest auf den ‘ersten Blick’ - genau die unterrichtliche Umsetzung der
geforderten selbstbestimmten Schiileraktivitdt. Gesteht man allerdings nach
dem ‘zweiten Blick’ zu, daB die im Unterricht tatsdchlich durchgefiihrten
Schiilerexperimente hiufig eher mechanisch nach Anleitung durchgefiihrt
werden, die Selbstbestimmtheit demnach also nicht besonders betont ist, so
kann man erkldren, daB Schiiler/innen das Interesse an dieser Form des Un-
terrichts verlieren, wenn sie dies im Laufe ihres Schiilerdaseins erkannt ha-
ben.

Zusammenfassung:

Als erstes Ergebnis dieser Zusammenschau kann man festhalten, daB, wie zu
Beginn des Kapitels angedeutet, sich Unterricht tatsdchlich auf die Entwick-
lung von Interessen bzw. von einzelnen Elementen von Interesse auswirkt. Mit
einer Ausnahme (Starosta 1991) kamen alle Untersuchungen zu dieser
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Erkenntnis, und auch die Ergebnisse bei Starosta lassen andere Erkldrungen
als die Unbedeutsamkeit von Unterricht zu (Starosta 1991, S.431). Besonders
aussagekriftig sind dabei die Ergebnisse aus den z.T. sehr umfangreichen
empirischen Untersuchungen, wie Bredderman 1983; Eder 1992; Léwe 1983
oder Pascarella et al. 1981.

Betrachtet man nun die Ergebnisse der referierten Studien hinsichtlich der
Frage, durch welche Eigenschaften (Variablen) Unterricht seinen Einfluff
erhilt, so finden sich einige bemerkenswerte Aussagen:

Zunichst zeigte sich, daB nicht nur die Inhalte des Unterrichts von Bedeutung
sind; die Kontexte, in die die Inhalte eingebettet sind, werden ebenfalls betont
(vgl. Griber 1992b; Hoffmann & Lehrke 1986; Lehrke 1988; Rolbitzki 1983;
Todt & Hindel 1988).

Zusitzlich wird neben diesen Kontexten auch noch den Tatigkeiten der Schii-
ler/innen im Rahmen des Unterrichts EinfluB auf die Interessenentwicklung
zugestanden (vgl. Bauhardt 1990; Berck & Klee 1992; Griber 1992b;
Hoffmann & Lehrke 1986; Jedanowski 1976). Unter theoretischer Interes-
senperspektive ist dies leicht nachvollziehbar, da Titigkeiten zum einen als
echte Interessengegenstinde zu sehen sind (vgl. Fink 1989), und sich zum
anderen auch das Interesse an ‘konkreten Dingen’ oder Themenbereichen
letztendlich immer durch Tatigkeiten an oder mit diesen Dingen bzw. Themen
manifestiert. Als Konsequenz kann daher gefordert werden, daB unter-
richtsbezogene Interessenforschung Tatigkeiten, Kontexte und Inhalte
gleichzeitig mitberiicksichtigen sollte.

Ausgehend von der Bedeutung von Kontexten, Inhalten und Tétigkeiten stellt
sich nun die Frage, wie diese jeweils ausgepriagt sein miissen, um interessen-
fordernd zu wirken. Hier wird in verschiedenen Studien der ‘4Anwendungs-
bezug’ bzw. die ‘Lebensndhe des Unterrichts’ betont (vgl. Graber 1992b;
Hoffmann 1989; Hoffmann & Lehrke 1986; Klein 1991; Kubli, Bossi &
Reisch 1987; Lohse 1992; Schunck 1993; Todt & Héndel 1988). In den dar-
gestellten Studien wird darunter zumeist die Berticksichtigung von Inhalten,
Kontexten und Tatigkeiten aus der Erfahrungswelt der Schiiler/innen verstan-
den. Besonders betont wird dabei der von den Schiiler/innen empfundene Sinn
des Unterrichts.

Haufig findet sich auch die Bedeutung der Beriicksichtigung verschiedener
Schiileraktivititen im Unterricht (Bredderman 1983; Schiefele & Stocker
1990; Schunck 1993), wobei vor allem von solchen Titigkeiten eine Interes-
senforderung vermutet wird, die nicht-rezeptiv sind, sondern von den Schii-
ler/innen aktiv durchgefiihrt werden (vgl. Bauhardt 1990; Jedanowski 1976;
Klein 1991; Lowe 1983; Rolbitzki 1983; Weiss 1982).
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Als letztem wesentlichen Bereich wird in vielen der rezipierten Studien der
Selbstbestimmung der Schiiler/innen ein hoher EinfluB auf die Interessenent-
wicklung zugestanden (vgl. Bauer 1988; Eder 1992; Kubli 1985; 1986;
Pascarella et al. 1981; Schiefele & Stocker 1990; Schunck 1993; Todt 1990).

Unter methodischem Gesichtspunkt ist die Bedeutung selbstbestimmter Té#tig-
keiten der Schiiler/innen jedoch genau zu betrachten, um ein (vermutlich ver-
meidbares) kontroverses Bild zu verhindern, wie es z.B. bei den Ergebnissen
zu Schiilerexperimenten auftritt. Da hinter gleichlautenden unterrichts-
methodischen Aspekten sich nicht selten verschiedenste Variablen erkennen
lassen, ist demnach einzufordern, daB theoriegeleitet gekldrt wird, wodurch
genau eine Interessenforderung erwartet wird, und wie diese Elemente erfaft
werden sollten.

Erfahrungen mit diesem Problem finden sich besonders deutlich bei einer
Analyse der Forschung zu ‘offenen Unterrichtsformen’. Die zum Teil ganz
verschiedenen Ergebnisse verschiedener Studien sind zum groften Teil darauf
zuriickzufiihren, daf in den Untersuchungen véllig verschiedene Bereiche
und/oder Grade der Offnung des Unterrichts vorhanden waren, die trotz
immenser Unterschiede in den gleichen Topf (‘offener Unterricht’ bzw. ‘open
education’) geworfen wurden. Besonders deutlich wird dies z.B. bei der
Metaanalyse von Giaconia und Hedges 1982 (vgl. dazu auch Einsiedler
1981a, S.173ft.).

Zudem zeigte sich, daB die Ergebnisse, die flir eine bestimmte Schulart bzw.
Altersstufe gewonnen wurden, sich nicht automatisch {ibertragen lassen (vgl.
z.B. Lowe 1992). Die Hypothese, daB z.B. Selbstbestimmung im Unterricht
erst bei dlteren Schiiler/innen sinnvoll ist, da Grundschulkinder noch nicht in
der Lage seien, selbstbestimmt zu arbeiten, ist zumindest denkbar. Aus die-
sem Grund scheint es sinnvoll, die gefundenen Ergebnisse nicht nur zu rezi-
pieren, sondern in der Grundschulforschung eigenstindige Interessenfor-
schung zu betreiben.

Im folgenden wird daher flir die herausgearbeiteten Aspekte ‘Selbstbestim-
mung’ und ‘sinnvolle Tétigkeiten in anwendungsbezogenen Kontexten’ eine
Analyse unternommen werden, die zeigen soll, durch welche konkreten Ein-
zelelemente im Unterricht der Grundschule ein Einflufl auf das Interesse zu
vermuten ist. In diesem Zusammenhang sind gleichzeitig Uberlegungen zur
Konkretisierung dieser Aspekte im Unterricht der Grundschule zu fiihren.
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3.2 Interessenforderung durch ‘Autonomieunterstiitzung’

In diesem Kapitel wird der Versuch unternommen, unter Riickgriff auf pas-
sende Bezugswissenschaften Anhaltspunkte fiir die Bedeutung von Selbstbe-
stimmung fiir die Interessenentwicklung von Schiiler/innen zu bekommen.
Dabei soll gleichzeitig betrachtet werden, welche ‘Einzelelemente selbstbe-
stimmten Lernens’ im Hinblick auf Interessenentwicklung wichtig scheinen
(Kap. 3.2.1). In einem zweiten Schritt wird dann aus diesen Analysen eine fiir
die Fragestellung relevante Differenzierung des komplexen Konstrukts
‘Autonomieunterstiitzung’ bzw. ‘Gewihrung von Selbstbestimmung’'? zu-
nichst allgemein (Kap.3.2.2), dann mit Bezug auf die Grundschule
(Kap. 3.2.3) durchgefiihrt. Diese Differenzierung bildet dann wiederum die
Grundlage fiir die empirische Erfassung der Variable ‘Selbstbestimmung der
Schiiler/innen in Unterricht’, nach der die Klassen unterschieden werden (vgl.
dazu Kap. 4).

3.2.1 Motivationspsychologische Befunde zur Bedeutung
von Selbstbestimmung

Die Suche nach Erkldrungen fiir die (mogliche) Bedeutung von ‘ Autonomie-
unterstiitzung’ flihrt zunédchst zur Motivationspsychologie - vor allem zu
Untersuchungen {iber intrinsiche Motivation -, in der die Beriicksichtigung
der Variable ‘Selbstbestimmung’ eine gewisse Tradition aufweisen kann.
Innerhalb der Motivationsforschung sind es dann vor allem attibutionstheo-
retische Modelle, die unterrichtsrelevante Aussagen zu Entstehen und Ver-
schwinden von intrinsischer Motivation treffen und deshalb auch schon im
Rahmen der Piddagogischen Interessentheorie diskutiert wurden (z.B. bei
Prenzel 1988, S.58ff.; Schiefele & Prenzel 1991, S.818).

Grundidee attributionstheoretischer Uberlegungen ist, daB die subjektiven
Einschidtzungen der aktuellen Situation durch die Person fiir das Handeln
dieser Person entscheidend sind (Heckhausen 1989, S.387). Im Gegensatz zur
behaviouristischen Tradition wird hier also Handlungsverursachung bzw.

12 Ich verwende diese beiden Begriffe synonym. Es scheint mir jedoch sinnvoll, zwi-
schen ‘selbstbestimmten’, ‘selbstgesteuerten’ bzw. ‘selbstregulierten’ Lernen auf der
einen Seite und ‘autodidaktischem Lernen’ auf der anderen zu differenzieren, da
‘autodidaktisches Lernen’ primir die Abwesenheit von Lerninstitutionen suggeriert
(Prenzel & Heiland 1990, S.219), ‘selbstreguliertes oder -bestimmtes Lernen’ hinge-
gen stirker auf die Selbstregulierung einzelner Teilelemente des Lernens abhebt.
Den Terminus ‘Autonomes Lernen’ werde ich nur als Ziel- oder ‘Hochform’
selbstbestimmten Lernens verwenden (vgl. z.B. auch Prenzel 1993, S.239).
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Motivation nicht als von auBen bestimmt interpretiert (durch Bekréftigungen
0.4.), sondern durch die Einschédtzung der handelnden Person selbst. Im Rah-
men dieser Basis beschéftigen sich attributionstheoretische Forschungen dann
vor allem mit ,,der Wahmehmung von Kausalitdt“ (Weiner 1988, S.220). Da-
bei ist es zundchst flir den EinfluB auf das Handeln der Person gleichgiiltig,
ob die relevanten Einschdtzungen, Wahmehmungen oder Kausali-
tdtsinterpretationen stdrker dispositional oder stirker situativ begriindet sind.
Nicht gleichgiiltig ist hingegen die Tatsache, daB die Attribuierungen ver-
schiedener Menschen bei identischen Ereignissen unterschiedlich sind. Denn
genau durch diese Differenzen in der Einschidtzung lassen sich unterschiedli-
che Handlungen in - aus objektiver Sicht - gleichen Situationen erkldren.

Im Rahmen solch attributionstheoretischer Uberlegungen beschiftigt sich ein
wichtiger Forschungsstrang, beginnend mit J. Rotter (1966), mit der Frage,
inwieweit Personen sich selbst als Verursacher ihrer Handlungen erleben.
Wichtige Erkenntnisse verdanken wir in diesem Zusammenhang vor allem
auch R. deCharms, der feststellen konnte, da eine Person nur dann intrinsi-
sche Motivation entwickeln kann, wenn sie sich als ,,Urheber von Kausali-
tdtsablaufen* (deCharms 1979, S.15) interpretiert (1979, S.14ft.).

Wihrend es deCharms’ primédres Anliegen war, ein Trainingsprogramm zu
entwickeln, das die Motivationslage von Schiiler/innen verbessert, zeigte sich
die Bedeutung von Selbstbestimmung auch in einer Reihe von Untersuchun-
gen, die sich mit der Frage beschiftigten, wie es dazu kommt, daB urspriing-
liche positive Motivationen verschwinden. Fiir die Interessenforschung ist
diese Fragestellung vor allem deshalb aktuell, da - wie bereits erwihnt -
mehrere Untersuchungen belegen, daB das Interesse von Schiiler/innen an
verschiedenen Unterrichtsgegenstdnden im Laufe der Schulzeit kontinuierlich
sinkt (vgl. Lowe 1992, S.52f.; Todt 1990, S.261). Es ist zu iiberlegen, ob
dieses Phianomen durch dhnliche Prozesse ausgelst ist, wie in diesen Studien
untersucht.

Ausgangspunkt der Untersuchungen war anfangs der 70er Jahre die allge-
meine Uberlegung, daB extrinsische Anreize vorhandene intrinsische Moti-
vation'? ‘korrumpieren’ kénnen. So zeigte sich der Effekt der verschwinden-
den inftrinsischen Motivation beispielsweise bei M. Lepper, D. Greene und
R. Nisbett (1973) in einer Studie mit Kindergartenkindern. Kinder die gerne

B Im Rahmen der nun dargestellten Studien werden die Begriffe ‘intrinsic motivation’,
‘interest’ oder ‘intrinsic interest’ immer wieder synonym verwendet. Grundlage war
jedoch immer in etwa ein Verstidndnis von ‘intrinsischer Motivation’, das E. Deci so
umschrieb: ,,0One is said to be intrinsically motivated to perform an activity when he
receives no apparent rewards except the activity itself.“ (1971, S.105)
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zeichneten, wurden in drei unterschiedlichen Experimentalbedingungen auf-
gefordert, etwas zu malen. In der ersten Gruppe wurde den Kindern fiir ihre
Zeichnungen eine Urkunde versprochen (erwartete Belohnung), die sie dann
auch erhielten. In der zweiten Gruppe bekamen die Kinder die gleiche Ur-
kunde, ohne daB es ihnen vorher gesagt worden war (unerwartete Beloh-
nung); in der dritten Gruppe wurde keine Belohnung in Aussicht gestellt und
auch keine vergeben (Kontrollgruppe). Ein bis zwei Wochen spiter wurden
dieselben Kinder an drei Tagen wéhrend ihrer ersten Kindergartenstunde
beobachtet. Sie hatten in dieser Zeit die Moglichkeit, etwas zu zeichnen, es
war ihnen aber auch freigestellt, sich anders zu beschiftigen. Belohnungen
wurden nicht versprochen, und die Erzieher/innen ermunterten die Kinder zu
keiner bestimmten Beschéftigung. Hier zeigte sich, daB die Kinder, die zuvor
in der Gruppe mit erwarteter Belohnung waren, nun deutlich weniger zeich-
neten als die Kinder aus den beiden anderen Gruppen. Lepper et al. bezeich-
neten diesen Effekt als ,overjustification”, prignant ist auch die spitere
Formulierung von Lepper und Greene: ,,The Hidden Costs of Reward“
(1978). Vorhandene intrinsische Motivation (die Kinder zeichneten ja alle
geme) wurde also durch die zusdtzliche (erwartete) Belohnung iiberveranlafit
oder auch iiberlagert. (Vgl. dazu auch die Ergebnisse von Kruglanski, Alon
& Lewis 1972))

Das Forscherteam um E. Deci arbeitete an dhnlichen Fragestellungen (spéter
ergdnzt um ein differenzierteres Verstdndnis von intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation) und iiberpriifte das von Lepper et al. gefundene Ergebnis in
verschiedensten Variationen. Dabei wurden die Bedingungen immer wieder
variiert: Es wurden Versuchspersonen unterschiedlicher Altersgruppen
beobachtet, und die Belohnungen reichten ,,von weichen Marshmallows bis
zu harten Dollars* (Prenzel 1992a, S.95). Die Ergebnisse waren dabei stets
identisch: Fast immer dann, wenn zusitzliche Belohnungen in Aussicht ge-
stellt wurden, sank die intrinsische Motivation. Der gleiche Effekt zeigte sich
auch, wenn die (positiven) Belohnungen durch das Androhen von negativen
Sanktionen ersetzt wurden (Deci & Porac 1978, S.157f,; vgl. zusammenfas-
send Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan 1991).

Wihrend es jedoch relativ gleichgiiltig war, welche Formen die Belohnungen
hatten, und auch keine Unterschiede zwischen Belohnungen und Bestrafun-
gen erkennbar waren, erwies sich eine andere Differenzierung als bedeutsam.
Die Unterschiede im Verhalten nach Belohnungen, die den Versuchspersonen
abhidngig von ihrem Erfolg beim Losen der Aufgabe gegeben wurden
(,,contingent rewards” (Deci 1972)), und Anerkennungen, die unabhingig
davon (z.B. 2$ fiir die Teilnahme an der Untersuchung) verteilt wurden
(,,non-contingent rewards*), waren deutlich. Das Sinken intrinsischer Moti-
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vation wurde durch erstere deutlich stirker verursacht (Deci & Porac 1978,
S.158).

Um diese Unterschiede zwischen aufgabenbezogenen und -unabhéngigen Zu-
wendungen zu erklédren, postulierten Deci und Kollegen die These, daB sich
die handelnde Person durch externale Einfliisse in ihrer Selbstbestimmung
eingeschrdnkt sieht. Dieser Effekt tritt stirker auf, wenn die Anerkennungen
auf die Aufgabe bezogen sind. Das fehlende Selbstbestimmungsgefiihl wird
dann fiir das Sinken bzw. Verschwinden von intrinsischer Motivation verant-
wortlich gemacht. Um diese These zu erhirten, wurden Versuche konzipiert,
die in dhnlicher Weise wie die oben beschriebenen aufgebaut waren. Aller-
dings wurde nun direkt das Gefiihl der Selbstbestimmung der Versuchsper-
sonen durch verschiedene Faktoren, wie z.B. durch ‘zeitliche Deadlines’
(Amabile, deJong & Lepper 1976; Zuckerman, Porac, Lathin, Smith & Deci
1978) oder verschiedene Formen der Leistungsbeurteilung (Benware & Deci
1984; Grolnick & Ryan 1987) manipuliert.

Als wichtige Unterscheidung stellte sich heraus, daB Leistungsbeurteilungen
einen kontrollierenden und einen informativen Aspekt besitzen. Hier stellten
Deci und Mitarbeiter/innen fest, daB intrinsische Motivation genau dann nicht
unterminiert wird, wenn ein Feedback als informativ und nicht als kontrollie-
rend empfunden wird (Deci 1975, S.142; Deci & Ryan 1985, S.62ff.; Weiner
1988, S.204).

Seit Beginn der 80er Jahre wurden diese Ergebnisse nun auch in Feldstudien
iberpriift (z.B. bei Deci, Connell & Ryan 1989; Deci, Nezlek & Sheinman
1981; Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan 1981; Ryan & Grolnick 1986).
Dabei bestitigten sich die in den Laborexperimenten erhaltenen Befunde vor
allem auch in den Schulkontexten. Hier konnte gezeigt werden, daB die
Einstellung von Lehrer/innen als ‘kontroll-’ bzw. ‘autonomieorientiert’ iiber-
zuftllig mit der durchschnittlichen intrinsischen Motivation der Schiiler/innen
zusammenhingt (Deci, Nezlek & Sheinman 1981, S.6ff.; Deci, Schwartz,
Sheinman & Ryan 1981, S.644ff.).*

'* Geht man gedanklich noch einen Schritt weiter, so kommt man zu der, fiir alle, die
in Lehrberufen titig sind, interessanten Frage, ob nicht fiir Lehrer/innen #hnliches
gilt, wie fiir die Schiiler/innen, die sie zu unterrichten haben. Konkret gefragt: Sinkt
die intrinsische Motivation am Unterrichten ebenfalls, wenn Lehrer/innen den Ein-
druck haben, sie kénnten dies nicht selbstbestimmt tun? Und als AnschluBfrage: Wie
wirkt sich dies dann auf das Unterrichten aus? Hier zeigen Deci und Ryan auf, daB
sich Lehrer/innen hiufig von Schulverwaltungen, Eltern usw. unter Druck gesetzt
empfinden, wodurch sie sich eindeutig in ihrer Selbstbestimmung eingeschrankt
fiilhlen. Dadurch sinkt zum einen der SpaB am Unterrichten (Deci & Ryan 1985,
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FaBt man die referierten Untersuchungen zusammen, so zeigt sich eine breite
empirische Evidenz flir die These, daB intrinsische Motivation verschwindet,
wenn sich die motiviert handelnde Person nicht selbstbestimmt fiihlt. Zudem
zeigte sich, daB Selbstbestimmung durch viele verschiedene Arten von
Riickmeldungen verringert werden kann. Riickmeldungen konnen sowohl als
kontollierend als auch als informativ empfunden werden, wobei sich nur
ersteres negativ auf das Gefiihl von Selbstbestimmung auswirkt.

Auf die Schule iibertragen ist daher folgende Konsequenz zu ziehen: Wollen
wir verhindern, daB die intrinsische Motivation der Schiiler/innen an Gebieten
des Unterrichts im Laufe der Schulzeit verschwindet, so ist dafiir zu sorgen,
daB die Schiiler/innen Moglichkeiten bekommen, selbstbestimmt zu arbeiten.
Dabei ist das ‘subjektive Empfinden’ von Selbstbestimmung entscheidend,
und nicht primér die ‘objektive’ Gewihrleistung von Autonomie durch Leh-
rer/innen. Es gibt jedoch Hinweise dafiir, daB dieses ‘subjektive Gefiihl’
durch ‘objektiv gegebene Selbstbestimmungsmoglichkeiten’ deutlich be-
einfluBt wird (vgl. z.B. Langer 1975; Ryan et al. 1983).

Nun liegt der Einwand auf der Hand, daB im Schulunterricht nicht alle Kinder
fir alle Inhalte und Titigkeiten zu Beginn intrinsisch motiviert sind. Es ist
also zu fragen, ob es ‘legitim’ ist, von diesen (evtl. nur wenigen) Situationen
ausgehend, weitreichende Konsequenzen fiir die Gestaltung von Unterricht zu
ziehen. Geht man nidmlich davon aus, daB die Schiiler/innen fiir schulische
Themen zunidchst nicht intrinsisch motiviert wiren, so scheint es nicht
sinnvoll zu sein, sich mit Uberlegungen zu beschiftigen, wie intrinsische
Motivation bzw. Interesse erhalten bleibt; vielmehr miiBten dann Kon-
sequenzen zum Aufbau gezogen werden.

Dem ist zunédchst entgegenzuhalten, daB es auch bei typischen Schulthemen
immer wieder der Fall ist, daB die Kinder tatsidchlich von der Sache aus mo-
tiviert sind. Gerade in der Grundschule (vor allem im Vergleich zu anderen
Schultypen) sind die meisten Kinder schulischen Inhalten noch relativ aufge-
schlossen (vgl. Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend). Hilt
man sich zudem den oben dargestellten Befund vor Augen, daB die Interessen
von Schiiler/innen im Laufe der Schulzeit abnehmen, dann zeigt sich die
Relevanz dieser Ergebnisse noch zusitzlich. In Anbetracht der vielen kon-
trollorientierten Merkmale unseres Schulsystems liegt der SchluB nahe, daB
dieser Effekt genau durch die fehlende Durchfiihrung selbstbestimmter Ar-
beitsformen im Unterricht mitverursacht wird (vgl. auch Prenzel 1992a, S.96).

S.266ff.), zum anderen &ndert sich das Unterrichtsverhalten ganz entscheidend (Deci,
Spiegel, Ryan, Koestner & Kauffman 1982, S.854).
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Zum zweiten ist durch weitere Untersuchungen deutlich geworden, daB das
Gefiihl von Selbstbestimmung eine unverzichtbare und notwendige
(allerdings nicht hinreichende) Bedingung intrinsischer Motivation darstellt
(vgl. Prenzel 1988, S.61). Daher ist die Forderung intrinsischer Motivation
nicht von der Forderung der Fahigkeit zur Selbstbestimmung trennbar. Und
hier stellt sich nun die Frage, wie sich diese Fahigkeit zur Selbstbestimmung
bzw. zum Empfinden von Selbstbestimmung entwickelt. Um dies zu kléren,
ist es erforderlich, an dieser Stelle einen kurzen Blick auf die verschiedenen
Ebenen und auf die Entwicklung der Selbstregulation zu werfen. Dazu eignet
sich die Unterteilung extrinsischer Motivation der Deci-Gruppe recht gut.

R. Ryan, J. Connell und E. Deci (1985, S.34ff.) weisen zu Recht darauf hin,
daB wir nicht alle Titigkeiten, die wir nicht intrinsisch unternehmen, gleich-
zeitig fremdgesteuert tun. Aus diesem Grund unterscheiden sie innerhalb
‘extrinsischer Motivation’ vier Arten, die durch verschiedene Stdirken der
Selbstregulation geprigt sind. Dabei konnen diese Typen extrinsischer Moti-
vation ,,einem Kontinuum mit den Endpunkten ‘heteronome Kontrolle’ und
‘Selbstbestimmung’ zugeordnet werden® (Deci & Ryan 1993, S.227).

Von externaler oder extrinsischer Regulation wird gesprochen, wenn
Handlungen durch 4duBere Erwartungen beeinfluBit sind, auf die die handelnde
Person keinen EinfluB hat. Diese Handlungsanst6Be kénnen angenehm oder
unangenehm sein (Belohnung/Strafe) und fiihren zu intentional ausgefiihrten
Handlungen. Die Handlungen sind jedoch weder autonom noch freiwillig
ausgefiihrt.

Wird ,,extrinsische Regulation nach innen verlegt* (Prenzel 1992a, S.98), so
sprechen Deci und Ryan von introjizierter Regulation. Man erledigt eine
Handlung, weil man sich z.B. ansonsten schimen wiirde. Die Regulation ist
zwar internal, weil sie unabhéngig von duBeren Handlungsveranlassungen ist,
in dieser Phase der Regulation ist sie jedoch noch vom ,,individuellen Selbst
separiert” (Deci & Ryan 1993, S.227).

Dies édndert sich bei identifiziert regulierten Handlungen: Die Handlung wird
nicht mehr unternommen, weil man glaubt, man sollte sie tun, sondern weil
man die Handlung (oder auch das Ergebnis der Handlung) selbst als wichtig
akzeptiert.

Als maximal selbstgesteuerte extrinische Form der Motivation bezeichnen
Deci und Ryan die integrierte Regulation von Handlungen (1993, S.228).
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Hier werden die Handlungen durch Steuerungsmechanismen veranlaBt, die
fest im Selbstkonzept der Person verankert sind. "

Interessant wird diese Unterteilung extrinsischer Motivation vor allem durch
zwei Faktoren: Erstens finden sich diese verschiedenen Regulationsstile auch
bei Kindern. Es lieB sich sogar die prognostizierte Entwicklungsfolge von
fremd- zu selbstbestimmt feststellen (Prenzel 1992a, S.99). Zweitens haben
Ryan, Connell und Deci Evidenzen dafiir, daB die Entwicklung von Fremd-
zur Selbstbestimmung selbst ein intrinsisch motivierter Prozef3 ist (1985,
S.41ff.; vgl. auch Prenzel 1992a, S.99). Dies bedeutet, daf3 die Faktoren, die
die intrinsische Motivation z.B. an Lerninhalten, Puzzlen u.d. korrumpieren,
genauso die intrinsische Motivation an der Entwicklung von Selbstbestim-
mung beeinflussen. Durch starke externale Kontrollen ohne Gewihrung aus-
reichender Handlungsspielrdume ist es demnach kaum maglich, internalisierte
Selbstbestimmung und dadurch die Grundlage fiir intrinsische Motivation zu
entwickeln.

Zusammenfassend zeigt sich, daB die Gewdhrung von Handlungsspielrdumen
und Selbstbestimmungsmdglichkeiten im Hinblick auf intrinsische Motivation
in zweifacher Hinsicht von Bedeutung ist. Die Grundthese von Deci und
Ryan, daB ,die Unterstiitzung von [.] Autonomieerfahrungen durch die
soziale Umgebung eine wichtige Bedingung darstellt, um intrinsiche Motiva-
tion herzustellen und aufrecht zu halten“ (1993, S.232, Hervorhebung A.H.)
scheint daher gerechtfertigt. Denn zum einen verschwindet bereits vorhan-
dene intrinsische Motivation, wenn - als kontrollierend empfundene - exter-
nale Anreize oder Riickmeldungen auftreten. Zum anderen wird die Entwick-
lung intrinsischer Motivation durch Freirdume unterstiitzt, indem die Ent-
wicklung internalisierter Selbstregulation als Grundlage intrinsischer Moti-
vation ermdglicht wird.

3.2.2 Selbstbestimmtes Lernen

Im folgenden sollen nun, im AnschluB an die oben dargestellten Befunde,
Uberlegungen zu Ausprigungen und Méoglichkeiten selbstbestimmten Ler-
nens dargestellt werden. Die Grundfrage lautet dabei: Welche Elemente
machen das Lernen zu einem ‘selbstbestimmten’ oder ‘selbstregulierten’ Ler-

5 Es ist nicht einfach, klare Grenzen zwischen diesen unterschiedlichen Regulations-
ebenen zu ziehen. Dies gilt besonders fiir die (empirische) Trennung von identifizier-
ter und integrierter Stufe, so daB Ryan und Connell (1989) auch darauf verzichten,
im Self-Regulation Questionnaire die beiden Typen getrennt zu erheben (vgl. dazu
auch Kap. 4).
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nen? Diese Analyse ist erforderlich, um dann in einem néchsten Schritt skiz-
zieren zu koénnen, welche Maoglichkeiten es in der Grundschule gibt, selbst-
bestimmtes Lermnen von Kindern zu unterstiitzen. Es soll an dieser Stelle noch
einmal darauf hingewiesen werden, daB die Diskussion um selbstbestimmtes
Lemen im Unterricht hier rein aus den oben skizzierten motivationalen (bzw.
interessenrelevanten) Uberlegungen gefiihrt wird. Die folgenden Analysen
beziehen sich (so lange sich dies trennen 14Bt) auf selbstbestimmtes Lermen
unter methodischen Gesichtspunkten und damit auf die Frage, wodurch die
Selbsteinschidtzung von Schiiler/innen als selbstbestimmte Lemner/innen ge-
fordert werden kann. Die Diskussion um selbstbestimmtes Lernen im Unter-
richt zur Forderung von Selbstindigkeit von Schiiler/innen - also der Ziel-
aspekt - wird hier nicht beriicksichtigt. Wie in Kap. 3.1 gezeigt wurde, hédngt
die Forderung von Interessen zwar indirekt mit ‘Erziehung zu Selbstindig-
keit’ zusammen, die durchaus berechtigten und kontroversen Argumente, die
im Zusammenhang mit ‘Erziehung zu Selbstidndigkeit’ zu diskutieren sind
(vgl. z.B. Heid 1991; Terhart 1990), kénnen dadurch jedoch gerechtfertig-
terweise ausgespart werden.

Es ist einsichtig, daB es (nahezu) kein Lemen gibt, das vollig unabhéngig von
allen duBeren EinfluBfaktoren ist (vgl. z.B. Brookfield 1985, S.21; Friedrich
& Mandl 1990, S.199; Simons 1992, S.251). Gleichzeitig ist es aber auch
plausibel, daB Lemen nicht schon zwangsldufig fremdbestimmt ist, wenn es
z.B. in eine Institution eingebettet ist, wenn Lemhilfen verwendet werden
oder wenn ein Fachmann den ErkenntnisprozeB unterstiitzt (Friedrich &
Mandl 1990, S.198; Simons 1992, S.252). In der Definition M. Knowles wird
dies besonders deutlich. Er bezeichnet ,,self-directed learning* als ,,process in
which individuals take the initiative, with or without the help of others“
(1975, S.18; Hervorhebung A.H.). Die Unterstiitzung des Lernens durch dritte
ist kein automatisches Kriterium fiir ‘Nicht-Selbstbestinmtes Lemen’.
Dadurch ist deutlich, daB man sich selbst- und fremdbestimmtes Lemen nicht
als Dichotomie, sondern (wie so vieles in der Pddagogik) als zwei Enden
eines Kontinuums vorzustellen hat (vgl. dazu auch Simons 1992, S.251f).
Die Frage ist dann, wodurch sich selbstbestinmte von fremdbestimmten
Lemprozessen unterscheiden; bzw. konkretisiert: Durch welche Bedingungen
riickt Lemen auf dem Kontinuum stirker in Richtung selbst- oder fremdbe-
stimmt? Fir eine solche Analyse ist es erforderlich, Lernen nicht als Einheit,
sondem vielmehr als Zusammenfassung mehrerer Teiltitigkeiten zu verstehen
(vgl. Friedrich & Mandl 1990, S.200). Dadurch wird die oben aufgeworfene
Frage noch weiter konkretisiert: Es ist also zu beantworten, welche Elemente
bzw. Teiltdtigkeiten von Lemen zwischen selbst- und fremdbestimmt
variieren konnen.
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H. Friedrich und H. Mandl haben diese Fragestellung aufgegriffen. Um die
Besonderheit autodidaktischen Lernens zu beschreiben, entwickelten sie eine
Unterteilung von Lernen in drei Teiltédtigkeiten. Diese einzelnen Merkmale
von Lernen unterscheiden sich dabei vor allem in ihrer Nidhe zum
weigentlichen Lernakt* (Friedrich & Mandl 1990, S.200).

e Unter ,Lernen im engeren Sinne* verstehen Friedrich und Mandl die Pro-
zesse, ,,von denen man annimmt, daB sie direkt zur Verdnderung mentaler
Strukturen und Prozesse fiihren.“ (1990, S.200)

e Mit ,Lernorganisation* (1990, S.201) werden die Prozesse bezeichnet, die
zur Durchfiihrung des Lernens im engeren Sinne erforderlich sind, wie
z.B. die Verwendung von Lemhilfen, die Einteilung der Zeit u.4.

e Alsdritte Teiltitigkeit ist nach Friedrich und Mandl die ,,Koordination des
Lernens mit anderen Tatigkeiten” (1990, S.201) von Bedeutung.

Es ist nicht moglich, diese Ebenen streng zu trennen; vor allem die zweite und
dritte Ebene tiberschneiden sich recht deutlich. Gerade beim autodidaktischen
Lernen ist jedoch die ,,Lemkoordination* als Abstimmung des Lernens mit
konkurrierenden Titigkeiten von grundlegender Wichtigkeit, da erst nach
dieser Lernkoordination der LernprozeB beginnen kann (1990, S.201). Daher
scheint es Friedrich und Mandl sinnvoll, diese Differenzierung aufrecht-
zuerhalten.

Da diese Einteilung am Ablauf des Lernens ausgerichtet ist, bleibt allerdings
eine naheliegende GroBe fiir Selbstbestimmung im LernprozeB unberiick-
sichtigt: Die Entscheidung flir die Ziele des Lernens (vgl. dazu auch Prenzel
1993, S.241). Diese Entscheidung fiir bestimmte Ziele (und damit auch die
Ablehnung anderer, konkurrierender Ziele) ist ein grundlegender Aspekt
selbstbestimmten Lernens (Brookfield 1985, S.23; Dubs 1993, S.114, Prenzel
1993, S.241), so daB sie in den weiteren Uberlegungen beriicksichtigt werden
wird.

Eine noch stidrker ausdifferenzierte Unterteilung selbstbestimmten Lernens
findet sich bei B. Zimmerman und M. Martinez-Pons (1986; 1988). Sie stel-
len ,,Self-Regulated Learning Strategies* vor, die fiir sie neben anderen Ele-
menten die Grundlage selbstbestinmten Lernens darstellen (Zimmerman
1989, S.329). Zur Isolierung dieser Teilstrategien selbstregulierten Lernens
bezogen sich Zimmerman und Martinez-Pons zunichst auf theoretische
Vorarbeiten - insbesondere der Arbeitsgruppe um A. Bandura (vgl. Zim-
merman & Martinez-Pons 1986, S.615) -, entwickelten daraus einen Inter-
viewleitfaden und iiberpriiften anhand strukturierter Interviews mit Schii-
ler/innen, inwieweit sich diese Teiltdtigkeiten im Lernen der Jugendlichen
wiederfinden lassen. Dazu wurden den Proband/innen verschiedene, schulbe-
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zogene Kontexte (z.B. Mitschrift einer Klassendiskussion; Erstellen eines
Papers als Hausaufgabe; Losung von Mathematikproblemen) vorgegeben
(Zimmerman & Martinez-Pons 1988, S.285). Anhand ihrer Ergebnisse stell-
ten sie eine Auflistung von 14 ,Self-Regulated Learning Strategies” zusam-
men, die fiir die befragten Schiiler/innen in diesen verschiedenen Kontexten
von Bedeutung waren (vgl. Tab. 3.1).

of Definitions

1. Self-evaluation Statements indicating student-initiated evaluations of the quality
or progress of their work, e.g., ,,I check over my work to make
sure | did it right.*

2. Organizing and trans-  Statements indicating student-initiated overt or covert rear-

forming rangement of instructional materials to improve learning, e.g., ,,I
make an outline before I write my paper.*

3. Goal-setting and plan-  Statements indicating student setting of educational goals or

ning subgoals and planning for sequencing, timing, and completing
activities related to those goals, e.g., ,First, I start studying two
weeks beforeexams, and I pace myself.*

4. Seeking information Statements indicating student-initiated efforts to secure further
task information from nonsocial sources when undertaking an
assignment, e.g., ,,Before beginning to write the paper, I go to
the library to get as much information as possible concerning

the topic.”
5. Keeping records and ~ Statements indicating student-initiated efforts to record events
monitoring or results, e.g., ,,I took notes of the class discussion. ,,I kept a

list of the words [ got wrong.*
6. Enviromental structur- Statements indicating student-initiated efforts to select or
ing arrange the physical setting to make learning easier, e.g., ,,I
isolate myself from anything that distracts me.“ ,,I turned off the
radio so I can concentrate on what [ am doing.*

7. Self-consequences Statements indicating student arrangement or imagination of
rewards or punishment for success or failure, e.g., ,,If I do well
on a test, | treat myself to a movie.“

8. Rehearsing and memo- Statements indicating student-initiated efforts to memorize

rizing material by overt or covert practice, e.g., ,,In preparing for a
math test, I keep writing the formula down until I remember it.

9-11. Seeking social assis- Statements indicating student-initiated efforts to solicit help

tance from peers (9), teachers (10), and aduits (11), e.g., ,,If | have
problems with math assignments, [ ask a friend to help.*

12-14. Reviewing records Statements indicating student-initiated efforts to reread fests
(12), notes (13), or textbooks (14) to prepare for class or further
testing, e.g., ,,When preparing for a test, [ review my notes.“

15. Other Statements indicating learning behavior that is initiated by other
persons such as teachers or parents, and call unclear verbal
responses, €.g., ,,I just do what the teacher says.”

Tab.: 3.1: ,,Self-Regulated Learning Strategies“ (Zimmerman & Martinez-Pons 1986,
S.618)
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Versucht man, diese Strategien selbstregulierten Lernens mit der Einteilung
von Friedrich und Mandl in Verbindung zu setzen, so wird deutlich, daB sich
die Strategien zum Teil als Weiterdifferenzierung der drei verschiedenen
Lernebenen interpretieren lassen (vgl. dazu auch Friedrich & Mandl 1990,
S.212). Zu ,,Lernen im engeren Sinne“ kann man z.B. ,,Keeping records and
monitoring” und , Rehearsing and memorizing®, zuordnen. ,,Organizing and
transforming®, ,,Environmental structuring® oder ,,Seeking social assistance*
steht in enger Verbindung zu , Lernorganisation. ,Lermnkoordination® wird
u.a. durch ,,Goal setting and planning” représentiert.

Und genauso, wie diese Teilprozesse des Lernens als ,Self-Regulated
Leaming Strategies selbstbestimmt durchgefiihrt werden konnen, kénnen sie
auch ‘fremdgesteuert’ ablaufen. Die Differenzierung von Zimmerman und
Martinez-Pons bietet somit ein Analyseschema fiir Teilelemente des Lernens,
die zwischen selbst- und fremdgesteuert variieren kénnen. So ist z.B. die
eigene Evaluation der Lern- oder Arbeitsqualitit (,,Self-evaluating®) ein Zei-
chen von Selbstbestimmtheit des Lernens; wird diese Evaluation jedoch allein
durch andere Personen vorgenommen, so weist dies auf Fremdbestimmung
des Lernens hin. Ebenso konnen die Entscheidungen fiir Organisation,
Zielsetzung, Informationssuche und alle weiteren aufgelisteten Teilelemente
des Lernens in die Hand der Lernenden gelegt werden oder aber bei den
Lehrenden bleiben.

Dabei konnte Zimmerman zeigen, daB Schiiler/innen, durch die selbstbe-
stimmte Durchfiihrung der dargestellten Teilprozesse des Lernens einen
hoheren Eindruck ihrer personliche Kontrolle tiber ihre Lernprozesse allge-
mein gewinnen konnten (1989, S.336; 1990, S.55).

Im Hinblick auf die Differenzierung von Lernstrategien nach Zimmerman und
Martinez-Pons scheint es angemessen, bei der Betrachtung selbstbestimmten
Lemens auch das ,,Lernen im engeren Sinne* (sensu Friedrich und Mandl) zu
berticksichtigen. Der Einwand M. Prenzels, daB jegliches ,,Lernen im engeren
Sinne* automatisch selbstgesteuert ablduft, so daB dieser Teilaspekt ,,flir die
Differenzierung des Autonomiegrades wenig hilfreich ist“ (1993, S.241) ist
aus ‘objektiver Sicht’ sicherlich korrekt. Aus zwei Griinden scheint es uns
jedoch sinnvoll, die Ebene unter Beriicksichtigung der speziellen
Fragestellung dieser Arbeit doch weiter im Auge zu behalten: Zum einen
bedeutet die Tatsache, daB Lernen im engeren Sinne ‘objektiv’ immer selbst-
bestimmt ablduft, nicht, daB die Eigeneinschitzung ihrer Selbstbestimmtheit
durch die Schiiler/innen nicht dennoch zwischen selbst- und fremdbestimmt
variieren kann. Zum anderen sehen Friedrich und Mandl ihre erste Ebene
anscheinend selbst nicht so eng; sie ordnen z.B. in einer kurzen Betrachtung
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der Arbeit von Zimmerman und Martinez-Pons die Teilstrategien ,,memori-
zing* und ,,reviewing records® nicht der ‘Lernorganisation’, sondern dem ‘ei-
gentlichen Lernen’ zu (1990, S.212). Bei einer solch ‘weiten Fassung des
Lemnens im engeren Sinne’ sind dann auch Elemente des Lernens enthalten,
die tatsichlich (und objektiv) zwischen selbst- und fremdbestimmt variieren
konnen.

3.2.3 Selbstbestimmtes Lernen im Unterricht der
Grundschule

3.2.3.1 Moglichkeiten

Nachdem wir iiber die Arbeiten von Friedrich und Mandl sowie Zimmerman
und Martinez-Pons Konkretisierungen von selbstbestimmtem Lernen gefun-
den haben, gilt es nun zu iiberlegen, inwieweit es moglich ist, daB Schiiler/in-
nen diese Freirdume fiir verschiedene Teilstrategien selbstregulierten Lernens
bekommen. Es ist daher nach Unterrichtsformen zu suchen, die stirker durch
Schiiler/innen mitbestimmt werden und dadurch weniger stark durch Leh-
rer/innen dirigiert sind. In diesem Zusammenhang kann auf die in den letzten
Jahren sehr intensiv gefiihrte Diskussion um aktuelle Unterrichtsformen, die
mit Sammelbegriffen wie ‘Offnung von Unterricht’ oder ‘Freiarbeit’ bezeich-
net werden, zuriickgegriffen werden.'® Fiir die vorliegende Arbeit ist dabei
relevant, inwieweit sich Hinweise dafiir finden lassen, daB im Unterricht
Verfahren und Wege gefunden, weiterentwickelt und durchgefiihrt wurden
und werden, von denen man annehmen kann, daB sie die oben herausgearbei-
teten Teilaspekte selbstindigen Lernens, und damit das Gefiihl von Selbstre-
gulation des Lernens bei den Schiiler/innen, und dadurch wiederum die In-
teressenentwicklung der Schiiler/innen unterstiitzen.

Der Terminus ‘Offener Unterricht’ wird - dhnlich wie die verwandten Be-
griffe ‘Freiarbeit’ oder ‘Wochenplanarbeit’ - zum Teil sehr divergent und

16Ahnlich wie bei »Selbstindigkeit* werde ich auch hier die umfangreiche Diskussion
um Begriindungsstrukturen und Ziele offener Unterrichtsformen beiseite lassen,
sofern sie sich nicht auf motivationale Aspekte des Lernens beziehen. Umfangreiche
und differenzierte Begriindungen fiir eine Offnung von (Grundschul-)Unterricht
finden sich aus unterschiedlichen Argumentationsrichtungen z.B. bei Benner 1983;
1989; Folling-Albers 1992b; Garlichs 1991; Lichtenstein-Rother 1986; Neuhaus-
Siemon 1989; Ramseger 1990 und Scheerer-Neumann 1989. Interessant ist in diesem
Zusammenhang auch der Tagungsbericht des Frankfurter Grundschulkongresses
1989 (Faust-Siehl, Schmitt & Valtin 1990). Zur kritischen Diskussion vgl. z.B. Heid
1992a.
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manchmal recht undifferenziert verwendet. Wir wollen an dieser Stelle auf
die grundlegende Problematisierung der Frage nach der Definition von ‘offe-
nen Unterricht’ verzichten. Nur so viel: Es gibt durchaus gerechtfertigte
Kritik daran, offenen Unterricht als Unterrichtsform zu interpretieren (Haar-
mann 1989). Die Alternative, die dann meist vorgeschlagen wird, ist, Offen-
heit vor allem im Hinblick auf die Offenheit und das Welt- bzw. Menschen-
bild des Lehrerenden zu definieren. ,,Offener Unterricht ist [dann] keine
Unterrichtsform, sondern ein Unterrichtsstil.“ (Haarmann 1989, S.32, Her-
vorhebung im Original) Dies widerspricht jedoch nicht der Tatsache, daB es
dennoch nicht nur méglich, sondern auch sinnvoll ist, einzelne Elemente des
Unterrichts auf ihre Offenheit hin zu tiberpriifen. So beriicksichtigt z.B. auch
D. Haarmann selbst in seinen Analysen u.a. die Mitbestimmung der Schii-
ler/innen an Inhalten und Methoden des Unterrichts (1989, S.24). Da im
Rahmen dieser Arbeit Selbstbestimmung der Schiiler/innen empirisch erfaBt
werden soll, bleibt nur die Moglichkeit, ‘offenen Unterricht’ als Unterrichts-
form zu interpretieren.

Um eine Grundlage fiir die Erfassung autonomieunterstiitzender Elemente des
Unterrichts im Rahmen einer Unterrichtsbeobachtung zu schaffen, ist es
erforderlich zu differenzieren. Dazu gibt die inzwischen ‘klassisch’ gewor-
dene Unterteilung offenen Unterrichts von D. Benner ein erstes Struktur-
schema. Benner unterteilt in mogliche einzelne Bereiche des Unterrichts, die
(auch unabhingig voneinander) ‘gedffnet’ werden kénnen und erhilt so die
Einzelaspekte ‘thematische’, ‘methodische’ und ‘institutionelle’ Offenheit
(1977, S.34)."7 Im Hinblick auf die Forderung der Selbstregulierung der
Teilstrategien des Lernens sind dann vor allem die beiden ersten Ebenen zu
bedenken und weiterzudifferenzieren. Die Bedeutung institutioneller Offen-
heit wird spiter bei ‘Handlungsorientierung’ des Unterrichts stirker zum
Tragen kommen (vgl. Kap. 3.3).

Eine Differenzierung der verschiedenen Ebenen nahm J. Ramseger vor, der
unter Riickgriff auf die drei Bereiche von Offnung einen ,,Indikatorenkatalog
fiir offenen Unterricht* erstellte (1977, S.27), immer mit dem Hinweis begin-
nend: ,,Sind alle anderen Bedingungen gleich, so ist ein Unterricht offener als
ein anderer, wenn...“ z.B. ,,...die Zeitplanung (Stundenplangestaltung und
-ausfiillung) in die Entscheidung der Lerngruppe gestellt ist*“ (1977, S.54).

'7 Obwohl nun bald schon 20 Jahre alt, wird diese Unterteilung noch heute oftmals
zitiert und weiterverarbeitet (z.B. bei Goetze 1992, S.256; Kasper 1992, S.187;
Ramseger 1993, S.834; Scheerer-Neumann 1989, S.68 und Wallrabenstein 1991,
S.39).
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Im folgenden werden nun Méglichkeiten der Offnung von Unterricht auf-
gezeigt, die sich auf die oben differenzierten Teilswrategien ‘Selbstgesteuerten
Lernens’ beziehen. Solange die Zusammenhinge deutlich sind, werde ich
darauf verzichten, bei jeder dieser Aufzihlungen die entsprechende Teilstra-
tegie nach Zimmerman und Pons aufzuzeigen. Zu bedenken ist jedoch, da
die jetzt folgende Darstellung noch nichts tiber Sinn und Unsinn der darge-
stellten moglichen Offnungen von Unterricht aussagt'®; es wird spiter zu
iiberlegen sein, unter welchen Bedingungen bestimmte Offnungen des Unter-
richts erst moglich und sinnvoll werden (Kap. 3.2.3.2).

Ich beginne mit inhaltlicher bzw. thematischer’® Offenheit. Wie oben bereits
erwihnt, hat die Wahl der Lemninhalte einen wesentlichen EinfluB auf die
Eigeneinschidtzung der Selbstbestimmtheit des Lernens (Prenzel 1993, S.241;
vgl. ,goal-setting and planning*“ bei Zimmerman & Martinez-Pons 1986,
S.618). Durch die thematische Offenheit des Unterrichts - die Schiiler/innen
werden bei der Entscheidung der Ziele und Inhalte des Unterrichts mitbertick-
sichtigt - kann selbstbestimmtes Lernen unterstiitzt werden. Dabei sind im
Unterricht der Grundschule mehrere Ebenen der inhaltlichen Wahlmog-
lichkeit denkbar (vgl. Bénsch 1991, S.43; vgl. auch das Beispiel bei Wallra-
benstein 1991, S.28ff.): Neben einer ‘volligen Offenheit’, in der Kinder
sdmtliche Inhalte des Unterrichts bestimmen kdnnen, ist es auch moglich, im
Rahmen eines festgelegten Oberthemas einzelne Unterziele freizustellen.
Diese Unterziele konnen sich dann wieder auf verschiedenen Ebenen von
Zielkategorien befinden.

Ebenso sind zumindest zwei unterschiedliche Wege der ‘Selbstbestimmung
der Ziele’ moglich: Sie kann auf individueller (jede/r Schiiler/in bestimmt sein
Ziel) oder auf gemeinsam-demokratischer Ebene (die Inhalte werden in der
Klasse abgestimmt) ablaufen (Ramseger 1977, S.53). Dabei ist es im Unter-
richt jedoch wichtig, gleichzeitig die Grundlagen fiir sinnvolles selbstbe-
stimmtes Handeln zu schaffen. Es geniigt also nicht, verschiedene Alternati-
ven zur Wahl zu stellen, es miissen auch die Strukturen und Konsequenzen
der Entscheidung fiir die Schiiler/innen deutlich und nachvollziehbar sein
(vgl. dazuauch Kap. 3.2.3.2).

18 DaB auch die Formel ,,je offener desto besser* nicht zwangsliufig fir jeden Unter-
richt und fiir alle Kinder gilt, und es dringend erforderlich ist, die empirische For-
schungslage in diesem Bereich zu verbessern, ist ja ohnehin auch bei Vertreter/innen
der Offnung von Unterricht unumstritten (z.B. Kasper 1993, S.192; Neuhaus-Sie-
mon 1989, S.410f.; Wallrabenstein 1994, S.32).

' Ramseger 4ndert den Begriff der ‘thematischen Offenheit’ in seinen Ausfithrungen
in ‘inhaltliche Offenheit’ (1977, S.24). Eine dadurch verinderte Besetzung des Be-
griffes ist jedoch nicht auszumachen.
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Rein quantitativ zeigen sich in der methodischen Offnung des Unterrichts
relativ viele Moglichkeiten, selbstreguliertes Lernen von Schiiler/innen zu
unterstiitzen. So konnen, dhnlich wie bei der Entscheidung flir bestimmte
Inhalte des Unterrichts, auch Alternativen in der Bearbeitung dieser Inhalte
gegeben werden, die dann wiederum entweder individuell oder kollektiv
ausgewihlt werden kénnen (vgl. z.B. Jirgens 1994, S.47). Je nach Alternati-
ven werden damit sowohl organisatorische als auch koordinatorische Ele-
mente selbstbestimmten Lernens unterstiitzt. Weitere Variationsmaoglichkeiten
bestehen bei der Kontrolle dieser Bearbeitung. Gerade bei ldngeren Ar-
beitsphasen der Kinder ist es moglich, Unterschiede zu gestalten, indem von
den Schiiler/innen entweder verlangt wird, regelméBig die Teilergebnisse der
Arbeit vorzulegen, oder sie die Moglichkeit haben, unabhingig mehrere Teil-
schritte zu bearbeiten.

Innerhalb verschiedener Bearbeitungsformen gibt es dann vor allem im Rah-
men der Lemnorganisation viele Spielrdume, um verschiedene Selbstregulie-
rungsstrategien der Kinder zu unterstiitzen. Eine der meistgewédhrten Frei-
rdume im Rahmen offener Unterrichtsformen ist der flexible Umgang mit Zeit
(vgl. z.B. Kasper 1992, S.191). Hier kann den Schiiler/innen z.B. freigestellt
werden, wann sie sich mit einem Lermngegenstand beschéftigen wollen; eine
andere Alternative ist die Freigabe der Beschiftigungsdauer.

Ebenfalls in der Schnittstelle der beiden Bereiche ‘thematische Offenheit’ und
‘Lemorganisation’ liegt die Freigabe der sozialen Zusammensetzung der Ar-
beitsgruppen (vgl. z.B. Jirgens 1994, S.47, Kasper 1992, S.192). Es ist
moglich, daB die Schiiler/innen selbst bestimmen kdnnen, mit wem sie in
einer Gruppe arbeiten wollen; es ist aber auch durchfiihrbar, sie individuell
dariiber entscheiden zu lassen, ob sie alleine, zu zweit oder in einer Klein-
gruppe arbeiten wollen. Die Zusammensetzung der Gruppen kann dann auch
wihrend der Arbeit variieren. Durch diese Form werden automatisch Teil-
aspekte der Informationssuche strukturiert, da die Schiiler/innen bei flexible-
ren sozialen Gruppierungen die Art der ,social assistance” (Zimmerman &
Martinez-Pons 1986, S.618) besonders im Hinblick auf Informationen von
Mitschiiler/innen selbst bestimmen koénnen. Gerade fiir Schiiler/innen, die
(zundchst) beschlieBen, alleine zu arbeiten, existiert so die Moglichkeit, den-
noch Informationen oder Hilfestellungen von Gleichaltrigen zu erhalten. Eine
andere Form von ‘social assistance’ ist wohl in fast allen Schulklassen regel-
méBig gegeben: Die Information durch die/en Lehrer/in. Im Hinblick auf
Selbstbestimmung des Lemnens ist es aber an dieser Stelle durchaus von
Bedeutung, ob diese Information durch Schiiler/innen angefordert wurde,
oder ob die Lehrer/innen ihre Informationen, Hilfestellungen, Kritikpunkte
u.d. auch ohne Schiilerfragen geben.
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Ein ganz wesentlicher Punkt von Lernorganisation ist die Suche nach Infor-
mation. Wie gerade beschrieben, ist es ein moéglicher Weg, sie von anderen
Personen zu erfragen. Fiir Lernprozesse wichtig ist jedoch auch der Zugriff
auf ‘nicht-soziale Informationspools’, wie Biicher, Zeitschriften und Lexi-
konartikel (vgl. Cafarella & O’Donnell 1987, S.213). Auch hier gibt es im
Unterricht im Rahmen methodischer Offenheit Mdglichkeiten, den Schii-
ler/innen solche Informationstrager zur selbstédndigen Suche zur Verfligung zu
stellen. (vgl. z.B. Jiirgens 1994, S.47).

Sehr hiufig wird in Diskussionen um offenen Unterricht die Bedeutung der
rdumlichen Umgebung bzw. der flexiblen Nutzung von Rdumen durch die
Lernenden betont (z.B. bei Badegruber 1992, S.36ff.; Goetze 1992, S.257,
Kasper 1993, S.193; Wallrabenstein 1991, S.61). Solche Wahlmdglichkeiten
bei der Belegung und Nutzung der Rdume lassen sich ebenfalls zur Selbst-
bestimmung lernorganisatorischer Elemente zihlen.

Im Rahmen methodischer Offnung von Unterricht finden sich auch Mog-
lichkeiten, die Selbstregulation von Lernstrategien zu unterstiitzen, die eher
bei ‘Lernen im engeren Sinne’ einzuordnen sind. So ist es moglich, den Schii-
ler/innen freizustellen, ob und wenn ja, wie und wann sie ihren Lemproze8
oder die Ergebnisse ihres Lernens dokumentieren mochten. Es gibt z.B. die
Moglichkeit, wenn Kinder sehr selbstindig arbeiten diirfen (z.B. durch die
freie Entscheidung fiir verschiedene Arbeitswege), ihnen Richtlinien fiir eine
nachvollziehbare Dokumentation der einzelnen Schritte ihrer Arbeit
vorzugeben. Aber es kann diese Notation von Teilzielen u.d. auch in die
Selbstbestimmung der Schiiler/innen gegeben werden.

Eine weitere Moglichkeit, Freiriume im Rahmen von Lernen im engeren Sinn
zu schaffen, ist es, den Kindern die Wabhl ihrer individuellen Lerntechniken
freizustellen (vgl. z.B. Wallrabenstein 1991, S.121). Mehr noch als bei
anderen Aspekten der Wahlfreiheit wird hier jedoch die im AnschluB zu
diskutierende Aufgabe des Lehrers, ausreichende Informationen iiber Al-
ternativen, Hilfestellungen u.4. anzugeben, noch zu beriicksichtigen sein.

Ein letzter Punkt der Méglichkeit der Offnung betrifft die Zielkontrolle bzw.
Evaluation des Gelernten. Hier ist es moglich, sie in traditioneller Weise in
die Hand des Lehrenden zu legen. Auf der anderen Seite gibt es aber auch
mehrere denkbare Alternativen, wie Schiiler/innen ihre Arbeit selbst evaluie-
ren konnten (vgl. z.B. Goetze 1992, S.259). Eine einfache, und auch bereits
recht hiufig anzutreffende Variante ist die Arbeit von Kindern mit Mate-
rialien, die sofort Riickmeldung iiber die korrekte Aufgabenlosung bieten.
Wihrend hier jedoch die Kriterien der Leistungserfiillung unveridnderbar
vorgegeben sind, kann man dariiber hinaus gehend auch die Zielerreichungs-

66



Kriterien von den Lernenden selbst bestimmen und, wenn nétig, auch wih-
rend des Lernprozesses variieren lassen.

3.2.3.2 Voraussetzungen

Bislang wurde nur aufgezihlt, inwieweit es grundsétzlich moglich ist, im Un-
terricht (der Grundschule) Freirdume zu schaffen, welche die Selbstbestim-
mung einzelner Teilstrategien (selbstregulierten) Lemens unterstiitzen kon-
nen. Problematisierungen im Hinblick auf die Durchfiihrbarkeit bzw. auf
notwendige Voraussetzungen fiir solche Freirdume blieben bislang ausge-
spart. Die Frage, ob es im Unterricht der Grundschule - aufgrund der ent-
wicklungsbedingten Fahigkeiten der Schiiler/innen - tatsdchlich in sinnvoller
Weise gelingen kann, den Kindemn Selbstbestimmung zuzugestehen, ist daher
noch unbeantwortet. Als erster Einwand gegen eine Ermdoglichung selbst-
bestimmten Lemens von Schiiler/innen kommt dann auch in schéner Regel-
maBigkeit, daB Kinder noch nicht in der Lage seien, selbstdndig sinnvolle
Entscheidungen zu treffen - ein Argument, das je hdufiger ins Feld gefiihrt
wird, je jiinger die zu unterrichtenden Kinder sind. Deshalb sollen nun einige
entwicklungspsychologische Befunde iiber die Fihigkeit der Kinder zur
Selbststeuerung dargestellt werden. Beriicksichtigt werden dabei vor allem
die zwei Bereiche, die in simtlichen der oben dargestellten organisatorischen
MaBnahmen des Unterrichts wichtig waren: Es sind dies die Fahigkeit, ef-
fiziente Entscheidungen zu treffen und die Entwicklung von Selbstkontrolle.
In einem zweiten Schritt wird, auf diesen Darstellungen aufbauend, iiberlegt,
welche organisatorischen MaBnahmen, Hilfestellungen u.id. gegeben werden
miissen, damit die Selbstbestimmung von Lernprozessen erfolgreich® durch-
gefiihrt werden kann.

Von entwicklungspsychologischer Seite gibt es nur wenige Arbeiten, die sich
aus einer etwas allgemeineren und umfassenderen Perspektive mit den Mog-
lichkeiten und Grenzen kindlicher Selbstbestimmungsfihigkeit auseinander-
setzen. Diese wenigen gestehen jedoch schon sehr jungen Kindem mehr
Kompetenz zu (sinnvoller) eigener Selbstbestimmung zu, als gemeinhin an-
genommen wird. Dies gilt besonders fiir die Fahigkeit von Kindern, fiir sich
selbst Entscheidungen (aus mehreren Alternativen) zu treffen. Grundsitzlich
sind solche Entscheidungen von Kindem (und oft wohl auch die von Er-
wachsenen) dahingehend zu differenzieren, ob sie bewuBt kognitiv oder

2 Die Vokabel ‘erfolgreich’ bezieht sich vor allem auf die Zielsetzungen und Erwar-
tungen der Schiiler/innen und nicht auf eine objektive, von auBen normierte (Lei-
stungs-)Beurteilung.
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unbewuBt vorgenommen werden. R. Oerter, der sich mit der Frage ,,Konnen
Kinder ihre Zukunft mitbestimmen?“ (1992) beschéftigt hat, kommt hier zu
dem SchluB, daB schon sehr junge Kinder (ab dem 2./3. Lebensjahr*') hiufig
in der Lage sind ,,wichtige Entscheidungen fiir ihr zukiinftiges Leben ohne
bewuBltes Abwigen von Alternativen, aber dennoch effizient und konstruktiv
zu treffen” (1992, S.83). Dies gilt auch fiir die Auswahl einer Aufgabe aus
einem breiten Angebot unter Beriicksichtigung der eigenen Leistungsféihigkeit
(Oerter 1992, S.84).

Da sich jedoch vermutlich nur die wenigsten Lehrer/innen guten Gewissens
allein auf die nicht-kognitiven und unbewuBten Entscheidungsfihigkeiten der
ihnen anvertrauten Kinder verlassen mochten, ist auch zu iiberpriifen, inwie-
weit Kinder iiber Kompetenzen verfligen, die sie zu rationalen Entschei-
dungen befihigen. Dazu stellt Oerter ebenfalls klar, daB Kinder dafiir erfor-
derliche Kompetenzen schon recht frithzeitig entwickeln.”> So konnen z.B.
schon sehr junge Kinder Handlungsfolgen in ihre Entscheidungen einbezie-
hen; dies ist die Grundbedingung fiir rationale Entscheidungen. Sie sind
zudem bereits im Grundschulalter in der Lage, zwischen den Ergebnissen und
den Folgen einer Handlung zu differenzieren. Zusitzlich ist es Kindern auch
schon deutlich vor dem Eintritt in die Grundschule méglich, sinnvolle und
»angemessene Giitestandards* zu setzen (1992, S.90), da sie in diesem Alter
bereits fidhig sind, erste Verkniipfungen von Elementen von Aufgaben
zueinander in Verbindung zu setzten, wie z.B. ‘Tiichtigkeit’ und ‘Schwie-
rigkeit der Aufgabe’. Etwas spiter (jedoch noch wihrend ihrer Grundschul-
zeit) wird fiir die Kinder auch der Bezug zwischen ‘Anstrengung’ und ‘Lei-
stung’ deutlich. Damit sind laut Oerter die meisten ,,Komponenten vorhanden,
die auch der Erwachsene fiir Entscheidungen bei der Ubernahme von
Aufgaben benutzt* (1992, S.90). Dies gilt in besonderem MaBe, da Kinder
bereits zu Beginn der Grundschule in der Lage sind, Alltagszusammenhénge
zu begreifen und logische Schliisse zu ziehen (1992, S.90). Im Gegensatz zu
Erwachsenen ist es Kindern jedoch nicht moglich, abstrakt Entscheidungen zu
treffen; in diesem Alter ist es erforderlich, daB die Kontexte und Situationen
der Alternativen deutlich sind.

2l Samtliche Altersangaben sind als Durchschnittswerte zu interpretieren, die fiir
einzelne Individuen erheblich variieren kénnen. Durch ihre empirische Absicherung
sind sie jedoch fiir allgemeine Aussagen zu Grundschulunterricht recht aufschlu8-
reich.

22 Qerter spricht an dieser Stelle sogar recht pointiert von ,.der voreiligen naiv-ent-
wicklungspsychologischen Annahme, Kinder seien noch unfihig, Entscheidungen
uber sich zu treffen“ (1992, S.88).
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Etwas mehr Literatur findet sich zur Entwicklung der Selbstkontrolle. Hier
weist Oerter darauf hin, daB in diesem Bereich noch nicht alle dazu erforder-
lichen Fahigkeiten bereits im Kindesalter vorhanden sind. Dennoch besitzen
Grundschulkinder viele hierzu erforderliche Kompetenzen. So sind schon
sehr junge Kinder in der Lage, ihre motorischen Reaktionen selbst zu kon-
trollieren (Oerter 1987, S.691). Zudem sind den Kindern, wie oben bereits
dargestellt, wichtige Kausalzusammenhinge bereits verstindlich, die flir die
Kontrolle und Beurteilung einer Aufgabe erforderlich sind, wie z.B. der
Zusammenhang zwischen Tiichtigkeit und Schwierigkeit der Aufgabe. Zu-
gleich ist das Grundschulalter genau die Zeit, in der sich weitere wichtige
Aspekte von Selbstkontrolle ausbilden. In diesem Alter entwickeln Kinder
z.B. die Fihigkeit, ihre Bediirfnisse soweit zu kontrollieren, daB sie auf eine
sofortige kleine Belohnung zugunsten einer spiteren gréBeren verzichten
(Oerter 1987, S.691f.). Diese Fihigkeit des Bediirfnisaufschubs muB8 zu-
mindest in Ansdtzen vorausgesetzt werden, will man die Kontrolle (z.B. iiber
Wege der Bearbeitung oder Teilzielerreichungen u.i.) in die Hinde der Kin-
der legen.?

Hilfestellungen von auBlen sind hier wie auch bei anderen Komponenten bzw.
Arten von Selbstkontolle noch von gewisser Bedeutung.?* Dabei - und dies ist
eine der wichtigsten Kompetenzen sowohl fiir das selbstindige Durchfiihren
eigener Entscheidungen als auch fiir Selbstkontrolle - haben Kinder durch
ihre Fihigkeit zur Kommunikation und zur gezielten Verwendung von
Sprache die Moglichkeit, gerade diese Strategien zu verbessern (Oerter 1987,
S.693; 1992, S.89ft.).

Insgesamt scheint es also gerechtfertigt, wenn Oerters Fazit lautet, daB es ab
dem 6./7. Lebensjahr von Kindern ,,keine Entschuldigung mehr dafiir [gibt],
sie nicht an Entscheidungen, die sie selbst betreffen, mitwirken zu lassen®
(1992, S.91). Gleichzeitig ist jedoch zu beriicksichtigen, welche Kompeten-
zen den Kindern noch fehlen, um an dieser Stelle Hilfestellungen fiir selbst-
bestimmte Entscheidungen zu geben oder, wenn erforderlich, die Entschei-
dung als Lehrer selbst zu iibernehmen. Aus diesem Grund werden wir kurz
einige unterrichtliche Bedingungen skizzieren, die aus entwicklungspsycho-

3 Gleichzeitig - dies jedoch nur als padagogischer Kurzeinwurf - entwickeln sich alle
diese Kontrollfihigkeiten auch in Abhidngigkeit von dem Verhalten der Umwelt.
Aufgrund der oben erlduterten Selbstbeschriinkung auf Motivation bzw. Interesse als
einzig zu beachtende Zielvariable dieser Arbeit verweisen wir an dieser Stelle auf
Oerter 1987, S.690fT.

2% Es konnen aber auch Erwachsene nicht leicht auf solche Hilfen verzichten (Oerter
1992, S.91).
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logischer und pidagogischer Perspektive fiir die Durchfiihrung offener Un-
terrichtsformen erforderlich sind.

a) Der erste zu beriicksichtigende Punkt ist der, daB es fiir alle sinnvollen”
selbstindigen Entscheidungen wichtig ist, das erforderliche addquate Wissen
zu haben. Dies gilt zwar gleichermaBen fiir Erwachsene wie fiir Kinder, wird
bei letzteren jedoch auffilliger als Problem in Erscheinung treten. Fiir den
Unterricht ist fehlendes Wissen vor allem dann umso stirker zu beachten, je
weitreichendere Konsequenzen die gegebenen Alternativen haben. Beispiele
sind vor allem die Entscheidung aus verschiedenen Zielen oder die Auswahl
der Arbeitsformen und Wege zur Losung von Fragestellungen. Will man in
diesen Bereichen den Unterricht 6ffnen und die Entscheidungen in die Hand
der Schiiler/innen legen, so ist es wichtig, daB die Kinder die entsprechenden
Informationen erhalten. Der in der Schulpraxis dafiir geldufige Platz ist die
Klassendiskussion (vgl. Bonsch 1991, S.175); bei der Wahl zwischen ver-
schiedenen Bearbeitungsformen eines Themas kann der/ie Lehrer/in aber
auch dafiir sorgen, daB Beschreibungen, Informationen oder Materialien be-
reits vor der Entscheidung zuginglich sind. Zusammenfassend ist festzuhal-
ten, daB die méglichen Aufgaben-, Bearbeitungs- und/oder Materialalternati-
ven fiir die Schiiler/innen moglichst klar, einsichtig und handhabbar sein soll-
ten.

b) Es ist erforderlich, im Unterricht die o.a. Kontextabhdngigkeit der Ent-
scheidungen von Kindern, die plausiblerweise auch fiir Selbstkontrolle gilt,
zu berticksichtigen. Aus diesem Grund scheint es zum einen sinnvoll, solche
Hilfestellungen zu geben, die W. Einsiedler (im Hinblick auf ‘entdeckendes
Lernen’) als ,,Operationshilfen” bezeichnet hat (1978, S.160). Die selbstregu-
lierte Arbeit von Kindern wird durch Materialien unterstiitzt, die es ermo6g-.
lichen, abstrakte Vorginge anschaulich darzustellen. Aus der Notwendigkeit
der Kontextabhingigkeit ergibt sich zudem die Konsequenz, die Ziele und
Fragestellungen des Unterrichts moglichst aus dem Erfahrungszusammen-
hang der Schiiler/innen zu holen. Diese Orientierung an den Vorerfahrungen
von Schiiler/innen ist ein hdufig zu lesendes Kriterium offener Unterrichts-
formen (vgl. z.B. Bénsch 1991, S.123; Kasper 1992, S.192).

c) Eine weitere, von Oerter schlagwortartig aufgefiihrte Einschréinkung selbst-
bestimmten Arbeitens, ist ,,Zeitperspektive und Zeitspanne* (1992, S.91). Das
Zeitverstindnis und Zeitgefiihl von Kindern entspricht nicht dem von
Erwachsenen, was dazu flihren kann, daB Grundschulkinder gerade bei der
Durchfiihrung lingerfristigerer Arbeitsvorhaben Probleme mit der Einteilung

% Fiir ,sinnvoll“ gilt der gleiche Hinweis wie fiir die Verwendung des Begriffes
nerfolgreich® (FuBnote 20): Kriterium ist die Sicht der Kinder.
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haben. Schon aus diesem Grund gewinnt die Strukturierung des Unterrichts
bei offenen Unterrichtsformen eine hohe Bedeutung. Strukturierungshilfen
sind auch bei Entscheidungen iiber Ziele und Wege des Unterrichts von
Bedeutung. Traditionelle Aufgaben von Strukturierung in offenen
Lernsituationen sind z.B. die Kldrung der zu bearbeitenden Fragestellung,
Planungsaufrisse, Zwischeniibersichten {iber abgelaufene Arbeitsprozesse und
Systematisierung der Ergebnisse (Bénsch 1991, S.104ff.).

d) Damit ist ein weiterer Bereich von Strukturierung im Unterricht angespro-
chen. Im Hinblick auf die Mdglichkeiten und Grenzen von Kindern, eigene
Entscheidungen selbst zu kontrollieren und zu evaluieren, ist es wichtig,
Unterstiitzungen in diesem Bereich zu geben. An dieser Stelle wird die Be-
deutung angemessener Kommunikationsformen besonders sichtbar. Da
Kontrolle und Evaluation relativ kritische Aspekte des Unterrichts sind, ist
hier zu verhindern, daB Leistungszwinge oder -éingste entstehen. Hilfreich ist
dazu auch, wenn Lehrer/innen selbst bereit sind, sich der Kritik ihrer Schii-
ler/innen zu stellen. Die Bedeutung kommunikationsfordernder MaBnahmen
gilt jedoch nicht nur flir Kontrollsituationen, sondern fiir alle Phasen (offe-
nen) Unterrichts (vgl. dazu auch Bénsch 1991, S.44ff.).

3.3 Interessenforderung durch ‘Handlungsorientierung’

Im letzten Abschnitt wurde das erste Ergebnis der in Kap. 3.1 durchgefiihrten
Synopse tiber unterrichtsbezogene Interessenforschung aufgearbeitet: Die
vermutete Bedeutung von Selbstbestimmung der Schiiler/innen. Im folgenden
mochte ich die beiden anderen herausgearbeiteten, interessenrelevanten
Aspekte, die im Unterricht durchgefiihrten Tétigkeiten® sowie den von den
Schiiler/innen empfundenen Sinn des Unterrichts nidher betrachten. Aus-
gehend von den Grundlagen der Pddagogischen Interessentheorie werden
zunichst Uberlegungen zum Zusammenhang von Interessenentwicklung und
Tatigkeiten dargestellt (Kap. 3.3.1). Im AnschluB daran sind diese Gedanken
weiter zu entwickeln und letztlich fiir den Unterricht der Grundschule zu
prizisieren (Kap. 3.3.2 bis 3.3.4).

2% Eine genauere Definition der Begriffe ‘Titigkeit’, ‘Handlung’ u.i. wird in
Kap. 3.3.2 durchgefiihrt werden. Bis dahin werden sie - wie bislang in dieser Arbeit -
mehr oder weniger alltagssprachlich bzw. in der Bedeutung der rezipierten Unter-
suchungen verwendet. Unverdndert halte ich hingegen den Begriff ‘Aktivitit’ bei:
Durch ihn wird der Sachverhalt ausgedriickt, daB eine Person irgendwie (ohne Be-
riicksichtigung einschrénkender Qualit4dtsmerkmale) in Aktion ist.
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3.3.1 Titigkeiten und Interesse

Gerade unter dem Verstindnis von Interesse im Sinn der Piddagogischen
Interessentheorie ist die Bedeutung von den im Unterricht durchgefiihrten
Titigkeiten von naheliegender Relevanz. Ausgehend von der Uberlegung, daB
sich - unabhingig von der Einteilung von Interessengegenstidnden in Themen,
Tatigkeiten und Referenzobjekte (vgl. Kap. 1.) - Interessen immer in einer
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand ausdriicken, liegt die Folgerung
auf der Hand, daB es fiir die spitere Ausiibung von Interessen von EinfluB ist,
mit welchen Aktivititen Schiiler/innen im Rahmen ihres Unterrichts Erfah-
rung gemacht haben. Besonders plausibel gilt dies fiir (potentielle)
Interessenhandlungen, die fiir Grundschulkinder nicht ‘auf der Hand liegen’,
und mit welchen sie auBerhalb der Schule noch keine Erfahrungen machen
konnten. Die Schiiler/innen miissen die verschiedenen Handlungs-
moglichkeiten zumindest kennen.

Als zweites gilt die in Kap. 3.1 durchgefiihrte Uberlegung, daB situiertes
Interesse eine wichtige Basis zur Entwicklung personlichen Interesses dar-
stellt. Daher kommen den durchgefiihrten Handlungen im Unterricht eine
hohe Bedeutung zu. Aktivititen, die die Schiiler/innen wihrend des Unter-
richts als interessant empfinden, kénnen so zur weiteren Interessenentwick-
lung beitragen.

Etwas komplexer ist die dritte Uberlegung: Interessengeprigte Gegenstands-
auseinandersetzungen sind u.a. dadurch geprégt, daB sie von einer - zu in-
tentionalen Entscheidungen féhigen - Person freiwillig und zielbewuBt aufge-
sucht werden (vgl. Kap. 1.2.1). Interessenhandlungen sind so als spezifischer
Teil des allgemeinen menschlichen Verhaltens zu sehen. Einige dieser Hand-
lungen werden erst dann deutlich und moglich, wenn das dafiir erforderliche
Wissen und die entsprechenden Fihigkeiten vorhanden sind. Diese notwen-
digen Wissens- und F#higkeitsstrukturen sind dann aus zwei Perspektiven zu
betrachten: Zum einen sind es solche, die aus dem Inhalt der Auseinanderset-
zung erforderlich werden, und zum anderen ist auch die aligemeine Fdhigkeit
zu zielbewufSter Entscheidung von Bedeutung. Im Hinblick auf die Unterstiit-
zung von Interessen im Unterricht ist demnach zu beriicksichtigen, inwieweit
die Grundlagen fiir solche (interessengeleiteten) Handlungen gef6rdert
werden. Es ist also zu betrachten, inwieweit der Unterricht daraufhin angelegt
ist, Handlungskompetenzen von Schiiler/innen zu unterstiitzen, um kiinftige
Interessenhandlungen zu ermdéglichen.

Die Forderung von Handlungskompetenz erhilt aus einer anderer Perspektive
noch eine zusitzliche Bedeutung. Wie im letzten Kapitel bereits kurz ange-
merkt, ist im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci
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und Ryan die empfundene Kompetenz (gleichbedeutend mit empfundener
Selbstbestimmung) ein wesentlicher Aspekt zum Erhalt und damit auch zur
Entwicklung intrinsischer Motivation. Diese Selbsteinschitzung von Hand-
lungskompetenz ist zwar nicht gleichzusetzen mit einer ‘objektiven’ (durch
den Unterricht geférderten) Handlungskompetenz, sie ist jedoch vermutlich
auch nicht unabhéngig davon.

Interessant ist an dieser Stelle auch die Tatsache, daB eine konsequente
Weiterfilhrung der Uberlegungen zur Selbstbestimmung von Schiiler/innen
ebenfalls zu Fragen von Handeln, Verhalten ud. fiihrt. Es wurde oben dar-
gestellt, daB sich das Empfinden von Selbstkontrolle auf das Verhalten einer
Person auswirkt. Dabei liegt die (oben noch nicht beriicksichtigte) Frage auf
der Hand, durch welche Prozesse dies geschieht. Eine Antwort auf diese
Frage stellt die Feststellung dar, daB die Einschidtzung der Selbstbestimmung
im Rahmen einer Tétigkeit durch Regulationsprozesse der Person stattfindet.
Diese Bewertung geht wiederum in die Entscheidungen fiir weitere Aktivit4-
ten ein. In Verbindung mit selbsweguliertem Lernen stellt A. Bandura solche
Bewertungsprozesse in seiner Theorie der Selbstkontrolle dar: Eine Person
betrachtet das eigene Verhalten, vergleicht es mit einem selbstgesetzten Ziel
(Selbstbewertung) und zieht aus dieser Bewertung Konsequenzen. (Vgl. dazu
auch die Vorstellung von identifizierter und integrierter Motivation von Deci
& Ryan. Hier werden die aktuellen Ziele mit hohergestellten (bzw. fester im
Selbstkonzept integrierten) Zielen in Beziehung gebracht, was ebenfalls
Vergleiche und Bewertungen impliziert.) Will man solche Prozesse
beschreiben, so ist es erforderlich, ein Modell menschlicher Aktivitit zu
finden, das diese Regulationsphasen beriicksichtigt. Aus diesem Grund wird
in Verbindung mit verschiedenen Formen selbstbestinmten Lernens immer
wieder auf Handlungsmodelle zuriickgegriffen (z.B. bei Brodbeck 1990,
S.2371%.; Friedrich & Mandl 1990, S.204ff.). Friedrich und Mandl bezeichnen
autodidaktisches Lernen sogar ,,als eine spezielle Form komplexen Handelns*
(1990, S.204). Wenn nun der ProzeB der Selbstbestimmung eine Handlung
ist, so ist die Fahigkeit zur Selbstbestimmung eine Handlungskompetenz.
Diese Handlungskompetenz gilt es im Hinblick auf die Unterstiitzung von
Interessen zu beriicksichtigen.

Als Hypothese kann daher formuliert werden, daB durch eine Forderung von
Handlungskompetenzen im Unterricht Interesse in dreifacher Weise gefordert
werden kann: Zum einen, indem die Voraussetzung fiir spitere (und aktuelle)
Interessenhandlungen ermdéglicht werden, zum zweiten durch die
Unterstiitzung der wahrgenommenen Kompetenz in diesem Bereich und zum
dritten, indem die Handlungskompetenz ‘Selbstbestimmung’ als wesentliche
Basis fiir Interessenentwicklung unterstiitzt wird.
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Dadurch ergibt sich im Vergleich zum letzten Kapitel ein Unterschied im
Argumentationsstrang. Wihrend dort die Bedeutung von Selbstregulierung
des Lemens rein unter methodischen Aspekten behandelt wurde (Welche
Maoglichkeiten bieten sich an, Kinder im Unterricht selbstbestimmt agieren zu
lassen?), ist jetzt auch die Zielkomponente zu beachten. Dies gilt allerdings
nur fir das allgemeine Ziel ‘Erwerb von Handlungskompetenz’. Uberlegun-
gen zur Bedeutung von Handlungen und Titigkeiten im Rahmen der Ent-
wicklung kognitiver Strukturen, wie sie ausschnittsweise in der Handlungs-
theorie von Aebli (1980: ,,Denken: das Ordnen des Tuns“) und vor allem
unter der Bezeichnung ‘Handelnder Unterricht’ im AnschluB an die Aneig-
nungstheorien sowjetischer Pragung (Mann 1977; vgl. auch van Dick 1991,
S.33) durchgefiihrt werden, werden hier nicht behandelt.

Die Frage, welche Tatigkeiten im Unterricht durchgefiihrt werden sollten,
sowie Uberlegungen zur Art dieser Durchfiihrung im Hinblick auf die Forde-
rung von Handlungskompetenzen werden in letzter Zeit recht intensiv in
Konzepten diskutiert, die unter dem Sammelbegriff ‘Handlungsorientierter
Unterricht’ zusammenfaBbar sind. Um klarzustellen, durch welche Elemente
von Handlungsorientierung Unterricht in der Lage ist, solche Handlungs-
kompetenzen zu unterstiitzen, von denen wiederum eine Unterstiitzung von
Interesse vermutet werden kann, soll zuerst kurz die Grundlage von Hand-
lungsorientierung, das Verstidndnis von ‘Handlung’ dargestellt werden. Dar-
aus wird zum einen die noch oben durchgefiihrte vage Verwendung der
Begriffe ‘Handlung’, ‘Titigkeit’ u.d. gebremst; zudem soll deutlich werden,
was der oben als wesentlich apostrophierte Begriff der ‘Handlungskompe-
tenz’ impliziert (Kap. 3.3.2). In einem zweiten Schritt ist zu {iberlegen, in-
wieweit interessenorientierte Gegenstandsauseinandersetzungen in dem be-
schriebenen Sinne als Handlungen interpretierbar sind (Kap. 3.3.3). Darauf
aufbauend werden dann im AnschluB konkrete Merkmale eines ‘Handlungs-
orientierten Unterrichts’ beschrieben, von denen eine Unterstiitzung von
Interesse vermutet wird (Kap. 3.3.4).”” Aufbauend auf diesen Uberlegungen
wird dann in Kap. 4. das Inventar fiir die Unterrichtsbeobachtung erstellt
werden.

?7 Durch diese Vorgehensweise wird hoffentlich eine von H. Meyer zurecht kritisierte
Art der Theoriebildung vermieden. Er schreibt: ,,Handlungsorientierter Unterricht
wird offensichtlich von vielen seiner Vertreter aus einem unmittelbaren Praxiszu-
sammenhang heraus entwickelt und dann erst im nachhinein mit Hilfe bestimmter
sozialwissenschaftlicher oder philosophischer Positionen zu begriinden versucht. [...]
Oft handelt es sich aber nur um eine Leerforinel, die dort eingesetzt wird, wo noch
vor wenigen Jahren der Emanzipationsbegriff benutzt worden ist.“ (1987, S.215)
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3.3.2 ‘Handlung’, ‘Titigkeit’ und ‘Verhalten’

Bei der Kldrung von Begriffen, die hdufig in pidagogischen und/oder psycho-
logischen Diskussionen auftauchen, muB man immer wieder den Eindruck ge-
winnen, daB die Einheitlichkeit der vorfindbaren Begriffsdefinitionen indirekt
proportional zur Haufigkeit der Verwendung dieses Begriffes ist. Dies gilt in
Einzelheiten zwar auch fiir das Begriffspaar ‘Handeln’ bzw. ‘Handlung’, we-
sentliche zentrale Kriterien weisen jedoch hier {iber die meisten neueren
(kognitionspsychologisch ausgerichteten) handlungstheoretischen Ansitze
hinweg eine recht hohe Ubereinstimmung auf (vgl. Bachmann 1988, S.31;
Fuhrer 1984, S.68). Recht deutlich zeigt sich dies z.B. an der Trennung von
‘Handlung’ von ‘Verhalten’. In fast allen neueren Definitionen wird als
‘Handlung’ (genauso wie als ‘Tétigkeit”) der Teilaspekt von ‘Verhalten’ be-
zeichnet, der sich durch Bewuftheit und Zielgerichtetheit (Intentionalitdt)
auszeichnet (vgl. u.a. Aebli 1980, S.19; Bachmann, S. 39f.; von Cranach,
Kalbermatten, Indermiihle & Gugler 1980, S.77; Dietrich 1984, S.58; Edel-
mann 1994, S.306; Fuhrer 1984, S.69). Zur Interpretation bestimmter Ver-
haltensweisen des Menschen werden somit Kategorien einbezogen, die iiber
Reiz-Reaktionsmechanismen hinaus gehen. Dadurch erhalten
handlungstheoretische Uberlegungen einen hohen Stellenwert in der ‘nicht-
behaviouristischen’ Sichtweise des Menschen und seiner Aktivitaten.

Der Unterschied zwischen ‘Handlung’ und ‘Tétigkeit’ wird schon nicht mehr
so konsistent betrachtet. Wir wollen uns - aus Uberlegungen zur Umsetzung
in unterrichtlichen Kontexten - im folgenden an der Tradition jener Hand-
lungstheoretiker orientieren, die ‘Handlungen’ als Teilbereiche von ‘Titig-
keit’ interpretieren, und zwar als diejenigen ,,mit hohem Grad der BewuBtheit
und der Zielgerichtetheit, auch im einzelnen* (Aebli 1980, S.20; Her-
vorhebung A.H.; vgl. auch Edelmann 1994, $.309).%® Die Durchfiihrung einer
Handlung ist also abhingig von der Durchfilhrung von Teilhandlungen,
welche ebenfalls bewuBt durchgefiihrt werden. Dabei werden diese Teilhand-
lungen mit den iibergeordneten Handlungszielen verbunden. Aus diesem
Grund ist es sinnvoll, bei der Betrachtung von ‘Handlung’ unter anderem
einen hierarchischen Blickwinkel anzulegen (vgl. z.B. Bachmann 1988,
S.64ff.; Hopfner 1991, S.16ff.; Volpert 1983, S.40ff.). Diese Hierarchie zeigt
sich bei verschiedenen Aspekten von Handlung. So lassen sich unter einem
Handlungsziel verschiedene erforderliche Unterziele finden. Zugleich ergibt
sich dadurch auch eine Hierarchisierung der Einzelaktionen der Handlung zur

%% Aebli spricht zwar an dieser Stelle nicht von ‘Titigkeit’ sondern vom ‘Tun’. Er ‘tut’
dies jedoch in erster Linie zur Abgrenzung vom medizinischen und physiologischen
Gebrauch von ‘Titigkeit’ (1980, S.19).
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Erreichung dieser Ziele (vgl. Bachmann 1988, S.68f.; zur kritischen Diskus-
sion solcher Hierarchisierungen vgl. Aebli 1980, S.158).

Neben diesen zwei Hauptkriterien von Handlung, der ‘BewuBtheit’ und
tZielgerichtetheit’ finden sich noch zwei weitere ,,Qualitdtsmerkmale* (Bach-
mann 1988, S.33), mit welchen iiblicherweise der Begriff der ‘Handlung’ von
‘Verhalten’ unterschieden wird: Es sind dies die ‘Subjekthaftigkeit’ und die
‘Gegenstdndlichkeit’ von Handlungen (vgl. z.B. Bachmann 1988, S.38; Diet-
rich 1984, S.58; Edelmann 1994, S.306f.; Hoptner 1991, S.16).%°

Das erste dieser beiden Merkmale, die ‘Subjekthaftigkeit’ von Handlungen,
impliziert dabei mehrerlei: Zum einen wird Handlung als individueller Akt in-
terpretiert, wodurch die ,,untrennbare Bindung der Handlungstitigkeit an ein
bestimmtes Handlungssubjekt betont“ wird (Bachmann 1988, S.41). Zum
anderen wird Handlung dadurch als Aktivitdt der ,personalen Ganzheit*
gesehen (Dietrich 1984, S.58). Die Handlung einer Person ist also sowohl von
den individuellen physischen als auch von den psychischen Prozessen der
handelnden Person abhingig. Mit diesem Axiom distanzieren sich Hand-
lungstheoretiker ebenfalls von behaviouristischen Uberzeugungen. Zudem
wird durch die Betonung der Subjekthaftigkeit von Handlungen die - iiber
Umwege auch aus dem Merkmal der Intentionalitit ableitbare - Feststellung
festgehalten, daB von Handlung nur dann gesprochen werden kann, wenn sich
die handelnde Person selbst als aktiver Verursacher ihrer Handlungen sieht,
und sich nicht als ‘von auBen gesteuert’ interpretiert.

Von hoher Bedeutung fiir didaktische Uberlegungen ist das Merkmal der
‘Gegenstindlichkeit’ von Handlungen. Zunichst wird dadurch nur ausge-
driickt, daB sich Handlungen immer auf Gegenstinde beziehen. Solche Ge-
genstinde sind dabei nicht nur konkrete Referenzobjekte, vielmehr fallen, wie
Aebli betont, auch ,,Sachen, Vorginge, Personen, fremde Handlungen, eigene
Handlungen bzw. abstrakte Beziehungen innerhalb derselben“ unter diesen
Begriff (1980, S.89). Schon anhand dieser Definition wird deutlich, wie
abstrakt der Begriff der Handlung gebraucht werden kann. Zudem macht das
Merkmal der ‘Gegenstindlichkeit’ deutlich, daB bei einer Handlung immer
die Situation, in welche diese Gegenstinde sowie die handelnde Person
eingebettet sind, von Bedeutung ist. Diese Bedeutung ist sogar eine doppelte,
da zum einen die handelnde Person versucht, durch ihre Handlungen die Si-
tuation bewuBt im Hinblick auf ihre Ziele zu beeinflussen oder zu verin-

? Alle vier Qualititsmerkmale sind als idealtypische Kriterien zu sehen, die nur heu-
ristisch deutlich zu trennen und zu identifizieren sind. Zugleich treten sie in ver-
schiedenen Handlungen in verschiedener Auspridgung auf. Dennoch bieten sie ein
recht sinnvolles Orientierungsraster.
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dern.”® Gleichzeitig wird sie jedoch selbst (und dadurch auch ihre Hand-
lungen) eben durch die Situation beeinflut (Hopfner 1991, S.16). Dabei er-
fordert zumindest die intendierte Beeinflussung der Situation die subjektive
Einschitzung der Situation durch den Handelnden, wobei diese Einschétzung
dann die Grundlage fir die Handlungen bildet. Zur Interpretation einer
Handlung und dadurch auch zur Férderung von Handlungskompetenz sind
aus diesem Grund die Merkmale der Situation, in der gehandelt werden soll,
zu beriicksichtigen (vgl. dazu auch Dietrich 1984, S.58).

Mit dieser Uberlegung sind wir zu einer zweiten moglichen und sinnvollen
Blickrichtung gelangt, unter welcher Handlungen - neben der oben kurz skiz-
zierten hierarchischen Ebene - analysiert werden konnen, zur sequentiellen
Struktur einer Handlung. Die Bedeutung der Analyse des seqentiellen Ablaufs
einer Handlung ergibt sich vor allem aus der Uberlegung, daB bestimmte
Phasen erforderlich sind, um ein zielgerichtetes Verhalten (welches Handlung
qua definitionem ist) erfolgreich auszufiihren. Der sequentielle Verlauf von
Handlung steht damit in enger Verbindung zur Handlungsregulation.

Beide Aspekte (Handlungsregulation und die sequentielle Struktur einer
Handlung) werden in einer der ersten systematischen Analysen moderner
Handlungstheorie, im TOTE-Modell von G. Miller, E. Galanter und
K. Pribram (1960, deutsch 1973) deutlich. Miller et al. isolierten die Hand-
lungseinheiten Test, Operate, Test und Exit: Eine Person reguliert ihre
Handlungen, indem sie zunichst priift, welche Aktivitdten im Hinblick auf die
Erreichung ihres Ziels erforderlich sind (Test), die entsprechenden Aktionen
dann durchfiihrt (Operate), wiederum priift (Test) und die Handlung beendet,
wenn sie ihr Ziel erreicht hat (Exit) (1973, S.34ff.). Dies ist ein recht verein-
fachtes Modell. Denn zum einen sind die Test- und Operate-Phasen in
stindiger Wechselwirkung, und zum anderen wird wohl nur bei sehr
einfachen Handlungen eine einzige Operate-Phase geniigen, so daB in der
Realitdt eher ein TOTOTOTO....TOTE Modell anzunehmen ist. Zudem ist es
moglich - und im Hinblick auf komplexere Handlungen auch erforderlich -,
diese sequentielle Einteilung von Handlung in ein hierarchisches Modell

3 Meist wird davon ausgegangen, daB durch Handlungen Situationen oder Gegen-
stinde verdndert werden sollten. Es gibt jedoch auch den Fall, daB Handlungen
durchgefiihrt werden, um Verdnderungen zu verhindern oder Handlungen gezielt
unterlassen werden (vgl. dazu die Diskussion bei Eckert 1994, S.32ff.). Im Hinblick
auf die Férderung von Handlungskompetenzen scheint es jedoch nicht dringend er-
forderlich zu sein, zwischen diesen Formen von Handlungen zu differenzieren, da
auch durch eine gezielte Nicht-Handlung ein bestimmtes Ziel erreicht werden soll,
und damit das prinzipielle Grundprinzip einer Handlung gewihrleistet ist (vgl
Oesterreich 1983, S.111).
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einzubetten, indem sowohl die iibergeordneten Handlungen als auch die ein-
zelnen Unterhandlungen nach dem TOTE-Prinzip ablaufen, wobei die
»Handlungsphasen einer TOTE-Einheit héherer Ordnung selbst wieder aus
einer Kette von anderen TOTE-Einheiten besteh[t]* (Miller, Galanter & Pri-
bram 1973, S.39). Miller et al. gehen dabei von der Annahme aus, daB -
obwohl sich Handlungen durch einen hohen BewuBtheitsgrad auszeichnen -
viele dieser Priiff- und Ausfiihrungsphasen (vor allem auf untergeordneter
Ebene) mechanisiert und mit groBer Geschwindigkeit ablaufen, so da zumin-
dest bei Handlungen, die geldufig sind, ein ziigiger Ablauf der Handlung
gewihrleistet ist (Miller et al. 1973, S.82; vgl. auch Bachmann 1988, S.95f.).

Schon bei dieser relativ mechanischen Beschreibung von Handlungsregula-
tion wird deutlich, daB zwei wichtige Prozesse notwendig sind, um diese
Regulation zu gewihrleisten: Es sind dies die Antizipation sowie die Kon-
trolle, welche in der Handlungsrealisation miteinander verbunden werden und
dabei als ,unmittelbare  Handlungsregulationsinstanzen“ fungieren
(Bachmann 1988, S.101).

Nach W. Bachmann bzw. W. Stratenwerth®' kann sich Antizipation als ge-
dankliche Vorwegnahme auf mindestens drei Ebenen der Handlung beziehen:
Auf die Zielbildung, auf die Motivreflexion sowie auf die Aktionsprogramme
(Bachmann 1988, S.101). Wihrend es naheliegt, daB vor einer Handlung das
Ziel iberlegt wird, und im AnschluB daran betrachtet wird, auf welchen
Wegen dieses Ziel zu erreichen ist, ist die Antizipation der Motivbildung -
mehr oder weniger der ,,affektive Teil der Handlungsregulation* (vgl. Bach-
mann 1988, S.103) - ein nicht immer beriicksichtigtes aber dennoch wesent-
liches Element von Handlung, Durch die Antizipation der Motive erhalten
spitere Handlungskontrollen, vor allem im Hinblick auf mégliche Zieldn-
derungen, eine solidere Basis.

Allgemein wird durch die Antizipation die Regulationsgrundlage fiir die
Ausfliihrung der Handlung geschaffen; sie (die Regulationsgrundlage) bildet
dann die Basis fiir die Kontrolle der Handlung. Dabei ist zwar einsichtig, daB
Antizipation stets vor der Handlungsdurchfiihrung stattfindet, und diese wie-
derum vor der Handlungskontrolle. Andererseits bedingen und beeinflussen
sich die einzelnen Phasen so stark, daB man nicht von einer streng linearen
Aufeinanderfolge ausgehen kann (Bachmann 1988, S.101). So ist es moglich,
wihrend der Handlungsrealisation neue Ziele zu setzen und deshalb auch
wieder neu die Aktionsprogramme zu antizipieren. Dies gilt in besonderem
MaBe, da man bei komplexen Handlungen nicht von Beginn an alles

31 Bachmann bezieht sich in seinen Ausfihrungen auf eine unveréffentlichte Vorle-
sungsunteriage von Stratenwerth (1986).
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gedanklich vorwegnehmen kann (Volpert 1992, S18f)). Durch diese Fle-
xibilitdt unterscheidet sich Zielantizipation auch von einer vor Beginn der
Handlung festgelegten Zielfixierung.

Ahnlich wie bei Antizipation ist es auch moglich, Phasen der Handlungskon-
trolle innerhalb der Handlungsregulation durchzufiihren. Daher scheint es
sinnvoll, zwischen einer Handlungskontrolle, die handlungsbegleitend statt-
findet (z.B. im Rahmen untergeordneter Handlungen im Sinne des TOTE-
Modells), und einer solchen, die nach dem HandlungsabschluB plaziert ist, zu
unterscheiden (vgl. dazu das Modell der hierarchisch-sequentiellen Organi-
sation von Handlungen bei Volpert 1983 bzw. 1992, S.15ff.).

3.3.3 Interessenauseinandersetzungen als ‘Handlungen’

Vergleicht man die hier dargestellten Qualitdtsmerkmale von Handlungen mit
den in Kap. 1. skizzierten Bestimmungsmerkmalen und metatheoretischen
Voraussetzungen von Interesse, so liegt aufgrund einiger offenkundlichen
Ubereinstimmungen die Frage nahe, inwieweit es méglich ist, interessenge-
prigte Person-Gegenstandsauseinandersetzungen als Handlungen zu interpre-
tieren. Wenn dies der Fall ist, so 148t sich die oben aufgestellte These, daB es
zur Unterstiitzung von Interesse wichtig ist, notwendiges Wissen und Kénnen
fiir potentielle interessengeprigte Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen
zu fordern (Kap. 3.3.1) weiter spezifizieren: Zur Férderung von Interesse sind
dann die fiir die Person-Gegenstands-Auseinandersetzung erforderlichen
Handlungskompetenzen zu unterstiitzen.

Aufgrund der eben angedeuteten Ahnlichkeiten wurden vor allem in der
Entwicklungszeit der Pddagogischen Interessentheorie immer wieder hand-
lungstheoretische Modelle im Zusammenhang mit Interesse diskutiert (z.B.
bei Prenzel 1980; Schiefele H. & Prenzel 1983). In neueren Uberlegungen
wird allerdings konstatiert, daB in mancher Hinsicht eine rein ,,handlungs-
theoretische Interpretation [..] erhebliche Schwéchen aufweist (Krapp 1992b,
S.302). Es ist deshalb zu iiberlegen, inwieweit Interessenhandlungen
tatséchlich als ‘Handlungen’ im oben beschriebenen Sinne zu sehen sind und
ob evtl. gewisse Einschréankungen oder Ergénzungen zu treffen sind.

Die erste auffallende Ubereinstimmung zwischen Interessenkonzeption und
Handlungstheorie ist die von beiden Ansdtzen her deutlich betonte Gegen-
standlichkeit und Subjekthaftigkeit der Aktivitdt. Sowohl Handlungen als auch
interessengeprédgte Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen gelten nur
unter gleichzeitiger Betrachtung der beteiligten Person und des Gegenstandes
als addquat betrachtet. Interesse wird aus diesem Grund auch als ,relationales
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Konstrukt konzipiert“ (Krapp 1992b, S.300), um deutlich zu machen, daB
beide Seiten zu beriicksichtigen sind.

Ebenso deutlich ist als Gemeinsamkeit, daB beide - interessengeprigte Per-
son-Gegenstands-Auseinandersetzungen und ‘Handlungen’ - durch die Ziel-
gerichtetheit und Bewuf3theit der Aktivitdt geprdgt sind. Gerade unter der
metatheoretischen Primisse, daB die Person als reflexives Subjekt anzusehen
ist (Krapp 1992b, S.300), gilt es als ein Merkmal von Interesse, daB die Ge-
genstandsauseinandersetzungen bewuBt und intentional aufgesucht werden.

Dabei sind interessenorientierte Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen
auch dadurch geprigt, daB (wie z.B. im Merkmal der Selektivitdt von Inter-
essen beschrieben) eine Person bewuBt aus mehreren Alternativen wihlt. Dies
bedeutet, daB vor der Durchfiihrung von Interessenhandlungen Abwigungs-
und Bewertungsprozesse aufwreten; die Gegenstandsauseinandersetzung wird
also antizipiert. Zugleich finden, dies wird im Rahmen des Wirkungsmodells
recht deutlich, solche Bewertungen nicht nur vor der Handlung statt; auch
nach der Durchfiihrung von Handlungen zeigen sich solche
Regulationsprozesse, die wiederum die weitere Interessenentwicklung prigen
(vgl. Prenzel 1988, S.167ff.). Die sequentielle Struktur von Handlungen
findet sich also auch bei interessengeprédgten Person-Gegenstands-Auseinan-
dersetzungen wieder.

Die oben zitierten ‘Schwichen’ einer handlungstheoretischer Sicht von In-
teressenhandlungen zeigen sich zum einen dann, wenn versucht wird, Hand-
lungsregulationsmechanismen auf eine einseitig rationale Basis zu beziehen.
Zu viele Interessenhandlungen scheinen ,rationalen Griinden eindeutig (zu]
widersprechen (Krapp 1992b, S.302). Daher ist es auch nicht moglich, auf
solch einem Modell basierend zu erkldren, wie sich vor allem ldngerfristige
persistente Interessen herausbilden. Krapp fordert deshalb zurecht, motiva-
tionale Bedingungen in ein Modell zur Erkldrung und zur Beschreibung von
Interessen, aufzunehmen (1992b, S.302), so wie es beispielsweise Prenzel in
seinem Wirkungsmodell von Interesse durchgefiihrt hat. Hier werden interes-
senorientierte Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen zwar in der Grund-
idee als Formen von Handlung interpretiert; zusétzlich wird jedoch bertick-
sichtigt, daB nicht nur kognitive Entscheidungen fiir die Entwicklung von
Interessen wichtig sind, sondern daB auch nicht bewuBte Steuerungsme-
chanismen fiir die Ausprdgung von Persistenz und Selektivitit einen EinfluB
besitzen (Prenzel 1988, S.158ff.).

Zusammenfassend scheint es angebracht, interessenorientierte Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzungen als Handlungen im oben (Kap. 3.3.2) be-
schriebenen handlungstheoretischen Sinn zu definieren. Im folgenden soll
nun lberlegt werden, inwieweit es moglich ist, aus den Uberlegungen zum
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Begriff des Handelns sowie aus der Interpretation von Interesse als Handlung,
Folgerungen fiir einen Unterricht zu ziehen, der flir die Interessenférderung
erforderliche Handlungskompetenzen unterstiitzt.

3.3.4 ‘Handlungsorientierung’ im Unterricht der
Grundschule

Es sei gestattet, eine kurze Bemerkung zur verwendeten Begrifflichkeit vor-
auszuschicken, um eventuell auftretende MiBverstinde zu vermeiden: Viele
Elemente von Unterricht, die hier unter ‘handlungsorientiert’ festgehalten
werden, finden sich auch in anderen - verwandten - Unterrichtsformen, wie
z.B. bei Formen ‘entdeckenden’ (vgl z.B. Neber 1981), ‘problemorientierten’
(z.B. Soostmeyer 1983) oder ‘praktischen Lernens’ (Fauser, Fintelmann &
Flitner 1991; Fauser & Mack 1993). In besonderer Nihe zueinander stehen
dabei ‘handlungsorientierter Unterricht’ und ‘Projektunterricht’*? Da die
Fragestellung dieses Kapitels pragmatischer Natur ist (Welche Elemente eines
(handlungsorienterten) Unterrichts sind in der Lage, die Entwicklung von
Interesse zu unterstiitzen?), wird hier gar nicht der Versuch gemacht, ‘hand-
lungsorientierten Unterricht’ in theoretischer Weise von diesen anderen
Unterrichtsformen abzugrenzen. Vielmehr werden die fiir die Beantwortung
der interessentheoretischen Frage relevanten Faktoren isoliert. Solange sich
diese Elemente aus dem oben dargestellten Verstindnis von Handlung erge-
ben und sich nicht mit Merkmalen von (in der Fachliteratur vorfindbaren)
etablierten handlungsorientierten  Unterrichtskonzepten  widersprechen,
scheint es dann peripher zu sein, ob sie in Beitrdgen zu ‘problemorientierten
Unterricht’, ‘entdeckendem Lernen’, ‘Projektunterricht’ o.. ebenfalls be-
sonders betont werden.

Wenn es Ziel ist, daB die Kinder Handlungskompetenzen erwerben sollen, so
ist es erforderlich, daB die sequentielle Struktur von Handlungen der Schii-
ler/innen im Unterricht beriicksichtigt ist. Es ist zunichst zu fordern, daB die
Schiiler/innen die verschiedenen Handlungselemente antizipieren kénnen
(vgl. z.B. Aebli 1983, S.198f.). Dabei kann diese Antizipation (bzw. einzelne
Teile davon) sowohl von den Schiiler/innen selbstindig untemommen wer-
den, von der/m Lehrer/in initiiert werden oder auch von ihr/ihm selbst durch-

32 Betrachtet man z.B. die Ausfiihrungen, die Bénsch (1991) zu beiden Unterrichtsfor-
men trifft, so findet man nicht nur 4hnliche, sonden an zentralen Stellen sogar
absolut identische Formulierungen zur jeweiligen Charakterisierung (z.B. S.170f. u.
189f,; S.171 u. 183; S.172 u. 184).
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geflihrt werden.”> Im Rahmen eines handlungsorientierten Unterrichts sollte
auf alle Fille darauf geachtet werden, daB vor der Realisation der Handlungen
eine Regulationsbasis erstellt wird, die zumindest die Motive und Ziele der
Handlungen klarstellt. Darauf basierend kann die Entwicklung eines Akti-
onsprogramms geschehen (vgl. z.B. Bonsch 1991, S.189f.; Hinsel 1988,
S.27; Jank & Meyer 1991, S.365).

Die Regulationsbasis sollte zwar die Grundlage der Handlungsrealisation dar-
stellen, sie muB jedoch, wenn es sich als erforderlich erweist, verinderbar
sein. Dies ist z.B. der Fall, wenn sich im Laufe der Handlungen - bzw. ge-
nauer, im Rahmen der Kontrolle der Handlungsrealisation - neue Ziele bilden
oder ein zuvor unbedachtes Aktionsprogramm als sinnvoller scheint. Zu die-
sem Zweck wird bei Verlaufsmodellen handlungsorientierter Unterrichtsver-
fahren immer wieder die Bedeutung von Phasen betont, in welchen die
Handlungsrealisation unterbrochen wird, um iiber den Verlauf zu reflektieren
(z.B. bei Frey 1990, S.137; Glockel 1990, S.176f.; Gudjons 1992, S.86).
K. Frey postuliert z.B. das Einfligen von ,,Fixémnkten “ als grundlegende
Komponente der Projektmethode (1990, S.137ff.)*. Unter anderem werden in
solchen Fixpunkten, unter Bezug auf das Gesamtvorhaben, die bisher gelei-
steten Arbeitsschritte iiberpriift und die nichsten Schritte geplant. Dabei kann
auch - Frey betont dies explizit - die Zielbestimmung geindert werden (Frey
& Wolter 1995, S.20; vgl. auch Gléckel 1990, S.177).

Aus #hnlichen Griinden gilt auch, daB im Unterricht zur Unterstiitzung von
Handlungskompetenz im Anschluf8 an die Handlungsrealisation eine Refle-
xion stattfinden sollte. Sinnvoll scheint dazu eine Orientierung an der zuvor

33 Im Rahmen von handlungsorientiertem Unterricht wird immer auch die Bedeutung
der Selbstbestimmung von Schiiler/innen mitdiskutiert. Es ist festzuhalten, daB die
eigenstindige Mitbestimmung gerade in der Planungsphase handlungsorientierten
Unterrichts von essentieller Bedeutung ist (vgl. z.B. Bonsch 1991, S. 183; Gudjons
1992, S.72f.; Jank & Meyer 1991, S.358; Kammermeyer & Schéll 1991, S.56). Ich
mochte itn Rahmen dieses Kapitels die Bedeutung von Selbstbestimmung allerdings
nicht weiter vertiefen, da dies in Kapitel 3.2.3 bereits ausfiihrlich geschehen ist, und
die Verbindung mit Handlungsorientierung im Endeffekt keine neue Qualitét in die
Diskussion bringen wiirde; die Aussagen die dort fiir selbstbestimmtes Lernen ge-
troffen wurden, gelten ebenso fiir selbstbestimmtes Handeln.

Diese Trennung von Selbstbestimmung und Handlungsorientierung ist allerdings nur
in einer theoretischen Analyse méglich; in der empirischen Umsetzung werden die
Uberschneidungen deutlich werden (vgl. Kap. 6.) .

3* Eine Definition von Projektmethode allein iiber die Stufen des Unterrichts ist in
problematischer Weise verkiirzend (vgl. Hinsel 1988, S.19ff.). Fiir Hinweise zur
praktischen und organisatorischen Umsetzung im Unterricht ist diese Vorgehens-
weise jedoch recht aufschluBreich.
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aufgestellten Regulationsgrundlage mit Blick auf ihre drei Elemente. Bei-
spiele fiir Fragen in solch einer Reflexionsphase konnten z.B. sein:

e Wurden die angestrebten Ziele erreicht? Waren Anderungen im Laufe der
Arbeit erforderlich? (Zielbildung)

e Waren die anfangs formulierten Motive auch im Riickblick sinnvoll?
Wurde durch das Erreichen der Ziele oder durch die Arbeit daran das er-
reicht, was man wollte? (Motivreflexion)

e Waren die durchgefiihrten Aktivitédten sinnvoll, um das angestrebte Ziel zu
erreichen, oder hidtte man andere Schwerpunkte legen sollen? Waren
einzelne Schritte besonders giinstig? Tauchten irgendwann Probleme auf?
Welche Probleme waren dies? (Aktionsprogramm)

Da Handlungen und Handlungskompetenzen immer durch die ‘behandelten’
Gegensténde und Situationen geprégt sind, ist im Unterricht zu beriicksichti-
gen, im Rahmen welcher Situationen die Handlungen durchzufiihren sind. In
diesem Zusammenhang ist man schnell wieder bei der alten Diskussion, in-
wieweit Schule versuchen soll, ‘Emnstsituationen’ fiir Handlungen bereit-
zustellen, oder sich als ‘Schonraum’ zum Lernen zu prisentieren, in welchem
Fehler gemacht werden kénnen, ohne daB schwerwiegende Konsequenzen zu
befiirchten sind. Diese Uberlegungen griinden sich auf dem grundlegenden
Verstdndnis von Schule (vgl. z.B. die Diskussion zwischen Prange 1995 und
Ramseger 1993) und sind in letzter Zeit nicht zuletzt durch die Forderung
nach ,institutioneller Offenheit” von Unterricht (Benner 1977, S.34) verstéirkt
ins Rampenlicht geraten. Ich méchte diese Diskussion hier nicht noch einmal
im Detail darstellen (vgl. dazu z.B. Benner 1989, S.53f.); im Hinblick auf die
Forderung von Handlungskompetenzen der Schiiler/innen (auch auBerhalb
des Schulsettings) scheint es jedoch sinnvoll, im Unterricht die
Handlungssituationen so zu wihlen, daB die Lebensbedeutsamkeit dadurch
deutlich wird, indem im Unterricht in méglichst authentischen Situationen
gehandelt wird. Diese Forderung nach authentischen Situationen im Un-
terricht, die sich zum GroBteil im Unterrichtsprinzip der ‘Situations-
orientierung’ bzw. in Uberlegungen zu ‘situiertem Lernen’ wiederfinden l8t,
ist noch etwas zu konkretisieren:

Zum einen - dies ist immer der naheliegendste Aspekt - bedeutet dies, daB im
Unterricht die Situationen aufgesucht werden sollen, in denen die Handlungen
urspiinglich ‘beheimatet sind’. In der Konsequenz flihrt dies als ,,Lernen vor
Ort“ (z.B. Ackermann 1988, S.8f.; Knoch 1989) hiufig zur Nutzung von
Lemorten, die auBerhalb des Klassenzimmers oder auch der Schule liegen.

Eine zweiter Denkstrang, in welchem der Begriff der Authentizitét eine groBe
Bedeutung hat, findet sich in den Uberlegungen, die sich unter dem
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Schlagwort des ‘situierten Lernens’ subsumieren lassen (vgl. Prenzel 1994b).
Entstanden aus Fragestellungen zur Anwendung - bzw. zur empirisch fest-
stellbaren Nicht-Anwendung - erworbenen schulischen Wissens in (vor allem
auBerschulischen) Situationen wurde auf verschiedenen Wegen versucht,
Lernsituationen den Anwendungssituationen anzugleichen. Zentraler Punkt in
diesen Programmen ist dabei das Auftreten und Lésen eines authentischen
Problems innerhalb der Lernsituation. ‘Authentizitét’ ist dabei ein relatives
Konstrukt; sie ist immer nur in Bezug zu einer Anwendungssituation be-
stimmbar (vgl. Honbein, Duffy & Fishman 1993, S.89). In bislang umgesetz-
ten Unterrichtskonzeptionen ergab sich die Authentizitit des Problems ent-
weder aus dem Alltag von Kindern (vgl. die ,,Jasper series* der Cognition and
Technology Group at Vanderbilt 1992a; 1992b; vgl. auch Mandl, Gruber &
Renkl 1993) oder aus Anwendungssituationen der ‘Expertenpraxis’ (vgl.
Collins, Brown & Newman 1989; Collins 1991). Gemeinsam ist diesen Pro-
blemen und damit auch den Situationen, daB sie relativ komplex gestaltet sind
(Prenzel 1994b, S.6).

Die Authentizitidt der Situation gilt in gleichem MaBe auch fiir die Objekte
und Gegenstdnde, mit welchen im Unterricht umgegangen wird, bzw. mit
welchen die Probleme zu 16sen sind. Es ist ein Allgemeinplatz, daB im Unter-
richt Objekte (bzw. Medien im weiteren Sinne) mit verschiedenen Abstrakti-
onsgraden eingesetzt werden. E. Dale hat mit seinem Modell des Medienke-
gels auch eine recht einleuchtende Einteilung dafiir gefunden (vgl. PeterBen
1992, S.386f.). Im Hinblick auf die Forderung von Handlungskompetenzen
scheint eine Medienwahl dann zielfiihrend zu sein, wenn ‘realitdtsnahe Ob-
jekte’ beriicksichtigt werden; Die Schiiler/innen handeln also mit den Ob-
jektsesn, mit welchen sie auch als ‘kompetente Handler’ spiter umgehen sol-
len.

Ein weiteres Merkmal ist bei der Planung bzw. im Verlauf ‘Handlungsorien-
tierten Unterrichts’ zu beriicksichtigen: Das Ziel bzw. das Produkt von
Handlungen (Gudjons 1992, S.75ff.; Jank & Meyer 1991, S.356; Kammer-
mayer & Schéll 1991, S.56). Handlungsorientierter Unterricht ist durch seine
Zielantizipation immer produktorientiert, in dem Sinne, daB ohne eine Ziel-
festlegung keine Handlungen ablaufen kénnen. Wie bereits erwihnt, sollte im

3 Nur um MiBverstindnisse zu vermeiden: Es ist selbstverstindlich, daB abstrahie-
rende Medien und Materialien einen sinnvollen Platz im Unterrichtsgeschehen ein-
nehmen konnen. Dies gilt in besonderem MaBe, da es ja sehr abstrakte Formen des
Handelns gibt (vgl. Aebli 1980, S.89). Fiir die Handlung ‘Exzerpieren eines Artikels’
ist dann dieser Artikel das einzufordernde realititsnahe Objekt obwohl er nach E.
Dale als ,verbales Symbol“ an der abstrakten Spitze des Medienkegels steht
(PeterBen 1992, S.387).
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Rahmen des Unterrichts zwar immer die Moglichkeit bestehen, die Ziele (und
damit auch die intendierten Produkte) zu verdndern. Aufgrund der Tatsache,
daB es jedoch fiir Kinder selbst sehr wichtig ist, Ziele zu erreichen (Duncker
& Gotz 1988, S.154), wire es ein Fehler, wiirde man ‘Handlungsorientierten
Unterricht’ als ‘prozeBorientierten Unterricht’ so interpretieren, daB allein die
Wege des Unterrichts (also das alltagssprachliche Handeln, das im oben
dargestellten theoretischen Modell die ‘Handlungsrealisation’ darstellt) im
Vordergrund stehen. Die Produkte des Unterrichts sind nicht peripher.

Wenn man den Begriff ‘Produkt’ in diesem Zusammenhang einfiihrt, so ist je-
doch zu iiberlegen, ob jedes Ergebnis des Unterrichts als Produkt zu werten
ist, oder ob hier bestimmte Merkmale erforderlich sind, um von Produkten im
Rahmen handlungsorientierten Unterrichts sprechen zu konnen. Sinnvoll
erscheint in diesem Zusammenhang die Differenzierung H. Meyers, der
fordert, daB Produkte fiir die Schiiler/innen ,,sinnféllig” sein miissen (1993,
S.354). An etwas spiterer Stelle faBt er in einem ,,Steinbruch der Phantasie®
mogliche Handlungsprodukte des Unterrichts zusammen, die einen guten
Rahmen fiir weitere Analysen geben. Zugleich wirkt sich die Ausrichtung auf
ein angestrebtes Produkt auch wieder auf die Aktivitdten des Unterrichts aus.
In dem Moment, in dem Produkte in erster Linie durch die Schiiler/innen
erstellt werden, sind die Kinder aktiv und nicht rezeptiv in den Unterricht
involviert.

Im Hinblick auf die Forderung von Interesse scheint es wichtig, daB bei der
Uberlegung, welche Titigkeiten bzw. Handlungen im Unterricht sinnvoll
sind, noch ein weiteres Merkmal beriicksichtigt wird, die motorische Ausge-
prdgtheit der Handlungen. Dies gilt in besonderem MaBe, wenn, wie in dieser
Arbeit, Kinder im Grundschulalter im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen,
da fiir Kinder dieses Alters Bewegungen von hoher Bedeutung sind. Dies gilt
sowohl fiir die ‘objektive’ Bedeutung im Rahmen ihrer Entwicklung
(Markosjan 1980) als auch fiir den ‘subjektiven’ Beliebtheitsgrad. So fillt
auf, daB bei Fragen iiber ihre Interessen in den Antworten von Grundschul-
kindern sportliche Aktivitdten sowie spielerische Formen mit groBem Be-
wegun gsaufwand mit groBem Abstand am meisten genannt werden (F6lling-
Albers 1995, S.24). Auf den Unterricht in der Grundschule bezogen, scheint
es aus diesem Grund sinnvoll, Angebote zu machen, die es Schiiler/innen
ermdglichen, ihrem Bewegungsbediirfnis nachzukommen - wenn méglich in
einer dem Gegenstand angemessenen (authentischen) Art und Weise.

ZusammengefaBt gilt es im Hinblick auf Handlungsorientierung des Unter-
richts drei Elemente zu beriicksichtigen, wenn man seine Auswirkung auf die
Interessenentwicklung von Schiiler/innen im Auge hat Zunichst ist zu erfas-
sen, ob die Schiiler/innen die Moglichkeit hatten, Aktivitdten durchzufiihren,
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die sie evtl. zuvor nicht kannten. Als zweites gilt es zu iiberpriifen, inwieweit
im Unterricht Aktivititen vorkamen, die fiir die Schiiler/innen interessant
waren.

Die dritte Analyse gilt den Auspridgungen dieser Titigkeiten. Unter dem
Blickwinkel der Férderung von Handlungskompetenz sind zwei Aspekte
wesentlich. Zum einen sollten die Handlungen von Schiiler/innen durch die
sequentielle und hierarchischen Strukturen ‘wirklicher Handlungen’ gepragt
sein. Zum zweiten ist zu Uberpriifen, in welchen Situationen sie stattfinden,
welches Material verwendet wird, sowie welche Produkte dabei intendiert
und erzielt wurden.

3.4  Konkretisierung der Fragestellung

Wir haben wihrend der letzten Kapitel die theoretischen Grundlagen zu Inter-
esse sowie die Uberlegungen zu den interessenfordernden Bedingungen von
Unterricht dargestellt. Inwieweit diese Uberlegungen zutreffen, ist nun empi-
risch zu erheben. Dazu soll im folgenden die Fragestellung auf der Basis der
dargelegten Theorie konkretisiert werden: Ausgangspunkt der Studie war die
Uberlegung, ob es moglich ist, durch den Unterricht der Grundschule die Ent-
wicklung von Interesse zu beeinflussen. Diese Frage 4Bt sich weiter
prizisieren: Fordert Unterricht das Interesse von Schiiler/innen dann, wenn
sie die Moglichkeit haben, selbstbestimmt und handlungsorientiert zu lemen?

Als abhingige Variable der Untersuchung ist das Interesse der Schiiler/innen
zu konkretisieren. Wir haben dargestellt, daB das Interesse an einem The-
menbereich nicht als eindimensionales Konstrukt zu sehen ist, sondem viele
Facetten aufweist. Dies betrifft die einzelnen Bestimmungsmerkmale von
Interesse (vgl. Kap. 1.2 bzw. 2.2) ebenso wie die Variationen hinsichtlich ein-
zelner Inhalte oder Tétigkeiten im Rahmen eines Themas. Zum Vergleich von
Entwicklungen sind diese Strukturmerkmale zu explizieren. Analysiert
werden soll dabei vor allem - in Anlehnung an die in Kap. 3.3.2 gefiihrte
Diskussion um Interessenhandlungen -, inwiefem fiir die Schiiler/innen Ak-
tivitdten zur Definition ihrer Interessen von Bedeutung sind.

Um Veridnderungen angemessen interpretieren zu kénnen, ist es schon aus
methodischen Gesichtspunkten erforderlich, den Status-quo vor den Verdn-
derungen zu kennen. Daher werden wir - auf der Grundlage der erhaltenen
Strukturmerkmale von Interesse - tiberpriifen, welche Titigkeiten oder Inhalte
der Thematik fiir die Schiiler/innen besonders interessant oder uninteressant
sind, bzw. allgemeiner, welche Vorerfahrungen die Kinder mit dem Thema
bereits haben. In diesem Fall sind diese Daten zusitzlich relevant, da dadurch
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tiberpriift werden kann, inwieweit die Effekte des Unterrichts davon
abhingen, ob die Kinder schon zuvor Interesse an der unterrichteten Thema-
tik hatten.

Im Rahmen der Untersuchung muB zudem kontrolliert werden, ob bereits vor
dem Unterricht Subgruppenunterschiede bestehen. In erster Linie sind die Un-
terschiede zwischen den Klassen, die spiter verschieden unterrichtet werden,
zu iiberpriifen. Sinnvoll sind jedoch auch Betrachtungen anderer Differenzen.
Wenn bereits vor dem Unterricht Unterschiede bestehen, so ist es
wahrscheinlicher, daB die verschiedenen Gruppen auch verschieden auf den
Unterricht reagieren.

An die Angaben der Schiiler/innen zu ihrem Interesse werden daher zunichst
folgende Fragen gestellt:

1.1) Welche Aspekte sind fiir die Interessenangaben der Schiiler/innen kon-
stitutiv?

1.2) Wie ist das Interesse der Schiiler/innen an der untersuchten Thematik vor
dem Unterricht?

1.3) Existieren Subgruppenunterschiede hinsichtlich dieses Interesses?

Die Beantwortung dieser Fragestellungen soll anhand der Eingangserhebung
stattfinden.

Neben den abhingigen sind auch die unabhingigen Variablen zu spezifizie-
ren. Dieser Fragenkomplex betrifft die Analyse des Unterrichts. Die zwei zu
beantwortenden Fragen sind:

2.1) Unterscheiden sich die verschiedenen Unterrichtssequenzen hinsichtlich
ihrer ‘Autonomieunterstiitzung’?

2.2) Unterscheiden sich die verschiedenen Unterrichtssequenzen hinsichtlich
ihrer ‘Handlungsorientierung’?

Im Hinblick auf die Autonomieunterstiitzung des Unterrichts sind zwei
Aspekte zu beriicksichtigen. Aufgrund der methodischen Ausrichtung der
Arbeit beschiftigt sich die erste Analyse mit den objektiv beobachtbaren
Bedingungen in der Klasse. Diese Bedingungen werden in Anlehnung an die
Uberlegungen in Kap. 3.2 prézisiert: Zu beobachten ist, inwieweit die Schii-
ler/innen die Inhalte, die Bearbeitungswege, die Sozialform, die Zeiteintei-
lung usf. selbst bestimmen konnen. Es wurde ebenfalls in Kap. 3.2 dargestellt,
daB die subjektive Wahmehmung von Selbstbestimmung die Forderung bzw.
Verhinderung von Motivation entscheidet. Daher ist als zweites die Frage von
Relevanz, ob sich die Unterschiede der ‘objektiv beobachtbaren’ Selbst-
bestimmung auch in der Einschdtzung der Schiiler/innen auswirken.
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Analog zur Selbstbestimmung ist zu erheben, inwieweit Unterschiede der
‘Handlungsorientierung’ der verschiedenen Unterrichtssequenzen bestehen.
Dabei fungiert ‘Handlungsorientierung’ als Klammerbegriff fiir verschiedene
Analysen. So werden sowohl die Art als auch die Qualitét der Aktivitdten der
Schiiler/innen beobachtet. Bezugspunkt sind die Uberlegungen aus Kap. 3.3:
In der Unterrichtsbeobachtung ist zu erfassen, welche Aktivitdten die Schii-
ler/innen im Unterricht durchfithren, mit welchem Material und in welchen
Situationen sie agieren. Ein wesentliches Beobachtungskriterium ist zudem,
ob vor den Aktivitidten Regulationsgrundlagen erstellt werden, und inwieweit
im AnschluB Reflexionsphasen stattfinden.

Um den EinfluB des Unterrichts auf die Entwicklung von Interesse bestimmen
zu konnen, ist es erforderlich, die Unterrichtsbeobachtung differenziert
durchzufiithren. Nur dann wird es mdéglich sein, bei der Entwicklung des
Interesses an einzelnen Inhalten bzw. Titigkeiten zu tberpriifen, inwieweit
die Schiiler/innen genau bei diesen Inhalten bzw. Ti4tigkeiten handlungsorien-
tiert und selbstbestimmt lemnten.

Nach diesen Vorarbeiten kann dann die Kernfrage der Arbeit beantwortet
werden, inwieweit sich die Interessenentwicklung von Schiiler/innen unter-
scheidet, wenn sie hinsichtlich der oben definierten Unterrichtsvariablen
verschieden unterrichtet werden. Aufgrund der Komplexitit des Konstruktes
Interesse miissen dabei die einzelnen Inhalte und Merkmale von Interesse ge-
trennt analysiert werden. Grundlage dieser Trennung sind die Merkmale von
Schiiler/interesse, so wie sie in Kap. 2.2 definiert wurden. Des weiteren sind
Einteilungskriterien zu beriicksichtigen, die sich sowohl aus der Unterrichts-
beobachtung als auch durch die Ergebnisse zur Struktur von Interesse ergeben
miissen. Dabei ist zundchst zu iiberpriifen, inwieweit die Aussagen zur
Struktur auch noch nach dem Unterricht Giiltigkeit haben.

Ein Aspekt von Interesse, der in diesem Fall isoliert betrachtet werden soll, ist
das situative Interesse. Dieses situative Interesse ist in einer unterrichtsbe-
zogenen Untersuchung mit der empfundenen Interessantheit des Unterrichts
identisch. Von Bedeutung ist es fiir unsere Fragestellung aus zwei Richtun-
gen: Zum einen ist zu iiberpriifen, inwieweit die Interessantheit des Unter-
richts durch die untersuchten Unterrichtsvariablen &hnlich beeinflut wird wie
das personliche Interesse. Zum zweiten ist die These zu kontrollieren, daB ein
hohes situationales Interesse eine gute Ausgangsbasis fiir die Entwicklung
eines personlichen Interesses darstellt.

Um zu erkennen, inwieweit andere Faktoren als der Unterricht die Interessen-
entwicklung der Schiiler/innen beeinfluBt haben, soll zusétzlich eine Kontroll-
gruppe untersucht werden, die nicht zu der betreffenden Thematik unterrichtet
wurde.
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Die Fragestellungen, die die Entwicklung von Interesse betreffen, sind dem-
nach:

3.1) Wie verédndert sich die Struktur von Interesse durch den Unterricht?

3.2) Zeigen sich verschiedene Interessenentwicklungen bei verschieden
durchgeflihrtem Unterricht? (Dies ist die zentrale Frage dieser Untersuchung.)
3.3) Existieren Unterschiede hinsichtlich der Einschitzung der Interessantheit
des Unterrichts, wenn Unterricht verschieden durchgefiihrt wird?

3.4) Existiert eine Interessenentwicklung, die unabhidngig vom Unterricht
stattfindet?

3.5) Sind die verschiedenen Interessenentwicklungen bei verschieden gestal-
tetem Unterricht von weiteren Bedingungsfaktoren abhingig?
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4. Anlage und Methodik der empirischen
Untersuchung

Es ist priméres Ziel dieser Studie, folgende tibergeordnete Hypothese zu iiber-
pritfen: Unterricht der Grundschule unterstiitzt die Interessenentwicklung von
Kindern an bestimmten Themen, wenn die Schiiler/innen die Moglichkeit ha-
ben, selbstbestimmt und handlungsorientiert an den Aufgaben dieser
Thematik zu arbeiten. Um diese Hypothese empirisch zu kontrollieren, wurde
ein systematisch-vergleichendes Untersuchungsdesign entwickelt. Wir
untersuchten die Interessenentwicklung von Kindem an einem bestimmten
Thema, nachdem sie zu diesem Thema verschieden unterrichtet worden
waren. Die Verschiedenheit des Unterrichts betraf dabei die Variablen
‘Selbstbestimmung’ (‘Autonomieunterstiitzung’) und ‘Handlungsorientie-
rung’.

Im folgenden Kapitel werden das methodische Design (Kap. 4.1) und die
Erhebungsverfahren der empirischen Studie dargestellt. Aus Griinden der
Ubersichtlichkeit geschieht die Darstellung des Inventars in drei Unterkapi-
teln: Zunichst werden die Verfahren zur Erfassung der (unabhéngigen) Un-
terrichtsvariablen dargestellt (Kap. 4.3), im AnschluB daran der Fragebogen
zu Interesse (Kap. 4.4). Die Interviews werden in einem eigenem Kapitel
behandelt, da hier beide Bereiche erfragt wurden (Kap. 4.5).

Da Interesse als gegenstandsspezifisches Konstrukt (vgl. Kap. 1) immer an
konkrete Inhalte gebunden ist, war eine solche Zuweisung auch fiir die vor-
liegende Untersuchung erforderlich. Fiir die Studie wurde das Themengebiet
‘Leben am Gewisser’ gewihlt; die Griinde dafiir erldutere ich in Kap. 4.2.

4.1 Untersuchungsdesign

Die vorliegende Studie basiert auf einem quasiexperimentellen Vor-Nachtest
Design. Da die Haupthypothese zum Teil aus bereits durchgefiihrten Arbeiten
anderer Schulstufen entwickelt wurde, soll sie nun fliir die Grundschule
iberpriift werden. Es war dabei aus Griinden, die in Kap. 4.3 darzustellen sein
werden, nicht méglich, ein strenges experimentelles Design zu entwerfen.

An der Untersuchung nahmen insgesamt vier Schulklassen mit insgesamt 90
Schiiler/innen teil. Da ich nur die EinfluBgroBen des Unterrichts auf die
Interessenentwicklung der Kinder erheben wollte, wurden ausschlieBlich
Klassen aus Regelschulen untersucht. Bei Vergleichen mit Modellschulen
oder reformorientierten Schulen ist zu erwarten, daB der ohnehin nicht zu
verhindernde und statistisch nicht kontrollierbare EinfluB der Schule (vgl.
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dazu Fend 1986) durch das besondere Profil der Schule noch hoher ist. Zu-
dem sichert diese Vorgehensweise die Relevanz der Daten fiir die meisten
Grundschullehrer/innen.

Okt 93 .. Mirz 94 94 Mai94 Juni Juli95 Nov95
Auswabhl der Klasse
Schulklassen
Klasse B
Vorerhebung Nacherhe ollow up
und iew
Klaase B
Nacherhe|
asse
und
Interview Klasse A
Nacherhebung und

Interview Klasse A
Abb. 4.1: Zeitlicber Ablaufder Untersuchung

Ende Mirz 1994 fiillten Schiiler/innen aus vier ausgewihlten Schulklassen
einen Fragebogen iiber das Interesse an ‘Leben am Gewdisser’ aus. Der Fra-
gebogen war zuvor in zwei Testuntersuchungen erprobt und modifiziert
worden. In drei der befragten Klassen folgte danach eine Unterrichtssequenz
iiber dieses Thema. Diese Sequenz unterschied sich dabei hinsichtlich der
Variablen ‘Autonomieunterstiitzung’ und ‘Handlungsorientierung’. Eine
Klasse diente als Kontrollklasse - hier wurde dieses Thema erst nach Ab-
schluB der Untersuchung behandelt.

Jeweils ca. drei Wochen nach Ende der Unterrichtssequenz bearbeiteten die
Schiiler/innen den Nacherhebungsfragebogen. Aufgrund organisatorischer
Probleme (verursacht vor allem durch die Ferien) war es nicht mdglich, die
Anzahl der Tage zwischen Beendigung der Unterrichtssequenz und Ausfiillen
des Fragebogens vollig identisch zu halten. Sie variierten zwischen 16 und 20
Tagen. Mit Blick auf Vergessenskurven scheint diese Differenz jedoch
unerheblich (Weiss 1953). Die Kontrollgruppe erhielt den Fragebogen am
selben Tag wie die zweite Schulklasse.

Der Fragebogen der Nacherhebung war zum GroBteil identisch mit dem der
Vorerhebung. Zusitzlich wurden allerdings einige Fragen zum Unterricht
eingefligt, welche nur die ‘unterrichteten Klassen’ beantworteten. Anfang
November 1994 folgte in allen Klassen eine Follow-up Untersuchung. Auch
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hier blieben die meisten Fragen unverindert. Ergénzt wurden lediglich einige
Fragen zur persistenten Gegenstandsauseinandersetzung,

Um mit zusdtzlichem Datenmaterial die Fragebogen zu validieren und um
komplexere Angaben zu erhalten, fiihrte ich in allen unterrichteten Klassen im
AnschluB an die Nacherhebung einige Interviews.

4.2 Auswahl der untersuchten Unterrichtssequenz

Als Thema der zu untersuchenden Unterrichtssequenz habe ich aus der Hei-
mat- und Sachkunde der dritten Jahrgangsstufe die Thematik 7.4 des bayeri-
schen Lehrplans, ‘Einblick in das vielfiltige Leben in und an einem Ge-
wdsser’ gewihlt. Die Wahl dieses Themas hatte sowohl inhaltliche als auch
organisatorische Griinde.

Inhaltliche Uberlegungen:

Wie in Kap. 2.1 dargestellt wurde, ist es nicht mdglich, die Férderung von
Interesse als allgemeingiiltiges Ziel von Unterricht zu setzen. Bei der Umset-
zung in den Unterricht muB zusétzlich gewéhrleistet sein, daB der Inhalt des
(zu fordernden) Interesses den pddagogisch intendierten Zielvorstellungen
nicht widerspricht. Die (interessierte) Beschéftigung mit ‘Leben am Gewds-
ser’ scheint dabei den Kriterien fiir ein sinnvolles Unterrichtsziel zu geniigen:

a) Verschiedene Gewisserformen sind Teil der Umwelt der Kinder - die mei-
sten Schiiler/innen haben Teiche, Fliisse 0.4. in ihrer Nidhe. Die Beschiftigung
mit Gewissern betrifft demnach die auBerschulischen Erfahrungen der
Kinder. Durch Unterricht in diesem Bereich konnen die Schiiler/innen ein
Stiick weit Kompetenz im Umgang mit ihrer Lebenswelt erwerben. Dabei
steigt diese Kompetenz, wenn die Beschiftigung auf interessierte Art und
Weise geschieht.

b) Gleichzeitig kann die Beschiftigung mit dem Lebensraum ‘Gewisser’
einen sinnvollen Beitrag zur Umwelterziehung leisten. Da zu vermuten ist,
daB viele Kinder in erster Linie zum Baden an Teichen sind, werden Teiche
von den Schiiler/innen hiufig sehr stark als Funktionsrdume genutzt und
interpretiert. Die Tatsache, daB Teiche gleichzeitig auch einen Lebensraum
fiir viele Tiere und Pflanzen darstellen, wird demgegeniiber vernachléssigt.
Setzt man als Ziel von Umwelterziehung, ,,die Bereitschaft und Kompetenz
zum Handeln unter Beriicksichtigung Okologischer GesetzmiBigkeiten zu
entwickeln“ (Eulefeld 1979, S.36), so wird der Zusammenhang deutlich:
,,Okologische GesetzmiBigkeiten“ kénnen nur beriicksichtigt werden, wenn
Lebensrdume auch als solche gesehen werden. Durch die Entwicklung ent-
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sprechenden Wissens und Verstdndnisses wird eine notige (wenn auch nicht
hinreichende) Komponente der Kompetenz zum Handeln gelegt (vgl. z.B.
Langeheine & Lehmann 1986; Pfligersdorffer 1994). Inwieweit durch den
Unterricht auch die Bereitschaft zum Handeln gelegt werden kann, ist allge-
mein nicht zu entscheiden; Interesse an einem Lebensraum scheint jedoch
eine gute Grundlage zu sein, da eine interessierte Person den Gegenstand
zumindest als persénlich wichtig erachtet und zudem bereit ist, sich mit dem
Thema erkenntnisorientiert auseinanderzusetzen.

¢) ‘Lebensraum Gewisser’ ist auch aus suchunterrichtsdidaktischen und
biologiedidaktischen Uberlegungen ein giinstiges Thema. Es existiert an
Gewdssern eine sehr groBe Artenvielfalt, wobei die Beziehungen untereinan-
der sowie die gemeinsame Nischennutzung hier besonders anschaulich sind
(vgl. Sandrock 1989). Dies wird durch die Fachwissenschaft bestitigt. Die
Tatsache, daB z.B. lange Zeit die Limnologie (SiiBwasserforschung) zu Be-
ginn dieses Jahrhunderts der wichtigste Bereich der Okologie als Lehre ,,der
gegenseitigen Beziehungen der Organismen und [.] ihrer Umwelt“ (Odum &
Reichholf 1980, S.11) war, spricht fiir die Anschaulichkeit dieses Lebens-
raumes. Die Folgen von Umweltverschmutzung werden dadurch an Teichen
und Bichen besonders deutlich. Dies gilt im Raum Regensburg in beson-
derem MaBe, da Trockenlegungen und Verschmutzungen von Teichen ein
faktisches und aktuelles Umweltproblem darstellen.

Aus diesen Griinden kann die Forderung des Interesses an ‘Leben am Ge-
wisser’ als unterstiitzenswertes Ziel des Unterrichts gelten. Daneben gibt es
noch mehrere untersuchungspraktische Griinde, weshalb dieses Themas
gewihlt wurde.

Organisatorische Uberlegungen:

a) Zu ‘Leben am Gewisser’ geh6ren sowohl ‘Tiere’ als auch ‘Pflanzen’ an
Gewissern. Damit ist diese Thematik eng verbunden mit méglichen bereits
vorhandenen Interessen der Kinder (‘Tiere’ und ‘Pflanzen’); gleichzeitig ist
die Interessantheit des Gegenstandes aber auch nicht so groB, daB die Kinder
‘automatisch’ (also auch unabhingig von den Effekten des Unterrichts) daran
interessiert sind.

b) Es existieren iiber die Interessen an Tieren und Pflanzen (allgemein) von
Kindemn der dritten Jahrgangsstufe bereits vielfiltige Daten aus der bereits
erwihnten Studie iiber Interesse und Wissen von Grundschulkindern (Blu-
menstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend). Dadurch ist es méglich,
die gefundenen Daten auf einer breiteren Basis zu iiberpriifen und zu in-
terpretieren.
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c) Dieses Thema wird von verschiedenen Lehrer/innen hochst divergent
unterrichtet. Wiahrend in manchen Schulklassen lingere Unterrichtsginge mit
vielfiltigen Handlungsaufirdgen und in ‘freier Arbeit’ stattfinden, wird in
anderen eher konventionell anhand von Arbeitsblitten im Klassenraum
gearbeitet. DaB damit u.a. gerade die Variablen ‘Autonomieunterstiitzung’
und ‘Handlungsorientierung’ in verschiedener Weise beriicksichtigt sind, ist
ersichtlich.

d) Die Untersuchung in einer dritten Jahrgangsstufe bietet einige praktische
Vorteile: In diesem Alter kénnen bereits relativ problemlos schriftliche Er-
hebungsverfahren eingesetzt werden; gleichzeitig kann man bei den Schii-
ler/innen bereits von einem Verstédndnis von Interesse ausgehen, das mit dem
alltagssprachlichen Begriff in den wichtigen Elementen iibereinstimmt (vgl.
Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend). Im Hinblick auf
spitere Nacherhebungen ist die Wahl einer dritten Jahrgangsstufe zudem sehr
giinstig, da die Kinder in der vierten Jahrgangsstufe in der Regel bei
derselben Lehrkraft in derselben Schule bleiben.

4.3 Erfassung der Unterrichtsvariablen

Im folgenden wird zunédchst das Augenmerk auf die unabhingigen Variablen
der Untersuchung, ‘Autonomieunterstiitzung’ und ‘Handlungsorientierung’
gelegt. Ich bin mir bewuBt, daB dies eine selektive Auswahl aus vielen Un-
terrichtsvariablen ist. Aufgrund der theoretischen Vorarbeiten (vgl. Kap. 3.)
halte ich diese beiden Variablen jedoch fiir wichtig genug, um sie (unter
Vemachléssigung anderer moglicher EinfluBfaktoren) zu untersuchen. In der
Diskussion der Ergebnisse wird zu iiberpriifen sein, inwieweit die Daten unter
diesen Bedingungen verallgemeinerbar sind (Kap. 8).

Um eine vergleichende Unterrichtsstudie durchzufiihren, ist es erforderlich,
die Variation der zu beriicksichtigenden Unterrichtsvariablen zu sichemn. Eine
dazu in empirischen Studien hiufig gewihlte Moglichkeit besteht darin,
theoriegeleitet den beteiligten Lehrer/innen moglichst genaue Anweisungen
fiir den auszufiihrenden Unterricht zu geben. Wenn diese Anweisungen aus-
reichend klar und die Variablen recht unempfindlich gegen Stérungen sind,
schafft man damit optimale Grundvoraussetzungen. Fiir die vorliegende
Studie war diese Vorgehensweise jedoch aus zwei Griinden nicht durchfiihr-
bar:

a) Da ich moglichst nahe am Unterrichtsalltag bleiben wollte, muBte ein
moglichst authentischer Unterrichtsverlauf zugrunde liegen. In die Unter-
suchung sollten daher nur Unterrichtssequenzen eingehen, die in dieser Form

94



wirklich gehalten werden bzw. von den Lehrkriften so fiir ihre Klasse kon-
zipiert wurden.

b) Gerade die Variable ‘Handlungsorientierung’ erfordert Offenheit und
Flexibilitdt und schlieBt damit eine genaue Prdzisierung im Vorfeld qua de-
finitionem aus (vgl. Kap. 3.3).

Da die Unterrichtsvariablen nicht im Vorfeld gesichert werden konnten, war
es erforderlich, den Unterricht zu beobachten. Nicht zuletzt aus organisatori-
schen Griinden konnten deshalb nicht beliebig viele Klassen in die Studie
einbezogen werden. Aus diesem Grund war die Auswahl der in die Untersu-
chung einzubeziehenden Schulklassen und ihrer Lehrer/innen von hoher
Bedeutung. Gesucht wurden Klassen, in denen die Lehrerinnen den Unter-
richt zu ‘Leben am Gewdsser’ auf verschiedene Art und Weise durchfiihren
wollten. Dabei sollten sich diese Unterschiede vor allem in den zu untersu-
chenden Variablen ‘Autonomieunterstiitzung’ und ‘Handlungsorientierung’
niederschlagen. Gleichzeitig sollten andere Variablen, von denen ein EinfluB
auf die Interessen der Schiiler/innen erwartet werden konnte, moglichst kon-
stant gehalten werden, um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu sichern.

Aus diesem Grund fiihrte ich personliche Gespriache mit allen DrittklaB-Leh-
rer/innen aus Regensburg, die prinzipiell Bereitschaft zeigten, an der Unter-
suchung mitzuarbeiten. Zundchst erfuhren die Lehrer/innen die Fragestellun-
gen und die Grundziige der Studie. AnschlieBend entwarfen sie eine mog-
lichst konkrete Skizze ihres geplanten Unterrichts zu dem Thema ‘Leben am
Gewisser’. Sie beschrieben darin zum einen die inhaltlichen Bereiche, die im
Rahmen der Unterrichtssequenz behandelt werden sollten und zum anderen,
welche Aktivititen sie mit den Kindem unternehmen wollten. In diesem
Zusammenhang war es immer auch moglich zu erfahren, welche Bedeutung
offene Unterrichtsformen im Unterricht der jeweiligen Lehrkraft haben.

An auBerunterrichtlichen Faktoren war es wichtig zu erfahren, inwieweit die
Schiiler/innen in ihrer direkten Wohnumgebung die Moglichkeit besitzen, an
Teichen oder Bichen zu spielen. Eine zweite Frage galt der sozialen Struktur
im Einzugsbereich der Schule. Dies war erforderlich, da in dem oben bereits
zitierten Projekt iiber Interessen und Wissen von Grundschulkindern deutlich
wurde, daB die Schichtzugehorigkeit der Kinder EinfluB auf die Interessen-
auspragungen der Kinder hat (Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger,
fortlaufend). Diese Daten diirfen aufgrund von Regierungsvorgaben in Fra-
gebodgen jedoch nicht erfaBt werden.

Die Lehrer/innen gaben zudem ihre erste Einschétzung hinsichtlich Aufge-
schlossenheit und Leistungsstirke der Klasse. Dies geschah, um zu verhin-
dern, daB unterschiedliche Ergebnisse zu stark durch verschiedene Lei-
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stungsniveaus der einzelnen Klassen verursacht werden. Da die Ge-
schlechtsdifferenzen im Interesse an biologischen Themen bekannt sind,
wurde zuletzt noch die Jungen - Madchen Verteilung der Klasse erfragt.

Nach Durchfiihrung aller Gesprache wihlte ich drei Klassen aus drei ver-
schiedenen Schulen aus.’® Alle Schulen liegen im Stadtrandbereich von Re-
gensburg, die Wohnstruktur ist relativ dhnlich; die meisten Kinder stammen
aus Mittelschichtfamilien. Nahezu identisch ist auch die Maoglichkeit der
Kinder, sich an Teichen aufzuhalten. In allen Fillen liegt in der Ndhe der
Wohnumgebung der Schiiler/innen ein Teich, der von den meisten Kindern
alleine erreicht werden kann. Alle Lehrer/innen schitzten ihre Klassen als
aufgeschlossen und relativ leistungsstark ein. Die einzigen auBerunterrichtli-
chen Faktoren, die nicht konstant gehalten werden konnten, waren die GréB8e
der Klasse sowie das Verhiltnis von Méddchen und Jungen. Vor allem letzte-
res wird daher in den statistischen Auswertungsverfahren zu beriicksichtigen
sein.

Im Gegensatz zu den auBerunterrichtlichen Bedingungen, die sich iiber die
einzelnen Klassen hinweg moéglichst dhneln sollten, sollten die geplanten
Unterrichtsverldufe moglichst verschieden sein. So unterschied sich auch der
von den Lehrer/innen geplante Unterricht in wichtigen Punkten. Dies galt
auch fiir die beabsichtigte Unterrichtsorganisation im Hinblick auf selbstbe-
stimmte Lemmoglichkeiten der Schiiler/innen. Die Lehrer/innen sicherten zu,
den Unterricht so zu halten, wie sie es beschrieben hatten.

Nach dieser Auswahl erklirte sich ein weiterer Lehrer bereit, den Unterricht
zu ‘Leben am Gewisser’ auf das vierte Schuljahr zu verschieben und dadurch
mit seiner Klasse als Kontrollgruppe zu fungieren. Die auBerschulische
Situation dieser Klasse war mit der der drei anderen Klassen gut vergleichbar.

4.3.1 Voriiberlegungen zum Beobachtungsinventar

Es ist einleuchtend, daB so komplexe Variablen wie ‘Handlungsorientierung’
und ‘Autonomieunterstiitzung’ nicht in sinnvoller Weise als Ganzes in einer
Unterrichtsanalyse erfaBt werden kénnen. Noch weniger sind sie durch die
Isolierung unmittelbar wahmehmbarer und nicht interpretationsbediirftiger
Ereignisse oder Merkmale ‘direkt meBbar’. Beispiele fiir solche ‘direkten
Messungen’ wiren im Unterricht die Anzahl der gesprochenen Worte oder
gehobenden Finger, die Verteilung von Sprechzeiten, der in Phon meBbare

3¢ Ich werde sie im folgenden - der leichteren Schreibbarkeit wegen - mit Klasse A, B
und C betiteln. Ordnungskriterium ist der chronologische Ablauf des Unterrichts.
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Larmpegel o.4. (vgl. Beck 1987, S.43). Ist jedoch eine Interpretation des
Beobachters erforderlich, um zu beurteilen, ob ein bestimmtes Ereignis vor-
liegt oder nicht, so liegt eine indirekte Messung vor (Séntgen 1992, S.108).
Schon solch eindeutig erscheinende Konstrukte wie ‘Lob des Lehrers’, ‘Mit-
arbeit der Schiiler’ 0.4. fallen in diese Kategorie.

Bei indirekten Messungen kann kein hohes statistisches Skalenniveau gehal-
ten werden; daher ergeben sich fiir die Analyse des Unterrichts zwei Ziele:

a) Die Unterrichtsbeobachtung muB zeigen, ob in den beteiligten Klassen tat-
sdchlich Unterschiede im Hinblick auf die zu beobachtenden Variablen
‘Handlungsorientierung’ und ‘Autonomieunterstiitzung’ gewéhrleistet sind.

b) Die Analyse soll dazu beitragen, die Variablen hinsichtlich bestimmter
Einzelmerkmale zu differenzieren. Dies ist erforderlich, da man nicht davon
ausgehen kann, daB die Schiiler/innen bei allen Themen und Tétigkeiten in
gleichem MaBe selbstbestimmt und handlungsorientiert lernen. Durch eine
genauere Differenzierung wird es dann méglich, bei der Auswertung im Hin-
blick auf die Férderung der Interessenentwicklung hinsichtlicht spezieller
Inhalte des Unterrichts fundiertere Schliisse zu ziehen.

Um diesen Uberblick zu erhalten, war es erforderlich, fiir die Beobachtung
nachvollziehbare und analysierbare Kriterien zu finden. Erste Gedankenspie-
le, ein Kategoriensystem zu entwickeln, in welchem in kurzen Abstédnden
Unterrichtsmerkmale in Kategorien erfat werden, die den Merkmalen ‘Eindi-
mensionalitdt’, ‘ AusschlieBlichkeit’ oder gar ‘Vollstindigkeit’ (vgl. z.B. Zie-
fuB 1978, S.127) geniigen, zeigten schon im Ansatz die Unmdéglichkeit dieses
Verfahrens fiir die zugrunde gelegten theoretischen Konstrukte. Durchfliihrbar
schien jedoch die Erstellung eines Merkmalsystems, in dem nur das Auftreten
bzw. das ‘Nicht-Auftreten’ eines Ereignisses innerhalb eines festgelegten
Zeitraumes fixiert wird.

Ein groBer Vorteil von Merkmalsystemen ist zudem die Méglichkeit, ProzeB-
faktoren von Unterricht zu erfassen. Es wird relativ hiufig gefordert, Prozesse
starker in Unterrichtsanalysen einzubeziehen (Séntgen 1992, S.15; van Buer
& Nenninger 1992, S.416), und es ist - wie noch zu zeigen sein wird - fiir die
Erfassung von ‘Handlungsorientierung des Unterrichts’ unerldBlich. Hier
werden die Vorteile von Merkmalsystemen besonders deutlich. So ist oftmals
die Bedeutung einzelner Ereignisse im Hinblick auf den Unterrichtsproze
erst durch den weiteren Verlauf des Unterrichts faBbar. Daher kénnen
bestimmte Eintragungen erst im Nachhinein ausgefiillt werden. Dies ist mit
Kategoriensystemen nicht méglich.

Bei der Verwendung eines Merkmalsystems - und dem damit verbundenen
Verzicht auf direkte Messungen - werden Interpretationen unumginglich.
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Diese Interpretationen transformieren einzelne Ereignisse des Unterrichts in
Sinnpartikel. Dabei ist es erforderlich, regelgeleitet und unter Bezug auf eine
grundlegende Theorie vorzugehen (GeiBler 1984, S.145). Dieses Verfahren
wird von Sontgen als ,.theoretische Prizisierung mit Abstrichen* bezeichnet
(1992, S.111) und mit folgendem Beispiel beschrieben: ,,Es 148t sich zwar
nicht genau sagen, was ‘Lehrerlob’ ist, aber jeder, der der deutschen Sprache
méchtig ist, weil in etwa, was damit gemeint ist.“ (1992, S.111) In aktuellen
Unterrichtsbeobachtungen ist diese Vorgehensweise durchaus Standard (vgl.
z.B. die Beispiele im Uberblicksartikel von van Buer & Nenninger 1992).
Qualititskriterien einer solchen Prézisierung sind dann die Nachvollzieh-
barkeit sowie die theoretische Fundierung der Kategorienbeschreibung und
der Einteilung.

Aus diesen Griinden wurde fiir die Erfassung des Unterrichts ein Merkmalsy-
stem konzipiert, welches auf den theoretischen Vorarbeiten zur Begriindung
und Differenzierung der Variablen ‘Handlungsorientierung’ und ‘Autonomie-
unterstlitzung’ (Kap. 3.2 bzw. 3.3) beruht. Um das Merkmalsystem leichter
ausfiillen zu koénnen, wurden zum Teil Ausprdgungen beider Variablen im
Inventar kombiniert. Die Auswertung erfolgte dann wieder getrennt (vgl.
Kap. 6.).

4.3.2 Die Erfassung von ‘Autonomieunterstiitzung’ des
Unterrichts

In Kap. 3.2.3.1 habe ich - unter Bezug auf die Merkmale autodidaktischen
Lemens von Friedrich und Mandl (1990) bzw. auf die ‘Self-Regulated Leamn-
ing Strategies’ von Zimmerman und Martinez-Pons (1988) - dargestellt, wie
in verschiedenen Bereichen selbstbestimmtes Lemen in der Grundschule
ermdglicht werden kann. In der Unterrichtsanalyse wurde daher betrachtet, ob
diese Elemente des Unterrichts von den Schiiler/innen selbst bestimmt werden
konnten, oder ob sie von der Lehrerin®’ vorgegeben wurden.

Analysiert wurden unter anderem die Ziele des Unterrichts. Dabei wurden die
Teilziele, die sich unter ein groBeres Ziel einordnen lassen, gesondert beriick-
sichtigt. Des weiteren iiberpriiften wir die Maoglichkeiten, bei einem
festgelegten Ziel die Konkretisierung dieses Zieles durch die Wahl der Inhalte
freizugeben. Dies ist z.B. der Fall, wenn festgelegt wird, daB jedes Kind einen

%7 Da in den drei Klassen, die im Rahmen der Untersuchung zum Thema ‘Leben am
Gewiisser’ unterrichtet wurden, jeweils Lehrerinnen tétig waren, verzichte ich
darauf, auch die ménnliche Form mitzuberiicksichtigen, wenn ich mich auf diese
Klassen beziehe.
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Steckbrief zu einer Wasserpflanze anzufertigen hat, die Schiiler/innen jedoch
selbst entscheiden, welche Pflanze sie dazu auswihlen.

Hinsichtlich methodischer Offenheit des Unterrichts betrachteten wir, inwie-
weit die Kinder die Moglichkeit hatten, selbsténdig die Bearbeitungsform zu
bestimmen. Dabei wurden auch einzelne Bereiche erfafit, z.B. ob die Schii-
ler/innen die Sozialformen der Arbeit frei wihlen bzw. diese wihrend der
Arbeit wechseln konnten. Wir erfaBten zudem, inwieweit durch die Festle-
gung bzw. Freigabe der Informationssuche, durch die Vereinbarungen iiber
die Notation der Ergebnisse, durch zeitliche Vorgaben oder durch die Mog-
lichkeit, arbeitsorganisatorische MafSnahmen, wie vor allem die Wahl des
Arbeitsortes, frei zu entscheiden, der Weg der Bearbeitung vorgegeben war.
Wichtig war uns zudem die Frage, wie die Lehrerinnen die Kinder bei ihrer
Arbeit berieten. Wir beobachteten, ob sie ihre Informationen wihrend der
Arbeit der Kinder auf Nachfragen gaben, oder ob sie auch ungefragt berieten
und damit ihre Information nicht freistellten, sondern vorgaben.

Bei der Zielkontrolle der Arbeit wurde ebenfalls iiberpriift, inwieweit sie
durch die Lehrerin oder durch die Schiiler/innen durchgefiihrt wurde. Dabei
erfafiten wir soweit wie moglich, inwieweit die Kriterien fiir die Kontrolle
durch die Schiiler/innen selbst entwickelt wurden oder ob sie vorgegeben
worden waren.

Diese eben aufgefiihrten Elemente des Unterrichts wurden in ein Merkmalsy-
stem eingetragen. Bei der Beobachtung des Unterrichts wurde jeweils notiert,
ob dieser Teilbereich des Unterrichts vorgegeben war oder ob die
Schiiler/innen ihn (mit-)bestimmen konnten. Zugleich wurde dieses Element
in Stichpunkten inhaltlich beschrieben. Um zusitzlich etwas stirker differen-
zieren zu konnen, wurde noch erfaBit, ob die Schiiler/innen solche Selbstbe-
stimmungsmdoglichkeiten nutzten oder nicht. Es schien uns z.B. bei der Nut-
zung von Informationspools wie Biicher oder Lexika im Klassenzimmer von
Bedeutung, ob diese nur prinzipiell vorhanden und damit nutzbar waren, oder
ob sie auch tatsichlich von den Schiiler/innen in Anspruch genommen wur-
den.

4.3.2 Die Erfassung von ‘Handlungsorientierung’ des
Unterrichts

Auch die Untersuchung von ‘Handlungsorientierung’ des Unterrichts orien-
tiert sich an den oben durchgefiihrten theoretischen Vorarbeiten. Schwer-
punktmiBig sollte daher erfait werden, inwieweit die Aktivitdten der Schii-
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ler/innen als Handlungen im dort dargestellten handlungstheoretischen Ver-
standnis waren (vgl. Kap. 3.3.2).

Zu beobachten war zur sequentiellen Struktur von Handlungen, ob eine
Antizipation durchgefithrt wurde, eine Regulationsgrundlage erstellt wurde
und inwieweit Handlungskontrollen wihrend oder nach den Aktivititen
(unter Bezug auf die Regulationsgrundlage) stattfanden. Bei der Antizipation
und Regulationsgrundlage wurde dabei noch {iberpriift, inwieweit sie sich auf
Zielkriterien, Motivreflexion (bzw. Erkenntnisinteresse) oder Aktionspro-
gramme bezogen. Die Handlungskontrolle erhielt durch ihren notwendigen
Bezug auf die Regulationsgrundlage die gleichen Unterteilungen.

Die Uberpriifung dieser sequentiellen Handlungsstruktur fand auf verschie-
denen Ebenen statt: Die unterste Ebene waren kleinere Arbeitsauftrige bzw.
einzelne Aktivitdten der Schiiler/innen, wie z.B. einen Steckbrief zu schrei-
ben, einen Text zu lesen oder Fragen zu finden, die im Unterricht behandelt
werden sollten. Anhand der aufgestellten Kriterien konnte jeweils gut tiber-
priift werden, inwieweit es gerechtfertigt erschien, von Handlungen von
Kindem zu sprechen. Auf einer zweiten Ebene wurde die Behandlung eines
abgrenzbaren Themas hinsichtlich dieser Kriterien analysiert. In den meisten
Fillen entsprach dies der Analyse einer Unterrichtsstunde bzw. einer Dop-
pelstunde. In einem letzten Schritt wurde die gesamte Unterrichtssequenz im
Hinblick auf die Handlungsorientierung gepriift, um zu erfassen, inwieweit
die in Kap. 3.3.4 geforderte Verdeutlichung des Zusammenhangs der einzel-
nen Phasen stattgefunden hat.

Um Handlungskompetenzen zu fordern, sind verschiedene Bereiche von
Handlung zu beriicksichtigen (vgl. Kap. 3.3). Aus diesem Grund war es
erforderlich, die Komplexitit der Arbeitsaufirige genauer zu erfassen, indem
die einzelnen Arbeitsschritte weiter analysiert wurden. Es wurde beobachtet,
worauf sich die Tétigkeiten bezogen, die im Rahmen dieser Handlung durch-
gefiihrt wurden. Dabei trennten wir zwischen Titigkeiten, die auf das Hand-
lungsziel und solchen, die auf die Effizienz der Handlung oder auf die Struk-
turierung der Umgebung bezogen waren.

Dies soll am Beispiel des Arbeitsauftrages ,,Versucht, méglichst viele Pflan-
zen am Schulteich zu bestimmen!* kurz illustriert werden: Das eigentliche
Bestimmen (Bléttern im Buch, Notieren der Ergebnisse u.4.) ist eine Aktivitit,
die direkt auf das Handlungsziel bezogen ist. Die Entscheidung, die Be-
stimmungen immer direkt vor der Pflanze durchzufiihren oder ein Blatt mit-
zunehmen, um an einem bestimmten Platz zu arbeiten, betrifft die Organisa-
tion der Handlung. Die Wahl geeigneter Bestimmungshilfen (z.B. durch
Diskussionen {iber die durchaus bestehenden Vor- und Nachteile von Be-
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stimmungsbiichern vs. von den Schiiler/innen erstellten Steckbriefen), ist auf
die Effizienz der durchzufiihrenden Handlung bezogen.

Neben diesen Analysen, die vor allem durch die sequentielle und hierarchi-
sche Struktur von Handlung begriindet sind, wurden weitere Aspekte des
Unterrichts festgehalten, von denen in Kap. 3.3 eine Auswirkung auf das
Interesse vermutet wurde. Notiert wurde immer die Situation, in denen die
Schiiler/innen tdtig waren. Dies betraf vor allem die rdumliche Umgebung
(zumeist entweder Klassenzimmer oder Teich), in welcher der Unterricht
stattfand, sowie die Materialien, mit denen die Kinder umgehen konnten. Ein
Schwerpunkt lag zudem auf der Betrachtung der Produkte, die im Unterricht
erstellt wurden. Damit war verbunden, inwieweit die Kinder aktiv an solchen
Produkten mitarbeiteten. Weiter wurde erfat, in welchem MaB es den
Schiiler/innen moéglich war, sich im Verlauf des Unterrichts zu bewegen bzw.
ob evtl. bei der Bearbeitung Bewegung zwangsldufig erforderlich war, (wie
z.B. beim Keschern von Insekten aus dem Teich). Die Sozialform, in der die
Bearbeitung stattfand, wurde ebenfalls immer notiert.

Wihrend es bei der Erfassung der Selbstbestimmungsmdéglichkeiten der
Schiiler/innen mdoglich war, wihrend des Unterrichts sehr schnell zu ent-
scheiden, ob z.B. Wahlmoglichkeiten gegeben wurden oder nicht, war die
Erhebung von Handlungsorientierung des Unterrichts in weiten Teilen erst
nach Beendigung der besuchten Unterrichtsstunde moglich. Um zu erkennen,
ob z.B. die Einstiegsphase einer Unterrichtsstunde als Zielantizipation inter-
pretieren werden kann, ist es erforderlich, den weiteren Unterrichtsverlauf zu
betrachten. Erst dann ist eine Entscheidung mdoglich, ob sich die antizipierten
Ziele spiter tatsdchlich wiederfinden.

Zur Objektivierung der Unterrichtsbeobachtung wurde die Beobachtung
immer von zwei Personen durchgefiihrt. Eine Mitarbeiterin fiillte parallel und
unabhéngig das gleiche Merkmalsystem aus. Im AnschluB wurden beide
Bogen verglichen. Bei Ubereinstimmung wurden die Beobachtungen iiber-
nommen. Wenn Gruppenarbeiten an verschiedenen Orten stattfanden, {iber-
nahm jeder Beobachter getrennt eine Gruppe.

Es wurde in den theoretischen Uberlegungen zur Handlungsorientierung
bereits betont, daB es nicht moglich ist zu handeln, ohne selbstindige Ent-
scheidungen durchzufithren. Damit ergibt sich eine Uberschneidung der
beiden unabhingigen Variablen dieser Studie. Im Beobachtungsinventar
wurde diesem Faktor Rechnung getragen, indem das Aufireten der oben
beschriebenen Elemente von Handlungsorientierung nicht nur registriert
wurde. Vielmehr wurde gleichzeitig auch erfalt, inwieweit die Antizipation,
die Regulationsgrundlage oder die Handlungskontrolle von den Schiiler/innen
selbst bestimmt wurde oder von der Lehrkraft vorgegeben war. Diese
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Einteilung wurde iiber alle Ebenen von den einzelnen Arbeitsaufirdgen bis
zum Verlauf der gesamten Unterrichtssequenz durchgeflihrt.

Eine weitere Uberschneidung der beiden Variablen ergibt sich iiber die Va-
riable ‘Autonomieunterstiitzung’. Wie in Kap. 3.2.3.2 beschrieben, ist es zur
sinnvollen Ermoglichung der Selbstbestimmung der Schiiler/innen erforder-
lich, bestimmte Voraussetzungen zu schaffen. So miissen die Schiiler/innen
z.B. ausreichendes Wissen iiber die Konsequenzen ihrer selbstbestimmten
Entscheidungen haben. Diese Voraussetzung ist genau dann gegeben, wenn
die Ziele antizipiert wurden und eine Regulationsgrundlage fiir die Ziele
sowie flir das Aktionsprogramm existiert. Auf gleiche Weise wird auch die
Forderung nach Strukturierung offener Unterrichtssituationen durch die
Erstellung einer Regulationsgrundlage und durch handlungsbegleitende Re-
flexionen gesichert. Anhand des Beobachtungsinventars konnten wir dadurch
gleichzeitig erfassen, ob die Bedingungen fiir selbstbestimmtes Lernen der
Schiiler/innen gegeben waren.

43.3 Der ,Self-Regulation Questionnaire*

Neben der Beobachtung des Unterrichts wurde noch ein weiteres Verfahren
eingesetzt, um die von den Schiiler/innen empfundene Selbstbestimmung
wihrend des Unterrichts zu erheben. Wie in Kap. 3.2.1 dargestellt, ist die
entscheidende EinfluBgroBe auf die Entwicklung von Motivation nicht die
‘objektive’ Moglichkeit, selbstbestimmt zu handeln, sondern vielmehr die
Einschitzung des handelnden Subjekts. Aus diesem Grund bearbeiteten die
Schiiler/innen im Fragebogen der Nacherhebung eine Ubersetzung des ,,Self-
Regulation Questionnaire* (SRQ) von R. Ryan und J. Connell (1989; vgl.
auch Connell 1985). Im SRQ wird unter Riickgriff auf die Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation von Deci und Ryan erfaBt, inwieweit verschie-
dene Regulationsarten im Hinblick auf bestimmte Situationen bzw. auf be-
stimmtes Verhalten wirksam werden. Ryan und Connell entwickelten u.a.
Skalen fiir Mitarbeit im Unterricht, fiir prosoziales sowie fiir religioses Ver-
halten. In diesen verschiedenen Skalen unterscheiden sich vor allem die An-
fangsaussagen. Die angebotenen Griinde bleiben nahezu identisch. Dabei
werden vier Regulationsformen der Motivation reprisentiert: Extrinsisch,
introjiziert, identifiziert und intrinsisch (vgl. Kap. 3.2.1). Fiir jede dieser
Formen existieren zwei Items. Die Ergebnisse der zusammengehoérigen Items
werden addiert und als MeBwert verwendet. Der SRQ kann als valides In-
ventar betrachtet werden; er ist in verschiedenen Studien (der Deci-Gruppe)
erprobt, validiert und eingesetzt worden. Einige dieser Studien fanden dabei
mit Kindern im Grundschulalter statt (z.B. Grolnick & Ryan, 1987). Aus
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diesem Grund konnten wir davon ausgehen, daB er in dieser Untersuchung
einsetzbar ist.

Erforderlich war es jedoch, den Fragebogen zu iibersetzen und fiir die spe-
zielle Situation zu modifizieren. Ich bezog daher die Ausgangsfrage auf die
beobachtete Unterrichtssequenz; sie lautete in der vorliegenden Erhebung:
,.Bei dem Unterricht tiber Tiere und Pflanzen am Gewdésser habe ich mitgear-
beitet,....“ Eine solche flexible Handhabung des SRQ ist problemlos méglich
und wird auch von seinen Entwicklem so getdtigt. Mit einer Ausnahme
konnten alle Items wortgetreu tibersetzt werden, allein ,,Because it’s the rule“
(als Ausprégung fiir extrinsische Motivation) libersetzte ich mit ,,Weil es sich
so gehort“. Die Angaben der Schiiler/innen wurden in einer vierstufigen
Rating-Skala erfaBt. Die Alternativen lagen bei jedem Item zwischen ‘sehr
wichtiger Grund’ (kodiert als ‘4’) bis zu ‘v6llig unwichtiger Grund’ (‘1°).

4.4 Der Fragebogen zu Interesse an ‘Leben am Gewiisser’

In der Analyse der interessenbezogenen Unterrichtsforschung (Kap. 3.1)
wurde deutlich, daB auf sehr unterschiedliche Art und Weise versucht wird,
Interesse von Schiiler/innen zu erfassen. Die Palette reicht von sehr offenen
Befragungsformen (z.B. bei Hemmer & Wemer 1976; Kubli 1985) iiber
Zwischenstufen bis hin zu sehr systematischen, quantitativen Inventarien
(z.B. Heilig 1984; Hoffmann & Lehrke 1986). Letztgenannte finden sich
jedoch fast ausschlieBlich zur Erhebung der Interessantheit von Unterricht
und nicht zur Erfassung des (persistenten) Interesses an bestimmten Gegen-
stinden. In dieser Arbeit sollte ein Inventar entwickelt werden, mit dem das
Interesse von Grundschulkindem (am untersuchten Gegenstand ‘Leben am
Gewdsser’) quantitativ erhoben werden kann.

Bei diesem Unterfangen ist man mit der Tatsache konfrontiert, daB zwei
komplexe Bereiche differenziert und operationalisiert werden miissen: Ich
werde daher getrennt zunidchst die Operationalisierung von ‘Interesse’
(Kap. 4.4.1) und anschlieBend den Bereich ‘Leben am Gewisser’ (Kap. 4.4.2)
differenzieren. Im AnschluB daran stelle ich die Organisation der Befragung
dar (Kap. 4.4.3).

4.4.1 Interessentheoretische Aspekte

Es fillt auf, daB in vielen Interessenfragebogen der Begriff des Interesses
durch die Fragestellung ,Interessierst Du Dich fiir ...?* sehr direkt verwendet
wird (vgl. z.B. Todt & Héndel 1988). Damit wird das Interesse an dem be-
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fragten Inhalt sehr global erfaBit; einzelne Elemente des Interesses werden
nicht gesondert beriicksichtigt. Zudem wird durch diese Fragestellung au-
tomatisch von dem alltagssprachlichen Interessenverstindnis der befragten
Personen ausgegangen. Dieses gidngige Alltagsverstindnis von Interesse
erscheint dabei recht einheitlich zu sein, ein Befund, der auch fiir Grund-
schulkinder ab dem 8. Lebensjahr gilt (vgl. Blumenstock, Folling-Albers &
Hartinger, fortlaufend). Dadurch bieten die Antworten auf eine solche Fra-
gestellung zwar einen Uberblick iiber priferierte Person-Gegenstandsbezie-
hungen; sie sind jedoch nicht automatisch unter einem theoretisch fundierten
Verstédndnis von Interesse auszuwerten.

Um einen differenzierteren Einblick in die Struktur des Interesses der Kinder
an dem Thema ‘Leben am Gewisser’ zu erhalten, wurden deshalb in dem
Fragebogen der vorliegenden Studie die verschiedenen Bestimmungsmerk-
male von Interesse getrennt erhoben. Die Auswahl der Bestimmungsmerk-
male ergab sich dabei durch die in Kap. 2.2 dargelegte Spezifizierung des
Interesses von Grundschulkindern auf der Basis der Pddagogischen Interes-
sentheorie.

So finden sich im verwendeten Fragebogen Fragen zur emotionalen Ein-
schdtzung verschiedener Tatigkeiten und zum Wissen liber bestimmte The-
mengebiete. Die Wissensfragen wurden dabei so konzipiert, daB neben rei-
nem Faktenwissen (wie z.B. die Namen von Wasserpflanzen und -tieren)
auch das Verstdndnis fiir 6kologische Zusammenhénge erfafit wurde.

Selbstintentionalitdt wurde als freiwillige Beschdftigung mit verschiedenen
Gegenstinden nur zweimal explizit erhoben. Die restlichen Fragen waren
jedoch so formuliert, daB die Freiwilligkeit der Gegenstandsauseinander-
setzungen implizit deutlich war.

Die erkenntnisorientierte Ausrichtung von Interesse wurde ebenfalls zweimal
erfalt. Daneben wurde erhoben, inwieweit die Schiiler/innen auch wissen,
wie sie ihr Wissen erweitern kénnen.

In einigen Fragen wurden persistente Beschdftigungen der Schiiler/innen mit
dem Lebensraum Gewisser thematisiert, wobei ein besonderer Schwerpunkt
auf Aktivitdten auBerhalb der Schule gelegt wurde.

In Kap. 2.2 wurde betont, daB auch das situationale Interesse aus grundschul-
pidagogischen Uberlegungen von Bedeutung ist. Aus diesem Grund wurden
in die Fragebogen der Nacherhebung und des Follow-ups Fragen eingear-
beitet, in denen die Schiiler/innen die Interessantheit des Unterrichts
einschétzten.
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Es scheint nicht angebracht, an dieser Stelle {iber die grundsétzlichen Vor-
und Nachteile quantitativer Erhebungsformen im Rahmen von Unterrichts-
forschung zu referieren. Die Argumente sind hinldnglich ausgetauscht (vgl.
z.B. Achtenhagen 1982). Bei der Erhebung von Interesse ergeben sich -
besonders deutlich bei der Beriicksichtigung von Persistenz - in quantitativen
Verfahren jedoch spezielle Probleme, auf die im folgenden kurz eingegangen
werden muB:

Interesse ist ein eindeutig inhaltsspezifisches und situationales Konstrukt. Aus
diesem Grund sind die naheliegendsten Erhebungsformen fiir Interesse
solche, die sich auf konkrete Situationen beziehen. In Fragebogen ist dies
moglich, indem man die Kinder nach ihren tatsdchlich durchgefiihrten per-
sistenten Beschéftigungen befragt. Allerdings sind diese Fragen einigen Ein-
schrinkungen unterworfen. So sind z.B. Fragen, die genaue Zeitangaben
erfordern, bei Grundschulkindern problematisch. AuBerdem sind die Mog-
lichkeiten, die die Kinder fiir (persistente) Interessenhandlungen an Gewis-
sern haben, durch verschiedene Bedingungsfaktoren geprégt. Solche Faktoren
konnen in unserem Fall das Vorhandensein (resp. das Fehlen) eines eigenen
Gartenteichs oder eines eigenen Aquariums, bzw. die Néhe eines Baches sein.
Auch die Tatsache, ob die Kinder z.B. bei Familienwanderungen an verschie-
dene Gewisser kommen, ist von Bedeutung. Da manche Kinder sich viel-
leicht sehr stark fiir Tiere und Pflanzen interessieren, allerdings evtl. nur
wenig Umsetzungsmoglichkeiten haben, wire die Erfassung unangemessen
eingeschrankt, wiirde man nur die tatsichlich durchgefiihrten Handlungen
erfassen. Aus diesem Grund war es erforderlich, auch Fragen miteinzubezie-
hen, die hypothetisch blieben. Der Grundtypus dieser Fragen ist: ,,Wiirdest
Du das gerne machen?

Solche hypothetischen Fragen miissen allerdings moglichst eng an konkret
vorstellbare Situationen gekoppelt werden, um nicht zu hypothetisch und
damit zu unverbindlich und unkonkret fiir die Kinder zu bleiben. Aus diesem
Grund bezogen sich einige Fragen auf Bilder, die im Fragebogen konkrete
Situationen représentieren sollten. So wurde ein Fragenkomplex (mit insge-
samt zehn Teilfragen) eingeleitet, indem zunéchst zwei Bilder von Teichsitua-
tionen gezeigt wurden. Diese Bilder sollten plastisch wirken; deshalb wurden
sie farbig gezeichnet und waren mit DIN A3-Format relativ groB. In beiden
Bildern waren verschiedene Beschiftigungsmoglichkeiten am Teich dar-
gestellt. Dabei war deutlich ersichtlich, daB die handelnden Personen Kinder
sind. Die Kleidung und Frisuren dieser Kinder wurden absichtlich maglichst
geschlechtsunspezifisch gehalten. Gezielt wurde auch darauf verzichtet, den
Kindern markante Gesichter zu zeichnen, um eine Identifikation der befragten
Schiiler/innen mit den Figuren zu erleichtern. In der Befragung stellte der/die
Untersuchungsleiter/in das Bild vor. Dabei wurden (in einer festgelegten
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Reihenfolge) sdmtliche dargestellten Titigkeiten beschrieben. Die Vor-
stellung des Bildes endete dann jeweils mit dem Satz: ,,Stell Dir nun bitte vor,
Du bist jetzt an diesem Teich.“ Im AnschluB daran folgte die eigentliche
Frage, z.B. ,,Welche dieser Titigkeiten mochtest Du nun am liebsten ma-
chen?*

Die Bilder wurden gleichzeitig auch genutzt, um die Fragen zur emotionalen
Einschdtzung bestimmter Tétigkeiten einzuleiten, da diese bei Untersuchun-
gen mit Grundschulkindern oft sehr problematisch sind. Nach der Vorstellung
des Bildes bzw. nach der ersten Frage wurde die Aufmerksamkeit der Kinder
auf eine bestimmte Tatigkeit getrichtert, indem der/die Untersuchungsleiter/in
auf ein Kind des Bildes mit einem Kommentar deutete, z.B.: , Stell Dir nun
vor, Du bist dieses Kind, das hier die Enten beobachtet. Macht Dir das SpaB?*

Durch diese Verfahrensweise wurde versucht, soweit es bei dem Thema ‘Le-
ben am Gewisser’ maoglich ist, konkrete Situationen in eine paper and pencil
Befragung einzubeziehen. Bei einer Probeerhebung wurden einige Kinder im
AnschluBl an den Fragebogen explizit danach befragt, inwieweit sie sich in
diese Teichsituationen einfithlen konnten. Die Antworten der Schiiler/innen
bestitigten die Tauglichkeit der Verfahrens.

4.4.2 Inhaltliche Aspekte

Ein wichtiger Befund, der anhand deskriptiver Studien zum Interesse von
Grundschulkindern erhalten werden konnte, ist die Tatsache, daB die Interes-
sen von Schiiler/innen dieses Alters zum GroBteil bereits bemerkenswert
komplex und ausdifferenziert sind (vgl. z.B. OBwald 1993, S.37ff.; 1995).
Betrachtet man die Inhalte des Interesses weiter, so zeigen sich zusétzlich
deutliche Unterschiede bei scheinbar identischen Interessen vgl. Lowe 1983,
S.84; Stadler 1993; 1995).

Das in dieser Studie untersuchte Themengebiet ‘Leben am Gewdisser’ ist im
Hinblick auf mogliche verschiedene Ausprdgungen sicherlich duBerst kom-
plex. So sind als einzelne Inhalte dieses Themas sowohl verschiedene Tiere
als auch verschiedene Pflanzen zu beriicksichtigen. Gerade im Bereich der
Tiere sind aufgrund der deutlichen Unterschiede weitere Differenzierungen
erforderlich. Es ist nicht automatisch zu erwarten, daB sich Kinder, die sich
fiir Fische interessieren, zwangsldufig auch die an Teichen vorfindbaren In-
sekten, Amphibien oder Vigel interessant finden. Unterschiede sind auch bei
der Gewisserart zu vermuten: Teiche, Biche, Fliisse oder Meere haben ihre je
spezifische Anziehungskraft.
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AuBerdem unterscheiden sich auch die méglichen Titigkeiten, die man im
Rahmen der (interessierten) Beschiftigung mit Tieren oder Pflanzen an ver-
schiedenen Gewissern durchfiihren kann. Neben ruhigen Beschiftigungen,
wie z.B. ‘Pflanzen bestimmen’, ‘Tiere beobachten’ u.a. gibt es auch Aktiviti-
ten mit deutlich stirkeren Bewegungsanteilen wie z.B. ‘Fische keschern’ o0.4.

Zudem ist zu beriicksichtigen, daB bei Einschitzungen vieler Titigkeiten
Beurteilungen einflieBen, die nicht durch das Interesse an ‘Leben am Gewis-
ser’ bzw. an Teilbereichen davon begriindet sind. Die Einschitzung eines
Kindes, ob es z.B. gene den Namen einer Pflanze in einem Bestimmungs-
buch suchen méchte, ist von verschiedenen Faktoren abhidngig. Neben dem
Interesse an Pflanzen bzw. an Teichpflanzen flieBt zusitzlich die Beliebtheit
der Beschiftigung mit Biichern ein. Zudem ist das Bestimmen von Pflanzen
eine Tétigkeit, die stark kognitiv und erkenntnisorientiert ausgerichtet ist.
Hier zeigt sich, wie sich in den einzelnen Fragen dann auch interessentheo-
retische und inhaltliche Differenzierungen verquicken.

Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde deshalb darauf geachtet, die Fra-
gen so zu formulieren, daB verschiedene Inhalte gezielt beriicksichtigt
wurden. In einigen Fillen wurden gleiche Tétigkeiten mit unterschiedlichen
Inhalten kombiniert, um so Ergebnisse zu erhalten, die einen Vergleich be-
stimmter Inhalte ermoglichen. Eine systematische Kombination von Titig-
keiten und Inhalten war aufgrund der maximalen Fragebogenlidnge jedoch
nicht moglich. Bei der Wahl des Gewéssertyps wurde nicht so stark differen-
ziert; fast simtliche Fragen sind auf das setting ‘Teich’ bezogen. Der Grund
dafiir liegt in der Wohnumgebung der befragten Kinder sowie in der Be-
schreibung der geplanten Unterrichtssequenz der Lehrerinnen. In den Ge-
sprachen wurde deutlich, daB alle der befragten Schiiler/innen einen Teich in
der Nidhe ihrer Wohnumgebung hatten; auBerdem bezogen sich alle Lehre-
rinnen in ihrer Unterrichtsplanung auf den Lebensraum Teich. Daher wurden
Biche und Fliisse nur in den Fragen zur Persistenz explizit aufgefiihrt.

Neben Beschiftigungen, die direkt an Gewdédssern stattfinden, wurden auch
‘indirekte’ Tatigkeiten berticksichtigt, wie z.B. das Lesen von Biichern iiber
Wasserpflanzen oder -tiere bzw. das Ansehen von Fernsehsendungen zu
diesem Thema.

Da es nur wenige Erfahrungen mit Interessenerhebung bei Grundschulkindem
gibt, wurden zusitzlich einige Fragen eingearbeitet, die zwar einen deutlichen
Bezug zu Interesse an ‘Leben am Gewisser’ haben, deren Tragfihigkeit fur
eine valide Erfassung des Interesses von Kindemn allerdings noch nicht
gesichert ist. Diese Fragen sollten in der Auswertung vor allem unter
methodischen Uberlegungen bearbeitet werden. So ist z.B. die Frage 17 ein
Kimspiel. Die Kinder sahen sich das Bild einer Teichsituation eine Minute
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lang an. Im AnschluB daran wurde ihnen ein Bild vorgelegt, auf dem neun
Gegenstéinde des ersten Bildes fehlten - u.a. ein Frosch, eine Teichrose, ein
SeitenzufluB und einige Rohrkolben. Die Uberlegung war, daB durch Inter-
esse Aufmerksamkeit konzentriert wird und daB daher Kindemn, die sich z.B.
besonders fiir Insekten interessieren, die fehlende Libelle schneller auftillt als
anderen.

In einer weiteren Frage wurden den Kindern vier Bilder présentiert: Diese
zeigten zwei Teiche und zwei Biche, jeweils einmal naturbelassen und einmal
begradigt. Die Kinder wurden gebeten: , Kreuze die zwei Bilder an, die Dir
am besten gefallen.“ Es wird zu {iberpriifen sein, inwieweit sich Kinder, die
sich stdrker fiir Tiere und Pflanzen an Gewissem interessieren, durch die
Bilder der naturbelassenen Situationen stirker angesprochen fiihlen.

In zwei Fragen wurden die Kinder zu freien Assoziationen aufgefordert;
einmal zu dem Wort ‘Teich’ und einmal zu ‘Meer’. Die Kodierung der Ant-
worten (die Kinder waren gebeten, jeweils fiinf Woérter niederzuschreiben)
erfolgte in einem ersten Schritt, inwieweit die Kinder Angaben zu Teich
(bzw. zu Meer) als Lebensraum oder als Funktionsraum (zum Schwimmen
u.4.) machten. In einem zweiten Schritt wurde aus den Angaben zu Lebens-
raum die Anzahl der Tier- bzw. Pflanzennennungen getrennt kodiert. Auch
bei dieser Frage ist es das Ziel zu tiberpriifen, inwieweit sich bestimmte In-
teressenorientierungen anhand solcher AuBerungen feststellen lassen.

4.4.3 Einsatz des Fragebogens

Da die oben beschriebene Einleitung bestimmter Fragen durch Bilder eine
Beschreibung und Erklirung verlangte, wurde das Ausfiillen der Frageb6gen
in Kleingruppen organisiert. Jede dieser Gruppen umfaBte zwischen 4-6
Schiiler/innen, denen je ein/e Untersuchungsleiter/in zugeteilt wurde. Diese
Mitarbeiter/innen wurden in die Konzeption des Fragebogens und der Unter-
suchung eingearbeitet und betreuten zunichst eine Gruppe im Rahmen einer
Probeuntersuchung. Ihre Aufgabe bestand vor allem darin, die Bilderkldrun-
gen darzulegen. Um die Objektivitdt der Befragung zu erhéhen, wurde der
Wortlaut dafiir vereinheitlicht. Zudem stoppten sie die Zeit fiir das Kimspiel
und organisierten das Aufkleben von Figuren bei einer Frage. Sie beantwor-
teten auBerdem Verstidndnisfragen der Schiiler/innen und achteten darauf, daB
sich die Kinder bei den Antworten nicht zu intensiv an ihren Banknach-
bar/innen orientierten. Die Fragen wurden prinzipiell von den befragten Kin-
dem reihum fiir die Gruppe vorgelesen. Ausnahmen wurden gemacht, wenn
sich eine Frage auf ein bestimmtes Bild bezog und daher eine lingere Erkla-

108



rung erforderlich war. In diesem Fall lasen die Untersuchungsleiter/innen die
Fragen vor.

Bevor sich die Klasse in die einzelnen Gruppen verteilte, wurde den Schii-
ler/innen erkldrt, daB es Ziel des Fragebogens ist, zu erfragen, welche Mei-
nungen Schiiler/innen ihres Alters zu bestimmten Themen und Tatigkeiten
haben und der Fragebogen daher nicht als Test zu sehen ist. In allen Klassen
konnte man feststellen, daB es den Kindern duBerst wichtig war zu erfahren,
daB ihr Fragebogen nicht benotet wiirde. In der Nachuntersuchung und bei
der Follow-up Befragung erhielten die Kinder zudem die Erkldrung dafiir,
warum sich viele Fragen seit der ersten Untersuchung nicht gedndert hatten.

Neben den Fragen zum Interesse wurden im Fragebogen noch einige unab-
héngige Variablen erfaBt, die sich in der deskriptiven Studie iiber Interessen
und Wissen von Grundschulkindern (Blumenstock, Folling-Albers & Hartin-
ger, fortlaufend) als wichtig erwiesen hatten. Dort fanden sich signifikante
Unterschiede vor allem zwischen Jungen und Méidchen. Bei einigen Gegen-
stdnden (u.a. bei dem Interesse an Tieren bzw. an Pflanzen) konnte zudem ein
sinkendes Interesse mit zunehmendem Alter bzw. Jahrgangsstufe festgestellt
werden. Die Anzahl der Geschwister, die GroBe des Wohnortes oder die
Nationalitdt der befragten Kinder korellierten hingegen fast nie mit Interesse
(Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger, fortlaufend).

Im vorliegenden Fragebogen wurden daher das Alter und das Geschlecht der
Schiiler/innen erfat. Um wichtige auBerschulische Voraussetzungen nicht zu
vernachldssigen, wurden die Kinder zusitzlich gefragt, ob sie zu Hause einen
Gartenteich bzw. ein Aquarium haben. Die sozialen Verhéltnisse der
befragten Kinder durften zwar nicht erhoben werden; wie bereits beschrieben
(Kap. 4.3.1), konnten wir aufgrund der Kenntnis der jeweiligen Wohnum-
gebungen der Schiiler/innen und der Angaben der Lehrer/innen davon ausge-
hen, daB diesbeziiglich keine groBen Diskrepanzen zwischen den einzelnen
Schulen bestanden.

4.5 Die Interviews

Hauptziel der Interviews war es, zu drei Komplexen differenziertere Aussa-
gen zu bekommen, als sie anhand der Fragebogen erzielbar sind. Der erste
Teil des Interviews beschiftigte sich mit der Einschdtzung des Unterrichts
durch die Schiiler/innen. Ziel war dabei, nicht nur zu erheben, welche Berei-
che die Kinder als besonders interessant oder uninteressant empfanden; zu-
gleich wurde versucht, die Einschitzungen durch die Kinder explizieren und
begriinden zu lassen.
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Der zweite zu erforschende Bereich waren die Kontakte, die Schiiler/innen
bereits vor dem Unterricht zu Tieren und/oder Pflanzen am Gewisser hatten.
Uber die vergleichbare Frage des Fragebogens hinaus sollte im Interview
etwas genauer auf Zeitangaben sowie auf die Qualitit dieser Beschéftigung
abgehoben werden. Dabei wurden die Schiiler/innen auch noch befragt, ob
sich ihre Beschiftigungen seit dem Unterricht verdndert haben.

Der dritte Teil des Interviews war als Gesprdch mit den Schiiler/innen {iber
ein bestimmtes Gewdissertier und eine Pflanze konzipiert. Anhand mdéglichst
konkreter Objekte sollten die Kinder iiber ihre Einschédtzung dieser Lebewe-
sen, liber mogliche Handlungen u.d. befragt werden. Ziel war es, genauere
Einblicke tiber die Interessantheit dieser Objekte fiir die Kinder zu gewinnen.

In Anbetracht der Fragestellungen entschied ich mich fur die Befragung an-
hand eines ‘fokussierten Interviews’, da dies fiir diese Zwecke eine sinnvolle
Zwischenform zwischen standardisierten und narrativen Verfahren schien
(vgl. Lamnek 1993, S.80). Da zu allen drei oben dargestellten Teilfragestel-
lungen durch die Fragebogen bzw. die Unterrichtsbeobachtung bereits In-
formationen vorlagen, war ein Verfahren zu verwenden, welches nicht nur
hypothesengenerierend arbeitet, sondern auch Ansitze zur Uberpriifung bzw.
Erkldrung bereits existierender Hypothesen beitrigt. Stark standardisierte In-
terviews bringen jedoch das Problem mit sich, daB der Gespréchsverlaufnicht
variiert werden kann. Eine gewisse Flexibilitdt ist jedoch erforderlich, wenn
man Antworten von den Schiiler/innen individuell spezifizieren lassen will.
Dies gilt in besonderem MaBe, da es bei Kindern noch wichtiger als bei
Erwachsenen ist, die Gespréchssituation an das jeweilige Kind anzupassen
(vgl. Petermann & Windmann 1993, S.125). Die Auswertung der Interviews
erfolgte anhand inhaltsanalytischer Verfahren. Die Grundlage dafiir bildete
das allgemeine Ablaufmodell der Inhaltsanalyse von P. Mayring (1993, S.50).

Sémtliche Interviews wurden von mir gefiihrt. Ich befragte zwolf Schii-
ler/innen der drei unterrichteten Klassen - aus jeder Klasse vier Kinder. Die
Auswahl geschah dabei so, daB jeweils ein Junge und ein Mddchen vertreten
waren, deren Antworten im Nacherhebungsfragebogen groBes Interesse am
Thema ‘Leben am Gewisser’ aufwiesen. AuBerdem wurden jeweils ein Junge
und ein Midchen befragt, die bei den relevanten Interessenfragen weniger
hohe Ratings erzielten. Es handelte sich damit um eine gezielte und nicht um
eine zufillige Auswahl. Die Kinder wurden einzeln befragt. Die Interviews
fanden immer in der jeweiligen Schule statt - entweder in einem leer-
stehenden Klassenzimmer oder in dem Zimmer, das iiblicherweise fiir El-
ternsprechstunden reserviert ist. Alle Interviews wurden auf Kassette aufge-
nommen, nachdem die Schiiler/innen ihre Zustimmung dazu gegeben hatten.
Die Transkription der Interviews erfolgte so wortgetreu wie moglich; Dia-
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lektausdriicke wurden beibehalten. Lingere Pausen bei den Antworten der
Schiiler/innen wurden vermerkt.

Ich werde die Ergebnisse der Interviews nicht in einem gesonderten Kapitel
auffithren, sondern jeweils dann, wenn die zu differenzierenden Daten der
Fragebogenerhebung dargestellt und ausgewertet worden sind.
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5. Das Interesse der Schiiler/innen an ‘Leben am
Gewisser’

Ich beginne die Auswertung der Daten mit der abhidngigen Variable der
Untersuchung, dem Interesse der Schiiler/innen an dem Thema ‘Leben am
Gewisser’. Dabei stelle ich zunichst die Daten der Vorerhebung deskriptiv
dar (Kap. 5.1). Diese Beschreibung ist fiir diese Arbeit aus mehreren Griinden
relevant: So ist es zur Interpretation von Veridnderungen erforderlich, den
Status-quo zu Beginn der Untersuchung genauer zu kennen. Dies gilt fiir die
vorliegende Untersuchung in besonderem MaBle, da man davon ausgehen
kann, daB bestimmte Vorbedingungen und -einstellungen die weitere In-
teressenentwicklung beeinflussen. Des weiteren kann dadurch zusitzlich
analysiert werden, inwieweit im Unterricht Tétigkeiten beriicksichtigt oder
Themen behandelt wurden, die fiir Schiiler/innen evtl. von besonderem Inter-
esse sind.

In einem zweiten Schritt werden die Zusammenhinge zwischen den einzelnen
Items analysiert. Es wurde in Kap. 4.4.1 und 4.4.2 betont, da Interesse an
‘Leben am Gewdisser’ nicht als einheitliches Konstrukt interpretiert werden
kann. So sind unter dem Thema ‘Leben am Gewisser’ viele inhaltliche Unter-
aspekte subsumiert, die flir Kinder von unterschiedlichem Interesse sein
konnen. Gleiches gilt fiir verschiedene Tétigkeiten. Anhand der Korrelationen
der verschiedenen Items wird daher iiberpriift werden, ob bestimmte
Strukturen des Interesses der Schiiler/innen an dem Thema ‘Leben am Ge-
wisser’ existieren, und wenn ja, wodurch diese geprigt sind (Kap. 5.2). Dies
geschieht zum einen, um Hinweise zur Ausprdgung von Kinderinteressen
allgemein zu erhalten und zum anderen, um die Verdnderungen spiter ge-
nauer kategorisieren zu kénnen.

Im AnschluBl daran werden wichtige Subgruppenunterschiede dargestellt wer-
den (Kap. 5.3 und 5.4). Erforderlich ist dies nicht zuletzt aus methodischen
Griinden; so ist z.B. die Wahl der Verfahren zur Verdnderungsmessung von
diesen Ergebnissen abhingig.

5.1 Der Stand des Interesses

5.1.1 Bezugzu Gewiissern als Lebensrdume fiir Tiere und
Pflanzen

Betrachten wir zunichst, welchen generellen Bezug die befragten Schii-
ler/innen zum Thema ‘Leben am Gewisser’ haben. Da alle Kinder in der
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Nihe ihrer Wohnung einen Teich hatten - dies wurde anhand der Vorge-
spriche mit den Lehrer/innen erfait (vgl. Kap. 4.3.1) -, war zu erwarten, daB3
die meisten Kinder schon Erfahrungen mit Gewéssern sammeln konnten. Die
Daten bestitigen dies: Es gaben deutlich mehr als die Hilfte der Kinder an,
‘oft’*® oder ‘manchmal’ an Teichen und/oder Bichen zu sein (68,9%); aller-
dings bekundeten immerhin fast ein Drittel (31,1%) der Schiiler/innen, ‘nur
selten’ oder ‘fast nie’ an Gewdsser zu gehen.

Ahnliche Zahlen ergaben sich auf eine andere Frage: 65,6% der Schiiler/innen
antworteten, sie hitten einen bestimmten Lieblingsweiher oder
-bach; davon konnten 93,1% ihn benennen bzw. eine Ortsangabe geben. In
den meisten Fillen nannten die Schiiler/innen Teiche (80,8%); Bidche oder
Fliisse wurden nur selten erwéhnt.

Ein in dieser Hohe nicht erwartetes Ergebnis zeigte sich bei der Anzahl der
Aquarien und Gartenteichen, die die Kinder aus den befragten Klassen (bzw.
deren Familien) haben. Jeweils ca. ein Viertel der Schiiler/innen (bzw. deren
Eltern) besitzen ein Aquarium (26,4%) bzw. einen Gartenteich (23,3%). Von
diesen Schiiler/innen gaben die meisten an, sich auch damit zu beschiftigen
(87,0% der ‘Aquariums-’ und 81,0% der ‘Teichbesitzer’). Da nur in wenigen
Fillen (7,8%) die Kinder sowohl ein Aquarium als auch einen Gartenteich zu
Hause haben, verfligt insgesamt fast die Hilfte der Kinder (41,1%) minde-
stens iiber eines von beiden.

Im Vergleich zu anderen Lebensrdumen schneiden Gewésserformen in der
Einschédtzung der Kinder jedoch vergleichsweise schlecht ab. Dies zeigt sich
bei den Antworten auf das préferierte Ziel an einem Wandertag. In dieser
Frage muBten sich die Schiiler/innen aus vier verschiedenen natiirlichen Set-
tings flir eines entscheiden. In Abb. 5.1 ist zu sehen, daB die beiden Gewis-
serformen ‘Fluf’ und ‘Teich’ deutlich seltener gewé#hlt wurden als ‘Wald’
oder ‘Wiese’.

Teiche und Fliisse konnen durch zwei - zum Teil miteinander konkurrierende
- Funktionen Bedeutung fiir Kinder bekommen: Viele Teiche werden von
Kindern regelmiBig als Badeseen genutzt, im Raum Regensburg gibt es auch
einige FluBbdder. Auf der anderen Seite sind die verschiedenen Gewdisser
auch Lebensraum flir viele Tiere und Pflanzen. Im Hinblick auf die Vorerfah-
rungen der Kinder war deshalb nicht nur allgemein zu erfassen, ob die Schii-
ler/innen bereits irgendwelche Erfahrungen mit verschiedenen Gewésserfor-
men gemacht hatten. Die Erfahrungen und Einstellungen der Schiiler/innen

%8 Einfache Anfilhrungszeichen bedeuten im Rahmen der Auswertung von Fragebo-
gendaten, daB die Formulierungen des Fragebogens iibernommen wurden.
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hinsichtlich des Lebensraumaspektes von Teichen waren ebenfalls relevant.
Damit ist die Frage verbunden, welche Tétigkeiten an Teichen bei den Kinder
beliebt oder unbeliebt sind.

Teich
FluB 8,9

Wald
43,3

Wiese

33,3
(N =90; Angaben in %)

Abb. 5.1 Wahl bei Wandertag (Vorerhebung)

Im AnschluB an die Frage nach dem Lieblingsteich (bzw. -bach oder -fluB)
wurden die Schiiler/innen gefragt, ob sie dort bestimmte Tatigkeiten beson-
ders gerne unternehmen. Uber zwei Drittel der Kinder antworteten auf diese
Frage, daB sie am liebsten zum Baden (38,1%)* oder Spielen (29,1%) an
Teiche gehen. Der biologische Lebensraumaspekt ist demgegeniiber von
untergeordneter Bedeutung. Nicht ganz ein Viertel der Kinder erwihnten Be-
schiftigungen mit Tieren als ihre Lieblingstétigkeiten (23,6%). Diese Kinder
nannten vor allem das Fiittern und Ansehen von Fischen und Enten. Be-
schiftigungen mit Pflanzen wurden nicht erwéhnt.

Ein etwas anderes Bild zeigt sich bei den Schiiler/innen, die einen Gartenteich
haben. Diese Teiche werden seltener fiir Spiele u.d. verwendet (17,6%). Die
Kinder beobachten an ihren Gartenteichen hédufiger Fische (58,9%). Auf das
Gesamtsample bezogen sind das 14,4% der Schiiler/innen. Eine
Beschiftigung mit Pflanzen wurde allerdings auch bei den Gartenteichen
nicht angegeben.

In einer anderen Frage wurde den Schiiler/innen eine Teichsituation vorge-
legt, in der sechs Beschiéftigungsmoglichkeiten gezeigt waren. Die Schii-
ler/innen wéhlten aus diesen Tétigkeiten die drei aus, die sie am liebsten

*° Die Prozentwerte beziehen sich auf die Kinder, die bei dieser Frage eine Titigkeit
angaben (61,1% des Gesamtsamples).
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unternehmen wiirden. AnschlieBend ordneten sie diese drei (auf einem ge-
zeichneten ‘Siegerpodest’) noch einmal nach ihrer Attraktivitdt. Die Aktivi-
tdten waren so gewdihlt, daB drei davon als ‘biologische Titigkeiten im Le-
bensraum Gewisser’ anzusehen sind (‘Fische beobachten’, ‘Enten beobach-
ten’ und ‘Pflanzen bestimmen’), wihrend in den anderen drei der Teich als
Funktionsraum zu Spiel- oder Sportzwecken genutzt wird (‘Schwimmen’,
‘Angeln’* und ‘Bauen eines Dammes’).

Abb. 5.2 zeigt, wie oft die einzelnen Aktivititen von den Schiiler/innen als
beliebteste Tatigkeit gew#hlt wurden:

O Schwimmen
50 Dammbauen
55,6 B Angeln
O Fische beobachten
40 ® Enten beobachten
B Pflanzen bestimmen
30

33

(N =90; Angaben in %)

Abb. 5.2: Beliebteste Tiitigkeit am Teich (Vorerhebung)

Mehr als die Hilfte der Schiiler/innen entschieden sich fiir ‘Schwimmen’ als
beliebteste Tiatigkeit (55,6%); damit ist es mit weitem Abstand am populér-
sten. Es folgen Dammbauen (18,9%) und Angeln (10,0%). Die drei Aktivita-
ten, die sich mit Pflanzen und Tieren beschéftigen, belegen die letzten Plétze.
Insgesamt wihlen nur 15,5% der Kinder eine dieser drei Tatigkeiten als be-

“® In einer Untersuchung mit Grundschiiler/innen wurde das Interesse am Angeln in
einer Fallstudie erforscht (Stadler 1993). Die dadurch gewonnenen Ergebnisse las-
sen es gerechtfertigt erscheinen, Angeln zu den spielerisch-sportlichen Aktivitéten
einzuordnen. Bei den Uberlegungen zur Struktur von Interesse wird diese Einord-
nung noch einmal diskutiert werden (Kap. 5.2).
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liebteste Aktivitidt. 84,5% nutzen den Teich lieber als Funktionsraum fiir
Spiele u.a.

Betrachtet man nicht nur die Aktivitit, die von den Kindern an die erste Stelle
gesetzt wurde, sondern analysiert man alle drei Tétigkeiten, fiir die sich die
Schiiler/innen entschieden, so bestitigt sich dieses Ergebnis. Im Durchschnitt
wihlten die Kinder fast doppelt so viele spielerische wie ‘biologische’ Betiti-
gungen (1,98 zu 1,02). 27,8% der Schiiler/innen suchten sich alle drei
‘Funktionsraum-Aktivitdten’ aus und entschieden sich damit gegen die drei
‘biologischen Tétigkeiten’. Im Gegensatz dazu waren es nur 3,3% der Kinder,
die ausschlieBlich Beschéftigungen mit Tieren und Pflanzen wihlten.

In den freien Assoziationen der Schiiler/innen zeigt sich dann anderes Bild:
Die Schiiler/innen wurden gebeten, die fliinf Worter aufzuschreiben, die ihnen
spontan zu dem Wort ‘Teich’ einfallen. Bei der Auswertung fillt auf, daB fast
alle Kinder an dieser Stelle Tiere oder Pflanzen nannten (94,4%).*' Freizeitak-
tivitdten wie ‘Schwimmen’ o0.4. wurden im Gegensatz dazu nur sehr selten
angegeben: Nur 24,1% der Schiiler/innen hatten mindestens eine Funktions-
raumassoziation. Im Durchschnitt wurden 3,13 Tiere oder Pflanzen genannt.
Der Durchschnitt bei den sportlich-spielerischen Begriffen lag bei 0,41.

Dieses Ergebnis zeigt, daB die Schiiler/innen, unabhéngig von den eigenen
Vorlieben, Teiche gedanklich mit Tieren und Pflanzen, die dort ihren Le-
bensbereich haben, verkniipfen. In den Interviews zeigte sich zudem, daB die
meisten Kinder zu diesem Zeitpunkt bereits Erfahrungen mit Tieren und/oder
Pflanzen am Gewdsser hatten: Nur zwei Jungen (von zwdlf befragten Kin-
dern) gaben an, sich vor dem Unterricht zu ‘Leben am Gewisser’ noch nie
mit Wassertieren oder -pflanzen beschiftigt zu haben. Fiinf Kinder erklérten,
sie wiren oft (mindestens einmal pro Woche) an Teichen, Béchen oder Fliis-
sen gewesen, und hitten dort Tiere oder Pflanzen betrachtet; genauso viele
gaben an, die Kontakte seien eher selten gewesen. Die Aktivitdten, die die
Kinder dort durchfilhrten, waren vor allem ‘Fische beobachten’,
‘Wasserpflanzen betrachten’ oder ‘Enten fiittern’.

Im Fragebogen wurde nicht erfait, wie die Schiiler/innen zu ihren ‘Teich-
kontakten’ kamen; in den Interviews wurde dies nachgeholt. Dabei zeigte sich
eine relativ hohe Bedeutung der Familie. Von den zehn Kindemn, die sich be-
reits vor dem Unterricht mit Tieren und Pflanzen am Gewdésser beschiftigten,
gaben flinf an, daB ihre Eltern oder andere Familienmitglieder beteiligt waren;
zwei Kinder erzdhlten, sie seien alleine an einen Teich gegangen, bei zwei

“ Diese Berechnung bezieht sich auf die Schiler/innen, die insgesamt fiinf Assozia-
tionen niederschrieben (60,0% des Gesamtsamples).
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Schiiler/innen war ein Freund oder eine Freundin dabei. Beide Schiiler, die
sich vor dem Unterricht noch nie mit Tieren und Pflanzen am Gewésser
beschiftigt hatten, erkldrten, daB auch ihre Eltern wenig Interesse an biologi-
schen Themen zeigten. Die Kinder, die diese Aktivititen mit ihren Eltern
durchfiihrten, berichteten zumeist, daB der Vater oder die Mutter ihnen etwas
gezeigt hatte.

Die Antworten auf Wissensfragen zeigten, daB zwar bei vielen Schiiler/innen
gewisse Grundkenntnisse hinsichtlich des ‘Lebens am Gewisser’ vorhanden
sind, gleichzeitig jedoch auch viele (fiir Erwachsene) Selbstverstindlichkeiten
nicht gewuBt werden. So hatten 75,6% der Schiiler/innen Kenntnis davon, da3
Fische Sauerstoff aus dem Wasser entnehmen; nur 51,1% der Kinder wuBten
jedoch, daB sich aus einer Kaulquappe ein Frosch entwickelt. Ahnliche
Ergebnisse zeigten sich beim Bestimmen von Tieren: So erkannten 93,3% der
Kinder eine Libelle, 21,2% einen Wasserldufer und nur mehr 8,9% einen
Teichmolch.

Um weitere Vorinformationen und -erfahrungen zu erfassen, wurden die
Schiiler/innen gefragt, ob sie schon einmal ein Buch tiber Aspekte von Tiere
oder Pflanzen am Gewisser gelesen hidtten. Hier gaben liber die Hilfte
(60,0%) der Schiiler/innen an, bereits ein solches Buch gelesen zu haben.
74,5% der Kinder, die dies angekreuzt hatten, konnten den Titel dieses Bu-
ches nennen bzw. eine kleine Beschreibung davon geben.

Es zeigt sich also, daB bereits vor dem Unterricht fast alle Schiiler/innen
Gewisserformen als Lebensraum fiir Tiere und Pflanzen sehen. Zudem besit-
zen fast alle Kinder ein gewisses Vorwissen iiber Tiere und Pflanzen am
Gewisser; relativ viele Schiiler/innen haben auch bereits etwas {iber das
Thema gelesen.

Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen werden jedoch im Vergleich zu
spielerisch-sportlichen Aktivitdten als deutlich unattraktiver eingeschitzt. Die
Tatsache, daB spielerische Betétigungen am Teich bei den Kindern beliebter
sind als die Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen, bedeutet jedoch noch
nicht zwangsldufig, daB letztere unbeliebt sein miissen. Wie interessant ver-
schiedene Formen der Beschiftigung mit Tieren und Pflanzen am Teich fiir
Kinder sind, bzw. wie beliebt bestimmte Inhalte sind, soll daher im folgenden
analysiert werden.
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5.1.2 Die Einschitzung einzelner Inhalte und Titigkeiten

Die These, daB - trotz der oben angefiihrten Ergebnisse iiber die beliebtesten
Tétigkeiten am Teich - Beschédftigungen mit Tieren und Pflanzen fir die
Kinder nicht unbeliebt sind, bestitigt sich in Antworten der Schiiler/innen, in
denen sie nicht verglichen, sondem die Té#tigkeiten direkt bewerteten.

Im AnschluB an die Auswahl der beliebtesten Tétigkeiten wurden die Schii-
ler/innen gefragt, wie viel SpaB es ihnen machen wiirde, die Enten zu beob-
achten bzw. die Pflanzen zu bestimmen. Diese Frage wurde unabhingig
davon gestellt, ob das Kind die jeweilige Tétigkeit zuvor ausgesucht hatte.
Die Antworten der Schiiler/innen zeigen, daB beide Aktivitdten nicht als
unangenehm gewertet werden: 62,2% der Schiiler/innen meinten, sie hitten
beim Beobachten von Enten ‘sehr viel’ oder ‘viel’ SpaB. Noch mehr Kinder
(67,8%) wiirden ‘sehr geme’ oder ‘gerne’ Pflanzen bestimmen. Nur jeweils
ca. 10% lehnten die Tatigkeiten vollig ab (11,1% Enten beobachten; 8,9%
Pflanzen bestimmen).

In einer anderen Frage wurden den Schiiler/innen verschiedene Themen pri-
sentiert - die Kinder hatten dann zu entscheiden, wie geme sie etwas iiber
dieses Gebiet lemen wollten. Die Altemnative, iiber das bestimmte Thema
lieber nichts zu lemen, wurde tiber alle sieben Gebiete hinweg am seltensten
gewihlt. Die hochste Ablehnung erhielt noch das Thema ‘Wasserverschmut-
zung’ (21,1% der Schiiler/innen wollten dariiber nichts lemen); alle anderen
Themen wurden von weniger als 20% der Kinder zuriickgewiesen. Demnach
bekundeten immer tiber 80% der Schiiler/innen, ‘sehr geme’ oder ‘geme’ et-
was tiber die Themen lemen zu wollen.

An anderer Stelle gaben die Schiiler/innen an, ob sie geme den Namen eines
Insektes, das sie an einem Teich finden, wissen wollten; auch hier antworteten
tiber 80% der Kinder (84,6%), daB das fiir sie der Fall sei.

Insgesamt ist also der ‘biologische’ Aspekt von Gewissern fiir die Schii-
ler/innen zwar nicht so beliebt wie der spielerische Bereich; er scheint jedoch
nur bei wenigen Kindern wirklich unbeliebt zu sein. Es ist jedoch weiter zu
fragen, ob es innerhalb des Themas ‘Leben am Gewisser’ Unterbereiche gibt,
die fiir die Schiiler/innen von verschiedenem Interesse sind.

Dazu fillt bei den Angaben der Schiiler/innen zu ihren Lieblingsbeschifti-
gungen an Teichen bzw. am Gartenteich auf, daB nur Tiere angegeben wur-
den; kein einziges Kind nannte eine Beschéftigung mit Pflanzen (Kap. 5.1.1).
Daher liegt die Vermutung nahe, daB sich Kinder insgesamt weniger fiir
Pflanzen interessieren; ein Ergebnis, das sich allgemein und unabhingig von
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der Situation am Teich bereits nachweisen lieB (vgl. Blumenstock, Folling-
Albers & Hartinger fortlaufend).

Betrachtet man jedoch weitere Daten der Vorerhebung, so 4Bt sich der
Befund in dieser Form nicht mehr halten. Wie gesagt, gab zwar kein Kind
Beschiftigungen mit Pflanzen als (persistente) Freizeitbeschiftigung an, die
Einschdtzungen verschiedener Situationen unterscheiden sich jedoch nur
unwesentlich. Bei der oben dargestellten Bewertung von ‘Pflanzen bestim-
men’ und ‘Enten beobachten’ gaben sogar mehr Schiiler/innen ihr Votum fiir
die Beschiftigung mit den Pflanzen (67,8% im Vergleich zu 62,2%).

An einer anderen Stelle des Fragebogens wurden die Schiiler/innen gebeten,
aus sieben verschiedenen Tétigkeiten mit Tieren und Pflanzen diejenigen Ak-
tivitdten auszuwéhlen, die sie sehr gerne unternehmen wiirden. Auch in dieser
Frage war das Bestimmen von Pflanzen (33,3%) etwas hidufiger gewéhlt als
das Beobachten von Enten (24,4%) oder Libellen (23,3%) (vgl. dazu auch
Abb. 5.3).

In der ebenfalls bereits beschriebenen Frage nach dem Wunsch, tiber be-
stimmte Themen mehr lemen zu wollen, wurden an getrennter Stelle die
beiden Bereiche ‘Tiere unter Wasser’ und ‘Pflanzen unter Wasser’ dargebo-
ten. Die Kinder werteten das Lernthema iiber Tiere etwas positiver (63,3%
gaben an, ‘sehr gerne’ etwas lernen zu wollen bei 5,6% Ablehnung) als das
tiber Pflanzen (53,3% ‘sehr gerne’; 14,4% ‘nein’). Die Unterschiede sind
jedoch nicht signifikant.

Aufgrund der Vergleichsdaten von Tieren und Pflanzen kann man festhalten,
daB sich die tatsdchlich durchgefiihrten Aktivitdten der Schiiler/innen in erster
Linie auf die Tiere am Teich beziehen. Keine gravierenden Unterschiede fin-
den sich jedoch in den Einschédtzungen der Kinder hinsichtlich der ver-
schiedenen Aktivitdten. Aufgrund der vorliegenden Daten kann man daher
nicht davon ausgehen, daB Beschiftigungen mit Pflanzen am Teich fiir die
Schiiler/innen generell uninteressanter sind als Aktivitdten mit Tieren. Diese
Aussage gilt in besonderem MaBe, da es nur in wenigen Féllen moglich war,
die Aktivitdten gleichzuhalten und nur die Inhalte zu variieren. Allein die
Frage nach den Lernbereichen entspricht dieser Bedingung. Daher ist spéter
noch zu untersuchen, inwieweit Inhalte und/oder Tatigkeiten als konstitutiv
fiir die Interessen der Schiiler/innen gelten kénnen (vgl. dazu Kap. 5.2).

Vergleicht man jedoch die Antworten der Kinder im Hinblick auf verschie-
dene Tierarten, so finden sich leichte Unterschiede. Nur 31,1% der Schii-
ler/innen wihlten das ‘Beobachten von Enten’ als eine der drei beliebtesten
Tétigkeiten am Teich; fiir das ‘Beobachten von Fischen’ entschieden sich im-
merhin 48,9% der Kinder. Bei den zu bewertenden Lernthemen schnitt das
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Thema, das sich mit den Fischen beschiftigte, mit nur 8,9% Ablehnung eben-
falls sehr gut ab.

Wihrend ‘Fische’ bei den Kindem am beliebtesten sind, scheinen Insekten
am wenigsten populdr zu sein. Allerdings sind auch diese Unterschiede nur
geringfligig. Sie zeigen sich vor allem bei den bewerteten Lemnthemen. Bei
beiden vorgeschlagenen Insektenthemen gaben die wenigsten Kinder an,
‘sehr gerne’ etwas dariiber lernen zu wollen (30,0% und 46,1%). Zugleich
wurde nur das Thema ‘Wasserverschmutzung’ von mehr Schiiler/innen abge-
lehnt. Bei anderen Fragen zeigten sich jedoch keine Unterschiede; 23,3% der
Schiiler/innen werteten das ‘Beobachten von Libellen’ als Titigkeit, die sie
sehr gerne am Teich machen wiirden; damit liegt es nur um 1,1% unter dem
‘Beobachten von Enten’ (vgl. Abb. 5.3).

Waihrend die Differenzen im Hinblick auf die einzelnen Inhalte geringer wa-
ren als erwartet, so zeigen sich deutliche Unterschiede bei der Betrachtung
verschiedener Aktivitdten. Abb. 5.3 zeigt, wie viele Schiiler/innen sich fiir be-
stimmte Tatigkeiten mit Tieren und Pflanzen am Teich entschieden hatten.
Die Anzahl der auszuwéhlenden Aktivitdten war nicht vorgegeben.

®Keschern

70 .

72,7 B Mit Lupe untersuchen

60 OPflanzen bestimmen
®Enten beobachten

50 Libellen beobachten
[ An Pflanzen riechen

40

30

20

10

(N =90; Angaben in %)

Abb. 5.3: Tiitigkeiten mit Tieren und Pflanzen am Teich - Beliebtheit bei Schiiler/innen
(Vorerhebung)
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Deutlich wird anhand von Graphik 5.3, daB solche Aktivititen, die in
Kap. 3.3.4 als ‘aktiv-produktiv’ subsumiert wurden, die Beliebtheitsskala
anfiihren. Mikroskopieren, Keschern, Untersuchen und evtl. auch das Be-
stimmen sind Tétigkeiten, die - mit der Nutzung von Hilfsmitteln - die Eigen-
aktivitdt der Schiiler/innen stark ansprechen, wihrend Beobachten oder
Riechen sehr rezeptiv scheinen.

Die Beliebtheit des Mikroskopierens zeigt sich auch in der Nachfrage, wie
viel SpaB es den Schiiler/innen machen wiirde. Fast alle Kinder gaben an,
‘sehr viel’ oder ‘viel’ SpaB zu haben (94,4%). Die Alternative ‘sehr viel
SpaB’ war dabei mit Abstand die am meisten gewéhlte (82,2%).

Betrachtet man die mit verschiedenen Inhalten vereinbare Titigkeit ‘etwas
lernen’ als eigenstidndige Aktivitdt, so kann man ebenfalls festhalten, daB sie
bei den Schiiler/innen sehr hoch bewertet wird. Uber alle erfaBten Inhalte
hinweg finden sich immer Zustimmungen von tiber 75%.

Das ‘Bestimmen von Pflanzen oder Tieren’ weist eine etwas ambivalente
Bewertung auf. Auf der einen Seite sind andere Tétigkeiten deutlich beliebter,
wie die Abbildungen 5.2 und 5.3 zeigen. Auf der anderen Seite geben nicht
einmal ein Drittel der Schiiler/innen an, ‘gar nicht geme’ bzw. ‘nicht so
geme’ Pflanzen zu bestimmen (32,2%).

Rezeptiv eingeschitzte Titigkeiten wie ‘Beobachten’ o.4. schitzen die
Schiiler/innen noch etwas geringer ein. Wie Abb. 5.3 zu entnehmen ist, wer-
den diese Aktivitdten jeweils von nur ca. einem Viertel der Schiiler/innen
gewihlt. In Konkurrenz mit spielerisch-sportlichen Aktivitdten haben sie noch
weniger ‘Chancen’. Direkt gefragt, ob sie gerne Enten beobachten wiirden,
antworteten jedoch auch hier weit iiber die Hélfte der Schiiler/innen, daB
ihnen dies ‘sehr viel’ (17,8%) bzw. ‘viel’ (44,4%) SpaB machen wiirde.

Insgesamt zeigt sich als Ergebnis, daB sich die meisten Kinder prinzipiell
nicht ungern mit Tieren und Pflanzen am Gewisser beschiftigen wiirden.
Dies gilt vor allem fiir Tétigkeiten, die eigene Untersuchungen und Aktivitit
ermoglichen. Beliebter als Tiere und Pflanzen sind allerdings Spiel und Sport.

5.2 Die Struktur des Interesses der Kinder

Wir haben im letzten Kapitel verschiedene Inhalte und Tatigkeiten getrennt
analysiert; dies geschah durch die Betrachtung der Antworten auf einzelne
Fragen. Wie dabei kurz erwéhnt, kam es in verschiedenen Fillen zu Ergeb-
nissen, die nicht eindeutig auszuwerten waren. So war z.B. letztendlich nicht
gesichert entscheidbar, ob die Unterschiede zwischen den Einschidtzungen zu

121



‘Pflanzen bestimmen’ und ‘Enten beobachten’ auf verschiedene Bewertungen
von ‘Pflanzen’ und ‘Enten’ oder von ‘Bestimmen’ und ‘Beobachten’
zuriickzufiihren sind. Aufgrund der maximal moglichen Fragebogenldnge war
es nur in wenigen Fillen méglich, solche Variablen gezielt zu variieren. Aus
diesem Grund wird in den folgenden Berechnungen iiberpriift, inwieweit die
Antworten bei Fragen zu einzelnen Gebieten konsistent erscheinen. Dazu
werden nicht mehr einzelne Items berechnet, sondern verschiedene Antworten
iber den ganzen Fragebogen hinweg analysiert.

In einem zweiten Schritt werden in diesem Zusammenhang die durchgefiihr-
ten Interviews ausgewertet. Anhand der Erlduterungen der Schiiler/innen, was
sie an einem Wasserldufer oder einem Schilfrohr interessant finden, eréffnen
sich ebenfalls Einblicke in die Struktur des Interesses der Kinder.

a) Auswertung der Fragebogen

Beginnen wir mit der Auswertung der Fragebogendaten. Zur Beantwortung
der Frage, inwieweit eine Struktur des Interesses feststellbar ist, habe ich in
die Berechnung sdmtliche Items einbezogen, die Einschédtzungen hinsichtlich
der Interessantheit verschiedener Situationen und damit verschiedener Inhalte
und Tétigkeiten einschlossen. Dies waren 26 verschiedene Items. Dabei ergab
sich als methodisches Problem, daB fiir diese Analyse mit verschiedenen
Datenniveaus zu rechnen war. Zur Isolierung von Strukturen ist bei solch
niedrigem Datenniveaus das gdngige Verfahren der Faktorenanalyse nicht an-
wendbar.

Eine gangbare Alternative stellt jedoch die muwlitiple Korrespondenzanalyse
dar. Korrespondenzanalysen gelten als Aquivalent fiir Faktorenanalysen bei
nichtparametrischen Daten (vgl. Bortz 1993, S.484). Hier werden ,keine
Anforderungen an den Stichprobenumfang gestellt und keine Verteilungsan-
nahmen getroffen (Backhaus & Meyer 1988, S.295). Die Intention der
Berechnung ist wie in der Faktorenanalyse die Reduzierung eines Datensets
auf wenige Dimensionen. Mathematische Grundlage des Verfahrens sind
Berechnungen von Abweichungsquadraten (vgl. zur Theorie von Multiplen
Korrespondenzanalysen: Gifi 1990, S.104ff.). Ein besonderer Vorzug der
Methode ist es, gut interpretierbare graphische Plots zu erhalten. Variablen,
die hoch miteinander korrelieren, werden nahe zusammen abgebildet. Dabei
werden immer alle Variablen gleichzeitig berticksichtigt, wodurch Strukturen
innerhalb groBerer Datensitze libersichtlich dargestellt werden konnen.

In der Auswertung ist dann zu analysieren, inwieweit sich Gruppierungen ein-
zelner Items finden lassen. Diese Gruppen sind dann theoretisch zu be-
stimmen. Ebenso wie die Faktorenanalyse liefert auch die multiple Korre-
spondenzanalyse ,keinerlei Hinweise zur Interpretation der [.] Achsen®
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(Kopp 1990, S.220). Inhaltliche Interpretationen lassen sich nur durch das
theoretische Wissen iiber die einzelnen Items durchfiihren. Lassen sich im
Plot Gruppierungen einzelner Items finden, bzw. wird deutlich, daB die ein-
zelnen Dimensionen zwischen einzelnen Items trennen, so zeigt sich daran,
daB ein bestimmter Faktor fiir die Auswahl der Schiiler/innen von Bedeutung
ist. Dieser Faktor kann genau dann inhaltlich bestimmt werden, wenn es
moglich ist, die Gruppen theoretisch sinnvoll zu biindeln. Als Aussage hat
man dann ein Steukturmerkmal, das - in unserem Fall - die Einschidtzung der
Interessantheit durch die Schiiler/innen prégt.

Der Plot, der durch die Berechnung erstellt wurde, sieht folgendermaBen aus:

COMPONENT LOADINGS LABELED WITH VARIABLES

.49+ Rie
Ent
Lib (1)
D Flo
i Ang Ent
m .124 Wun +
e Pfl
n . Pfl
s Ler Ler
i Spa
o -.26+ gew (2) Ler +
n (3) Mik Ler
Dam Ler
2 Ler
Spa
-.634 u
-.62 -.33 -.04 .25 .55
Dimension 1
SUMMARY OF MULTIPLE POINTS IN THE PLOT

POINT DIM1 DIM2 ACTUAL LABEL OR NAME
(1) .43 .37 Enten beobachten
(1) .49 .32 Fische beobachten
(2) .38 -.23 Lernen: Insekten entwickeln sich
(2) .36 ~-.24 Mit Lupe Untersuchen
(3) -.43 -.30 Keschern
(3) -.25 =433, Schwimmen

Abb. 5.4: Die zweidimensionale Konfiguration der einzelnen Items zur Interessantheit von
Situationen (Vorerhebung; N = 90)

Das interessanteste Ergebnis dieser Berechnung zeigt sich in der Auswertung
der ersten Dimension. Auf der linken Seite der Graphik (und damit im nega-
tiven Bereich der ersten Dimension) laden am stérksten die drei Aktivitéten,
die in Kap. 5.1.1 als ‘spielerisch-sportliche’ Betétigungen zusammengefaBt
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wurden (4ngeln; Dammbauen). Hinzu kommt das Keschern von Fischen, das
mit Schwimmen den multiplen Punkt (3) bildet.

Interpretiert man diesen Plot inhaltlich, so differenziert die erste Dimension
eindeutig zwischen ‘spielerischen Betdtigungen’ am Teich und ‘Beschifti-
gungen mit Tieren und Pflanzen’. Das Keschern von Fischen wird dabei von
den Schiiler/innen unter einem spielerischen Aspekt gesehen. Die mit dem
gleichen Verfahren errechnete Korrelationstabelle bestitigt dies. ‘Keschern’
hat die héchsten Zusammenhangswerte mit ‘Dammbauen’ (.301), ‘Schwim-
men’ (.284) und ‘Angeln’ (.177).

Interpretiert man den Plot hinsichtlich der Struktur der Aussagen der Schii-
ler/innen, so wird deutlich, daB die Differenzierung zwischen ‘spielerisch-
sportlichen’ Aktivitdten und ‘Beschéftigungen mit Tieren’ fir die Schii-
ler/innen ein relevantes und konstitutives Unterscheidungskriterium fiir ihre
Interessendefinition ist. Keine Aussagen kénnen aus diesem Plot jedoch iiber
die Beliebtheit der einzelnen Tétigkeiten getroffen werden.

Die nichste Frage galt der Struktur des Interesses an ‘Leben am Gewdisser’.
Zu dieser Analyse wurden die vier Tatigkeiten, die den Teich als Funktions-
raum zu ‘spielerisch-sportlichen’ Zwecken nutzten, ausgeschlossen. Dies war
erforderlich, da sich mit jeder Beriicksichtigung einer neuen Variable eine
neue Faktorenstruktur ergeben kann. Es ist daher nicht moglich, fiir diese
Fragestellung die rechte Seite von Abb. 5.4 auszuwerten. Konkret soll nun
geklart werden, welche Strukturen innerhalb der Beschiftigung mit Tieren
und Pflanzen isolierbar sind. Das Hauptaugenmerk gilt dabei der Frage,
inwieweit sich inhaltliche oder titigkeitsspezifische Gruppierungen auffinden
lassen (s. nidchste Seite).

Zur Verdeutlichung der Struktur habe ich die einzelnen Items gemiB der
Tatigkeiten etikettiert. Auf die Berechnung hatte dies jedoch keinen Einfluf.
Ersichtlich wird, daB die Biindelung nach den verschiedenen Titigkeiten
tatsdchlich eine Gruppierung ermdéglicht. Die Differenzierung erfolgt dabei in
der zweiten Dimension. Ganz oben finden sich alle beobachtenden Tatigkei-
ten; etwas weiter unten ist das Bestimmen beheimatet. Darunter befinden sich
alle ltems, die als Tatigkeit ‘lernen’ haben, und ganz unten sind die
Tatigkeiten, in denen Untersuchungen stattfinden, die nicht durch Biicher,
sondern durch Mikroskope, Lupen u.4. unterstiitzt werden.

Diese Biindelung auf der zweiten Achse ist v6llig unabhédngig von den Inhal-
ten moglich. Eine dhnliche Biindelung nach den Inhalten ist demgegentiiber
nicht machbar. Als Ergebnis bedeutet dies, daB die Einschdtzungen der
Schiiler/innen hinsichtlich der Interessantheit verschiedener Situationen am
Teich in erster Linie durch die Tatigkeiten und nicht durch die Inhalte defi-
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niert ist. Situationen, die dhnliche Beschiftigungen beinhalten, werden von
den Schiiler/innen dhnlich bewertet - dies gilt nicht in diesem MaBe fiir Si-
tuationen, in denen sich die Inhalte gleichen.

COMPONENT LOADINGS LABELED WITH VARIABLES

i i | i |
T T I T
.64+ Beob +
Beob
Beob
D Beob
i
m 28+ (1) T
e Beob
n Best
s Best
i X Best Best
o -.07 Ler +
n Ler (2)
Ler
2 Unt Unt Ler
Ler
-.43 Unt +
Unt
-.30 -.02 .26 .54 .82
Dimension 1
SUMMARY OF MULTIPLE POINTS IN THE PLOT
POINT DIM1 DIM2 ACTUAL LABEL OR NAME
(1) .28 .30 Beobachten
(1) .12 .26 Beobachten
(2) .69 STV Lernen
(2) .69 -.14 Lernen

Abb.S.5: Die zweidimensionale Konfiguration der Einschiitzung biologischer Tiitigkeiten
am Teich: Biindelung nach Tiitigkeiten (Vorerhebung; N = 90)

Anhand der vorliegenden Daten kann man allerdings nicht angeben, wie viel
mehr Bedeutung die Titigkeiten im Vergleich zu den Inhalten flir die Interes-
sendefinition der Schiiler/innen haben. Zugleich ist aufgrund dieser Berech-
nungen noch nicht entscheidbar, ob die Inhalte bei der Interessendefinition
der Schiiler/innen vollig ohne Bedeutung sind. Um dies zu kldren, wurde die
Korrespondenzanalyse iiber die einzelnen Tatigkeitsfelder gerechnet. Be-
riicksichtigt wurden nur Items, die identische Tétigkeiten reprdsentierten.
Moglich war das z.B. bei den Lernfragen sowie den Beobachtungen.

Die so gewonnenen Ergebnisse zeigen, daB innerhalb einer Tatigkeit der ein-
zelne Inhalt durchaus von Bedeutung fiir die Interessenbestimmung ist. Der
Plot, der iiber die inhaltlich eindeutig bestimmbaren Lerngebiete berechnet
wurde, ist in Abb. 5.6 dargestellt (siehe nidchste Seite).
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Im Plot wird ersichtlich, daB die verschiedenen Inhalte sogar in beiden Di-
mensionen differenziert werden. Der Inhaltsaspekt ist demnach doch von
Bedeutung fiir die Interessendefinition der Kinder. Wire er es nicht, so wiir-
den sich die einzelnen ltems (2x Insekten; 2x Fische und |x Pflanzen) un-
strukturiert in den Dimensionen verteilen. Die Analyse der verschiedenen
Beobachtungsthemen ergab ein dhnliches Bild. Allerdings kommt die Bedeu-
tung des Inhaltsaspektes nur zum Vorschein, wenn der Tatigkeitsaspekt
eliminiert wurde.

COMPONENT LOADINGS LABELED WITH VARIABLES

.26+ Ins
Ins
D
i *
m -.04¢+
e Pfl
n
s
i
o -.344
n
2
-.64+
Fis
Fis

-.13 .10 .34 .58 .81
Dimension 1
Abb. 5.6: Die zweidimensionale Konfiguration der Einschiitzung verschiedener Lernthemen
(Vorerhebung; N = 81)

b) Auswertung der Interviews

Die Fragestellung, unter der die Interviews analysiert wurden, unterscheidet
sich etwas von den eben dargestellten Berechnungen. In den Interviews waren
den Schiiler/innen eindeutige Referenzobjekte (‘Wasserldufer’ und
‘Schilfrohr’) vorgegeben; ausgewertet wurde, was fiir die Kinder an diesen
Objekten interessant ist. Mogliche Aktivititen waren dadurch ausgegrenzt;
betrachtet wurden allein die Eigenschaften des Gegenstandes. Um die Situa-
tion moglichst konkret zu gestalten, wurde immer ein Schilfrohr mitgenom-
men, anhand dessen sich das Gesprich entwickelte. Bei dem Wasserldufer
muBte eine Photographie den gleichen Zweck erfiillen.

Als besonders interessant nannten die Schiiler/innen bei dem Wasserldufer
mit Abstand am hiufigsten das (namengebende) Phdnomen, daB er in der
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Lage ist, auf dem Wasser zu laufen. Zehn (von zwdolf befragten) Kindem
empfanden diese Tatsache als bemerkenswert. Die meisten davon erklérten,
sie wiirden dariiber gerne mehr in Erfahrung bringen. In diesem Zusammen-
hang wurden auch hiufig die langen und diinnen Beine des Tieres genannt.
Auf die Frage allerdings, was zu unternehmen sei, um das Phidnomen zu
erkunden, konnte fast kein Kind eine Antwort geben; einmal wurde vorge-
schlagen, in einem Buch nachzulesen.

Drei Schiiler/innen wollten mehr iiber das Aussehen des Tieres wissen. Von
besonderem Interesse war fiir diese Schiiler/innen vor allem das, was nicht
auf Photos oder mit dem bloBen Auge erkennbar ist, wie z.B. die genaue
Zusammensetzung der Fiihler oder der Augen. Zur Umsetzung schlugen die
Schiiler/innen Untersuchungen mit dem Mikroskop oder mit einer Lupe vor.

Wiederum drei Kinder erwdhnten Aspekte, die stirker zum Leben bzw. der
Lebenswelt des Tieres zu rechnen sind. Zwei Schiiler/innen empfanden die
Nahrung des Wasserldufers als sehr interessant, ein Kind hétte gerne Infor-
mationen tiber die Paarung dieses Insektes.

Betrachtet man die Aussagen der Schiiler/innen iiber das Schilfrohr, so finden
sich bemerkenswerte Parallelen. Ahnlich wie beim Wasserldufer nannten
auch hier viele Schiiler/innen sofort eine Besonderheit: Fiinf Kinder bemerk-
ten als erstes, daB die Blitter des Schilfrohres geschachtelt in den Stengel
iibergehen und nannten dies als besonders interessant. Als zweites wurde
auch beim Schilfrohr ein Bereich erwihnt, der tiblicherweise nicht zu sehen
ist: Fiinf Schiiler/innen wollten gerne wissen, wie ein Schilfrohr von innen
aussieht. Der dritte aufgefiihrte Aspekt ist dhnlich wie beim Wasserldufer der
‘Lebenswelt’ zuzurechnen. Fiir zwei Schiiler/innen war von besonderem
Interesse, welche Insekten sich liblicherweise am Schilf aufhalten. Es wird an
anderer Stelle zu diskutieren sein, welche Konsequenzen sich aus diesen Er-
gebnissen ziehen lassen.

53 Subgruppenunterschiede
5.3.1 Geschlecht

Aus verschiedenen Interessenstudien ist bekannt, daB sich die Interessen von
Jungen und Médchen zum Teil deutlich unterscheiden (vgl z.B. Hoffmann &
Lehrke 1986). Bei biologischen Themen sind es vor allem die Madchen, die
mehr Interesse aufbringen. In der bereits zitierten, deskriptiven Untersuchung
iiber die Interessen von Grundschulkindern waren z.B. fast alle Antworten,
die sich in irgendeiner Weise auf Tiere oder Pflanzen bezogen, zwischen
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Jungen und Médchen signifikant verschieden (Blumenstock, Folling-Albers
& Hartinger, fortlaufend).

Die Daten der Vorerhebung bestitigen dieses Ergebnis in weiten Teilen. Mar-
kante Unterschiede finden sich z.B. bei der Auswahl verschiedener Té-
tigkeiten am Teich, wie z.B. in der bereits beschriebenen Frage, in der die
Kinder drei Tétigkeiten auswihlten.

Wie in Abb. 5.7 zu sehen ist, wihlten die Middchen zwei der drei biologischen
Tatigkeiten hdufiger als Jungen aus: Das Beobachen der Enten und der
Fische. Fiir diese beiden Aktivititen entschieden sich mehr als doppelt so
viele Midchen wie Jungen. Die Unterschiede sind jeweils signifikant (Enten:
p<.01; Phi=.3201; Fische: p<.01l; Phi=.3394).42 Das Bestimmen von
Pflanzen wurde dagegen von etwas mehr Jungen ausgewihit. Bei den spiele-
risch-sportlichen Aktivitdten ist die Situation entsprechend umgedreht: Mit
einer Ausnahme (‘Schwimmen’) wurden sie hdufiger von Jungen gewdhlt.
Die Unterschiede sind bei ‘Dammbauen’ (p <.05; Phi =.2530) und ‘Angeln’
(p <.01; Phi = .3445) signifikant.

80
70
60
50
40
30

20

Fische Enten Pflanzen Angeln Dammbauen Schwimmen

(N=90; Angaben in %)

Abb. 5.7: Beliebte Tiitigkeiten am Teich - Unterschiede zwischen Jungen und Miidchen
(Vorerhebung)

2 Ich unterscheide bei den Angaben der Korrelationskoeffizienten zwischen ‘Phi’ bei
Chi-Quadrat-Berechnungen und dem Rangkorrelationskoeftizient nach Spearman
bei Ordinaldaten. Bei der Verwendung des GroBbuchstabens ‘R’ fiir den Rangkor-
relationskoeffizienten folge ich der Empfehlung von ClauB und Ebner 1988, S.124.
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Insgesamt wihlten die Madchen im Durchschnitt 1,33 Tatigkeiten mit Tieren
und Pflanzen aus; das sind fast doppelt so viel wie bei den Jungen (@ = 0,77).
Das Verhiltnis zwischen  spielerisch-sportlichen  Aktivititen zu
Beschiftigungen mit Tieren ist damit bei den Maidchen 1,67:1,33
(umgerechnet 1,26 : 1) und bei den Jungen 2,23 :0,77 (also 2,90 :1). Nur
10,0% der Médchen wihlten keine der drei Beschéftigungen mit Tieren oder
Pflanzen - im Gegensatz zu 43,1% der Jungen. Dieser Unterschied ist signi-
fikant (p <.001; Phi =.3734).

Ahnliche iiberzufiillige Unterschiede finden sich auch bei der Auswahl von
Titigkeiten, die nicht in Konkurrenz zu sportlichen Aktivititen standen. So
148t sich in einer Frage, bei der die Schiiler/innen beliebig viele Tatigkeiten
markieren konnten, die sie ‘sehr gerne’ unternehmen wiirden, eine eindeutige
Struktur feststellen.

Deutlich mehr Jungen als Méadchen priferieren die drei Tétigkeiten, die eine
hohe Aktivitdt implizieren. Alle Titigkeiten, die eher rezeptiv angelegt sind,
wie ‘Beobachten’, ‘An einer Pflanze Riechen’ werden hiufiger von Middchen
gewdhlt. So entschieden sich z.B. 78,4% der Jungen fiir das Mikroskopieren -
im Gegensatz dazu gaben nur 65,0% der Midchen dies an. Dabei ist das
Mikroskopieren auch bei den Méddchen die beliebteste Titigkeit.

Mikrosko- Keschern Untersu- Pflanzen Enten Libellen  An Pflanzen
pieren chenmit bestimmen beobachten beobachten riechen
Lupe

(N =90; Angaben in %)

Abb. 5.8: Beschiiftigung mit Tieren und Pflanzen am Teich - Unterschiede zwischen Jungen
und Miidchen (Vorerhebung)

129



Der Unterschied zwischen Jungen und Midchen bei der Auswahl von ‘Un-
tersuchen mit einer Lupe’ betrégt fast 20%. Médchen wihlten dagegen immer
mindestens zu 10% héufiger die beobachtenden Tétigkeiten. Am gravie-
rendsten unterscheidet sich die Einschédtzung von ‘Riechen an einer Blume’.
Waihrend diese Titigkeit bei den Middchen mit (37,8%) an vierter Stelle steht,
liegt sie bei den Jungen auf dem letzten Platz. Nur 9,8% der Jungen
entschieden sich fiir diese Aktivitdt. Der Unterschied ist signifikant (p <.01;
Phi = .3320).

Kein nennenswerter Unterschied besteht hinsichtlich der Anzahl der ausge-
wihlten Aktivitdten. Middchen wihlten mit durchschnittlich 2,95 Tatigkeiten
nur geringfligig mehr als Jungen (0 = 2.82).

Der Befund, daB Jungen stérker als Middchen zu Titigkeiten neigen, die mit
Aktivitdt und Bewegung verbunden sind, zeigt sich auch bei einer weiteren
Frage. In einem Arbeitsplan bekamen die Schiiler/innen vier mogliche Arbei-
ten vorgelegt, fiir die sie sich eintragen konnten. Bei den Jungen war die
korperlich anstrengendste Arbeit, ‘Grube graben fir den Teichboden’, die
meistgewihlte. Fiir diese Tétigkeit trugen sich 66,7% ein - bei den Médchen
wollten nur 45,0% diese Arbeit iibernehmen (der Unterschied ist signifikant:
p <.05; Phi = .2173). Die meisten Eintragungen von Méidchen (87,5%) finden
sich bei ‘Pflanzen ansetzen’. Diese Aktivitdt wurde deutlich seltener von
Jungen ausgesucht: Mit 56,9% schrieben sich tiber 30% weniger ein (p <.01;
Phi = .3329).

Es gab jedoch auch Bereiche, in denen nahezu keine Unterschiede zwischen
Jungen und Médchen auftraten. So wurden z.B. die einzelnen Lerninhalte von
Jungen und Midchen fast identisch bewertet. Weitere Fragen zur er-
kenntnisorientierten Ausrichtung wurden ebenfalls sehr &hnlich beantwortet:
87,5% der Médchen und 82,3% der Jungen gaben z.B. an, ‘sehr geme’ oder
‘gerne’ den Namen eines bestimmten Insektes wissen zu wollen. Die Nach-
frage, wie man den Namen eines Insekts in Erfahrung bringen konnte, er-
brachte ebenfalls keine nennenswerten Unterschiede.

Auch bei Fragen zum Wissen tiber Tiere und Pflanzen am Gewisser ergaben
sich fast keine Differenzen. Deutlich wird dies z.B. bei der Anzahl der richtig
bestimmten Bilder. Im Durchschnitt erkannten die Middchen 1,78 Tiere richtig
- der Unterschied zu den Jungen, die durchschnittlich 1,92 korrekt be-
stimmten, ist damit marginal.

Unterschiede zeigten sich nur noch in der Auswahl von Biichern oder Filmen.
Den Schiiler/innen wurden jeweils acht Titel vorgegeben, von denen sie sich
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vier aussuchen konnten.’ Davon handelten immer vier Biicher bzw.

Sendungen von Tieren oder Pflanzen. Von diesen wiederum waren zwei am
Gewisser angesiedelt. Festzustellen war, daB die Médchen alle Biicher bzw.
Fernsehsendungen zu ‘Leben am Gewisser’ hdufiger auswihlten als die
Jungen (vgl. Tab. 5.1).

Méidchen
Buch: Frosch 40,0% 21,6%
Buch: Pflanzen unter Wasser 60,0% 56,9%
TV: Biber 43,6% 26 0%
TV: Moor 25,6% 12,0%

Tab. 5.1: Gewiihite Biicher und Fernsehsendungen iiber ‘Leben am Gewiisser’
(Vorerhebung; N = 90)

5.3.2 Alter

Das Geschlecht von Schiiler/innen ist nicht die einzige Variable, die fiir Sub-
gruppenunterschiede im Interesse verantwortlich ist. Differenzen zeigen sich
regelmiBig auch bei verschiedenem Alter von Schiiler/innen. Dabei sind diese
Unterschiede meist derart, daB das Interesse an schulischen Inhalten und The-
men sinkt, je dlter die Schiiler/innen werden (vgl. z.B. Todt 1985). Es ist nicht
leicht zu entscheiden, inwieweit dieser Effekt durch die Schule verursacht
wird, indem z.B. die Schiiler/innen durch uninteressanten Unterricht das
Interesse verlieren, oder ob die Ursache darin zu suchen ist, da man sich mit
zunehmenden Alter auf bestimmte wenige Interessenschwerpunkte fixiert und
damit zwangsldufig andere Bereiche unberiicksichtigt bleiben. In der
Grundschule deuten die bislang erhaltenen Daten darauf hin, daB beide Ef-
fekte einen unabhingigen EinfluB auf die Interessenentwicklung von
Schiiler/innen haben (vgl. Blumenstock, Félling-Albers & Hartinger fortlau-
fend).

Zum Zeitpunkt der Voruntersuchung waren die meisten Schiiler/innen neun
Jahre alt (78,9%), 14,4% zdhlten acht, 6,7% zehn Jahre. Aufgrund dieser un-
gleichen Verteilungen ist es nur bedingt méglich, Priifverfahren fiir Unter-
schiedshypothesen zu rechnen. Gleichzeitig ist nur mit wenig iiberzufélligen
Unterschieden zu rechnen. Die Verfahren wurden daher hauptsidchlich ge-

* Bei den Fernsehsendungen war die Organisation der Frage etwas anders: Hier wur-
den die Schiiler/innen gebeten, sich zwei Stunden Programm auszuwéhlen.
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rechnet, um zu iiberpriifen, ob die Variable ‘Alter’ bei den Vergleichen zwi-
schen Vor- und Nacherhebungen mitberticksichtigt werden muB.

In der Auswertung der Daten zeigte sich dann auch, daB nur in wenigen
Fillen nennenswerte Unterschiede in den Antworten der Schiiler/innen sicht-
bar werden. Auffallend war lediglich, daB die jiingeren Kinder signifikant
weniger Lebensraumassoziationen zu dem Begriff ‘Teich’ nannten. Bei den
Achtjdhrigen lag der Durchschnitt bei 1,308 - bei den dlteren Kindem war er
mit 2,474 erheblich hoher (p <.05; R =.2537). Unterschiede traten auch bei
der Auswahl der Biicher und Fernsehsendungen auf; sie betrafen jedoch nur
in einem Fall ein Buch zu ‘Leben am Gewisser’: Die achtjdhrigen Kinder
wihlten mit 84,6% das Buch iiber die ‘Pflanzen unter Wasser’ signifikant
haufiger als ihre &dlteren Mitschiiler/innen (53,8%; p <.05; Phi =.2183).

Samtliche Einschidtzungen verschiedener Tétigkeiten waren hingegen nahezu
identisch. Die Auswahl bestimmter Titigkeiten divergierte ebenfalls nicht
zwischen jlingeren und ilteren Schiiler/innen. Aus diesem Grund kénnen wir
festhalten, daB das Alter der Schiiler/innen - im Gegensatz zum Geschlecht -
in dieser Untersuchung keine wichtige unabhingige Variable darstellt.

5.3.3 Besitz eines Aquariums oder Gartenteiches

Kinder, die zu Hause ein Aquarium oder einen Gartenteich besitzen, haben
besondere Mdoglichkeiten, sich mit dem Thema ‘Leben am Gewisser’ vertraut
zu machen und damit ein bestimmtes Interesse zu entwickeln. Aus diesem
Grund befragten wir die Schiiler/innen danach. Wie bereits beschrieben
(Kap. 5.1), besitzen iiberraschend viele Kinder einen Gartenteich (23,3%)
oder ein Aquarium (25,6%). Analysiert wird im folgenden, ob sich die
Moglichkeiten, die diese Kinder zu Verfigung haben, in ihren Antworten
tiber das Interesse an ‘Leben am Gewisser’ niederschligt.

mit Gartenteich ohne Gartenteich
Grube 72,7% 52,2%
Pflanzen einsetzen 77,3% 68,1%
Laub entfernen 36,4% 24,6%
Wasser wechseln 63,6% 34,8%

Tab. 5.2: Bereitschaft zu Mitarbeit an einem Schulteich (Vorerhebung; N = 90)

Betrachten wir zunichst die Antworten der Schiiler/innen mit und ohne
Gartenteich. Der markanteste Unterschied zeigte sich bei die Frage, welche
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Arbeiten man in einem Arbeitskreis ‘Schulteich’ iibermehmen wiirde. Fiir alle
Arbeiten trugen sich mehr Schiiler/innen mit Gartenteich ein. Im Durchschnitt
waren die Kinder mit Gartenteich bereit, bei 2,50 Arbeiten mitzuwirken, bei
den anderen Schiiler/innen lag der Durchschnitt bei 1,79.

Die Tendenz, daB sich diese Kinder vergleichsweise stirker fiir Aktivitédten
am Teich interessieren, bestitigte sich auch in anderen Fragen. So wihlten sie
- mit einer Ausnahme (‘Mit einer Lupe untersuchen’) - alle Beschéftigungen
mit Tieren und Pflanzen am Teich héufiger aus als die Kinder, die keinen
Gartenteich haben. Dies gilt vor allem fiir die T4tigkeiten, die insgesamt nicht
so beliebt sind: 36,4% der ‘Gartenteichbesitzer’ entschieden sich fiir das
‘Beobachten von Libellen’ (im Vergleich zu 20,3%). Noch deutlicher ist der
Unterschied bei der insgesamt am seltensten gewihlten Tatigkeit ‘Riechen an
einer Pflanze’: 45,5% zu 14,5%. (p <.01; Phi =.3201). Bei den Bewertungen,
wie viel SpaB ihnen verschiedene Titigkeiten mit Tieren und Pflanzen
machen wiirden, erreichten die ‘Teichbesitzer/innen’ ebenfalls fast immer
hohere Werte.

ZusammengefaBt bestédtigen die Daten die These, daB die Schiiler/innen, die
einen Gartenteich zu Hause haben, einen engeren Bezug zu verschiedenen
Aktivititen mit Tieren und Pflanzen am Gewisser aufbauen konnten als die
Kinder, die diese Méglichkeit nicht haben.

Wihrend damit ein EinfluB des Gartenteiches feststellbar ist, zeigen sich
keine Unterschiede, die sich auf den Besitz eines Aquariums zuriickfiihren
lassen. Im Hinblick auf die Auswahl und Einschitzungen der verschiedenen
Aktivitditen am Teich, auf Antworten, welche Lerninhalte als interessant
empfunden werden oder auf das tatsdchliche Besuchen von Teichen sind
keine Subgruppenunterschiede feststellbar.

5.4 Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen

Schwerpunkt dieser Studie ist die Uberpriifung der Frage, inwieweit verschie-
den gestalteter Unterricht die Interessenentwicklung von Schiiler/innen unter-
schiedlich beeinfluBt. Die Hauptanalyse betrifft daher die Differenzen, die
nach dem Unterricht zwischen den einzelnen Klassen feststellbar sind. Diese
Differenzen konnen allerdings nicht nur durch den Unterricht bedingt sein,
sondern auch aufgrund von Unterschieden entstehen, die bereits in der Vor-
untersuchung bestanden. Aus diesem Grund werden spéter (Kap. 7.) nicht die
Unterschiede der Nacherhebungsdaten verglichen, sondern vor allem die
verschiedenen Verdnderungen zwischen Vor- und Nacherhebung (bzw.
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Follow-up). Dadurch werden die bereits vor dem Unterricht existierenden
Unterschiede aus der Berechnung eliminiert.

Es sind jedoch auch solche Berechnungen nicht frei von potentiellen Verfil-
schungen. Ein typischer Fehler entsteht z.B. durch den ‘Ceiling-Effekt’.
Wenn die Ergebnisse aus der Vorerhebung sehr hoch sind, so ist die maxi-
male Steigerungsmdglichkeit sehr begrenzt. Unter anderem aus diesem Grund
ist es sinnvoll, zunichst einmal die Ergebnisse der Vorerhebung vergleichend
zu betrachten, um die spezifischen Verdnderungen genauer einordnen zu
konnen. Daher wird auch dem Subgruppenvergleich zwischen den teilneh-
menden Klassen der Untersuchung ein eigenes Unterkapitel gewidmet.

In Kap. 4.3.1 wurde beschrieben, daB es Ziel war, nur solche Klassen in die
Untersuchung einzubeziehen, von denen erwartet werden konnte, daB sie sich
hinsichtlich der auBerschulischen Bedingungen mdglichst wenig unter-
scheiden. Unterschiede waren dennoch zu erwarten, da es durch eine Auswahl
wie die vorgenommene nicht moglich ist, alle méglichen EinfluBfaktoren zu
parallelisieren. Zudem war bei bestimmten Fragen davon auszugehen, daB sie
durch fritheren Unterricht beeinflut wurden, da mit manchen Fragen nicht
nur ein inhaltlicher Aspekt zu ‘Leben am Gewisser’ erfafit wird, sondern
auch allgemeinere Bereiche (vgl. Kap. 4.4.2).

Wir betrachten zunéchst die unabhéngigen Variablen:

Es wurde bei der Beschreibung der Auswahl der Klassen bereits erwdhnt, daB
es nicht moglich war, die Verteilung zwischen Jungen und Médchen
gleichzuhalten. So sind in den Klassen B (37,0%) und C (38,5%) weniger als
die Hilfte Méadchen. In der Klasse A und in der Kontrollklasse ist die Vertei-
lung fast gleich (52,9% bzw. 52,4% Maidchen). Diese Unterschiede sind zwar
nicht signifikant, sie sind jedoch groB genug, um sie bei den Berechnungen
der verschiedenen Verinderungen zu beriicksichtigen.

Hinsichtlich des Alters der Kinder unterscheiden sich die Klassen praktisch
nicht. Das Durchschnittsalter der Kinder liegt mit Ausnahme der Kontroll-
klasse iiberall bei 8,9 Jahren. In dieser ist er mit 9,0 Jahren nur geringfligig
hoher.

In der Kontrollklasse befindet sich bei einem Drittel der Kinder ein Teich im
Garten. In den anderen Klassen sind es etwas weniger. Die Unterschiede zwi-
schen den Klassen A, B und C sind dabei relativ klein (A: 23,5%; B: 18,5%;
C: 23,1%).

Die Zahl der Schiiler/innen, die ein Aquarium besitzen, ist ebenfalls in der
Kontrollklasse am hochsten (38,1%). Es folgt Klasse B mit 29,6%; in den
Klassen A und C ist die Anzahl etwas geringer (A: 17,6%; C: 19,2%). Da

134



diese Differenzen jedoch nicht sehr groB sind, und zudem - wie oben (in
Kap. 5.3.3) gezeigt wurde - keine Subgruppenunterschiede zwischen den Kin-
dem, die zu Hause ein Aquarium haben, und den anderen Schiiler/innen
auffielen, ist nicht zu beflirchten, daB es zu Verfilschungen der Daten kommt,
wenn man diese Variable unberticksichtigt 148t.

In der ndheren Wohnumgebung aller Schiiler/innen war ein Teich vorhanden.
Deshalb war zu erwarten, daB sich die Schiiler/innen der einzelnen Klassen in
etwa gleich oft an einem Teich befinden. Die Antworten der Kinder bestétig-
ten dies: Nur jeweils etwas mehr als 10% der Schiiler/innen gaben an, ‘fast
nie’ an einen Gewisser zu sein (A: 11,8%; B: 11,1% C: 15,4%; K: 14,3%).
Rund zwei Drittel der Kinder befinden sich ‘manchmal’ oder ‘oft’ dort
(A: 64,7%; B: 74,1% C: 73,1%; K: 61,9%).

In der Frage nach dem Lieblingsweiher existierte jedoch ein auffallender
Unterschied zwischen den einzelnen Schulklassen. So gaben in Klasse A nur
41,2% der Schiiler/innen an, einen Lieblingsweiher zu haben. In den anderen
Klassen waren es immer iiber 65% der Kinder. Dieser Unterschied ist signifi-
kant (p <.05; Phi=.2504). Die Bedeutung dieser Differenz fiir das Thema
‘Leben am Gewisser’ relativiert sich jedoch, wenn man die Anzahl der Kin-
der betrachtet, die an ihrem Lieblingsteich nicht baden oder spielen, sondern
sich mit Tieren oder Pflanzen beschéftigen. Hier finden sich keine iiberzufil-
ligen Unterschiede zwischen Klasse A und den anderen Klassen.

Im folgenden werden die Angaben der Schiiler/innen ausgewertet, die sich
auf das Interesse an ‘Leben am Gewisser’ bzw. auf einzelne Tétigkeiten oder
Themen dort beziehen. Lassen Sie mich das Resiimee gleich vorwegnehmen:
Die einzelnen Klassen unterschieden sich zwar bei einzelnen Items;
grundsétzliche Unterschiede hinsichtlich des Interesses der Schiiler/innen an
dem Thema ‘Tiere und Pflanzen am Gewisser’ existieren jedoch zwischen
den verschiedenen Klassen nicht.

Bei Klasse A fillt auf, daB die Schiiler/innen im Durchschnitt deutlich mehr
Lernthemen ablehnten (Frage 10). Die Alternative, nichts zu lernen, wurde
durchschnittlich bei 1,765 Gebieten gewihlt, in den anderen Klassen geschah
dies zusammengerechnet nur bei 0,737 Themen (p <.001; R =.3868).

Es wird spidter zu diskutieren sein, worauf solche Summenwerte zuriickzu-
fithren sind. Die SchluBfolgerung, daB die Schiiler/innen, die angeben, alle
Themen sehr gerne oder gerne lernen zu wollen, gleichzeitig die interessier-
testen sind, 148t sich in dieser Form nicht halten. In Untersuchungen konnte
festgestellt werden, daB gerade bei solchen Fragen die Selektivitdt von In-
teresse deutlich zu Tage tritt. Personen, die sich in besonderem MaBe fiir
bestimmte Inhalte interessieren, gaben seltener Interesse an anderen Inhalten
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an - auch wenn diese (zumindest fiir AuBenstehende) sehr dhnlich scheinen
(vgl. Berck & Klee 1992, S.90).

Zuriick zu den verschiedenen Klassen. Die Schiiler/innen aus Klasse A be-
kundeten mit Abstand am hiufigsten, bei einem Wandertag an ein Gewisser
gehen zu wollen. Mit 41,2% gab fast die Hilfte der Klasse ihr Votum fiir
einen Bach oder einen Teich, wihrend es in den anderen Klassen zusammen-
gezdhlt nur 18,9% waren.

Bei der Auswahl verschiedener Tétigkeiten am Teich bzw. bei der Einschit-
zung von Beschiftigungen mit Tieren waren ebenfalls Unterschiede feststell-
bar. Sie zeigten sich vor allem beim Mikroskopieren. Die Schiiler/innen aus
Klasse A wihlten dies signifikant seltener aus den verschiedenen Méglichkei-
ten der Beschiftigungen am Teich (52,9% zu 77,0%; p <.05; Phi=.2103).
Auch die Bewertung, inwieweit ihnen das Mikroskopieren SpaB machen
wiirde, fiel in dieser Klasse negativer aus. Mit 64,5% der Schiiler/innen ent-
schieden sich vergleichsweise wenig Kinder fiir die Alternative ‘sehr viel
4S“paﬁ’, die in den anderen Klassen mit 86,5% dominierte (p <.05; R =.2221).

Im Gegensatz dazu wurden andere Betdtigungen in Klasse A positiver als in
den anderen Klassen eingeschitzt. Beim Beobachen von Enten gaben 35,3%
der Schiiler/innen an, ‘sehr viel Spaf’ zu haben (im Gegensatz zu 13,5% in
den anderen Klassen). Die Alternative ‘gar keinen SpaB’ wihlte kein einziges
Kind (in den anderen Klassen waren es 14,9%).

Bei der Frage, welche Biicher sie gerne lesen wiirden, suchten sich die Schii-
ler/innen aus Klasse A signifkant hiufiger die Biicher iiber Tiere und Pflan-
zen am Gewisser aus. Von den zwei Biichern, die iiber dieses Thema zur
Auswabhl standen, wihlten sie durchschnittlich 1,18 - in den anderen Klassen
waren es nur 0.82 (p <.05; R =.2099).

Uber die verschiedenen Items hinweg zeigt sich, daB die Schiiler/innen aus
Klasse A alles in allem weder weniger noch mehr Interesse fiir das Thema
‘Leben am Gewisser’ zeigen. Gleichwohl existieren bestimmte Unterschiede
zu den anderen Klassen. Bemerkenswert ist vor allem die Tatsache, daB ver-
gleichsweise wenige Schiiler/innen einen Lieblingsteich haben. Es wird zu
tiberpriifen sein, ob sich dies durch den Unterricht dndert.

Die Ausgangssituation in Klasse B zeigt ebenfalls einige Differenzen zu den
anderen Klassen. Auffallend ist, daB Titigkeiten, die Beobachtungen o.4.

* Dieser Wert bezieht sich auf die Berechnung iiber alle vier Ausprigungen hinweg.
Verwendet wurde der U-Test nach Mann-Whitney.
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implizieren, vergleichsweise positiv gewertet werden. So wihlten z.B. 48,1%
der Schiiler/innen aus Klasse B das Beobachten von Enten als eine der be-
liebtesten Tatigkeiten. In den drei anderen Klassen waren dies im Durch-
schnitt 24,4% (p <.05; Phi =.2444). In der Nachfrage, in der die Kinder
angeben sollten, wie gerne sie diese Titigkeit unternehmen wiirden, hatten
nur die Kinder aus Klasse A hohere Werte (s.0.). Der Befund wird durch die
Antworten der Schiiler/innen zum Beobachten von Libellen bestitigt. Wéh-
rend in Klasse B sich 70,4% vorstellen konnten, dabei die Zeit zu vergessen,
kam in den anderen Klassen diese Antwort von weniger als der Hilfte der
Kinder (49,2%; p < .05; Phi = .2250).

Die Schiiler/innen aus Klasse B schitzten beobachtende Titigkeiten recht
hoch ein; gleichzeitig fillt auf, daB die Ratings der gleichen Schiiler/innen
sehr niedrig liegen, wenn es um das Bestimmen von Pflanzen o.4. geht. Es
war in zwei Bildern moglich, das Bestimmen von Pflanzen als beliebte Tétig-
keit auszuwihlen. In beiden Fillen wurde es in Klasse B von durchschnittlich
10% weniger Schiiler/innen ausgesucht als in den anderen Klassen. Besonders
divergent zu den anderen Klassen sind die Antworten der Schiiler/innen, wie
gemne sie Pflanzen bestimmen mdchten: Wihrend in Klasse B nur 11,1% der
Kinder angaben, daB sie ‘sehr gerne’ Pflanzen bestimmen wiirden, waren es
in den anderen Klassen fast dreimal so viele Kinder (32,8%). 40,8% der
Schiiler/innen aus Klasse B bekundeten, ‘gar nicht’ oder ‘nicht so gemne’
Pflanzen zu bestimmen; in den anderen Klassen waren es 28,1% (p <.0S5;
Phi = .2288).

Vergleichsweise niedrig sind jedoch nicht nur die Werte fiir das Bestimmen -
auch bei anderen Fragen gaben die Schiiler/innen weniger Interesse an Be-
schiftigungen am Teich an, als die Kinder der anderen Klasse. So wurden in
Klasse B die beiden Gewisserformen ‘Teich’ und ‘FluB’ am seltensten als
beliebtestes Wandertagsziel gew#hlt (14,8% im Vergleich zu 26,6%). Be-
merkenswert ist dabei vor allem auch die Tatsache, daB sich kein einziges
Kind fiir den Teich entschied. Die Anzahl der besonders beliebten Titigkeiten
am Teich war ebenfalls geringer als in den anderen Klassen (Klasse B: @ =
2,56; andere Klassen: @ = 3,02). Bei dem Fragenkomplex iiber das
Mikroskopieren wurden die Kinder gebeten, aus verschiedenen Objekten
eines zu wihlen. Dabei entschieden sich 40,7% der Schiiler/innen aus Klasse
B fiir eines der beiden Teichobjekte (‘Wasserlinse’ bzw. ‘Wasserfloh’). Dies
waren signifikant weniger als in den anderen Klassen (64,1%; p<.05;
Phi = .2258).

Die letzten auffallenden Unterschiede betreffen die Biicher zum Thema
‘Leben am Gewdsser’. In Klasse B wurden sie am seltensten ausgesucht (@ =
0,74); in Klasse A waren es 1,18 (s.0.), die anderen Klassen liegen zwischen
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diesen Werten. Auf der anderen Seite gaben 81,5% der Schiiler/innen aus
Klasse B an, schon einmal ein Buch {iber dieses Thema gelesen zu haben. Der
Unterschied zu den anderen Klassen ist signifikant. Hier waren es mit 51,6%
nur etwas mehr als die Hilfte (p <.01; Phi=.2795). Bei der Frage, welche
Moglichkeiten es gibt, den Namen eines Insektes zu erfahren, kamen dann
auch deutlich mehr Schiiler/innen auf die Idee, ein Buch zu konsultieren
(84,0% zu 57,8%; p <.05; Phi = .2470).

Klasse C ist in mancher Hinsicht das ‘Gegenstiick’ zu Klasse B. Wahrend
dort das Beobachten vergleichsweise positiv eingeschidtzt wurde, die Werte
fiir Bestimmen jedoch relativ niedrig waren, ist dies in Klasse C genau ent-
gegengesetzt. So wurde z.B. ‘Pflanzen bestimmen’ in Klasse B von genau der
Hilfte der Kinder als sehr beliebte Tétigkeit ausgewihlt - in den anderen
Klassen lag der Wert zusammengefaBt bei 27,7% (p < .05; Phi = .2126).

‘Libellen beim Fliegen zusehen’ wollten in Klasse C hingegen nur 11,5% - in
den anderen Klassen waren es 29,3%. Bei einer anderen Frage war das
‘Beobachten von Enten’ bei 11,5% der Schiiler/innen aus Klasse C unter den
drei beliebtesten Tétigkeiten - in den anderen Klassen wihlten es immerhin
29,5% der Schiiler/innen (p < .0S5; Phi =.2635).

Wie bereits erwihnt, wurde das Mikroskopieren von der groBen Mehrzahl der
Kinder als sehr beliebt gewertet. Innerhalb dieser hohen Wertungen sind die
der Klasse C noch hoher. Hier gaben fast alle Kinder (96,2%) an, ‘sehr gerne’
zu mikroskopieren - in den anderen Klassen waren es mit durchschnittlich
76,9% fast 20% weniger. In der AnschluBfrage nach dem beliebtesten Objekt
wihlten - im Gegensatz vor allem zu Klasse B - die meisten Schiiler/innen
(80,8%) eines der beiden Gewisserobjekte (‘Wasserfloh’ bzw.
‘Wasserlinse’). In den anderen Klassen wurden diese zwei Objekte nicht
einmal von der Hilfte der Kinder ausgesucht (47,7%,; p < .01; Phi =.3020).

Im Kontrast zu den Kindern aus Klasse B steht auch die Anzahl der Kinder,
die bereits einmal ein Buch iiber das Thema ‘Leben am Gewisser’ gelesen
hat. Wihrend es dort mit 81,5% der Schiiler/innen iiberdurchschnittlich viel
waren, ist der Wert von 38,5% in Klasse C deutlich geringer (p<. 01;
Phi = .2843).

Wenn von Klasse C als ‘Gegenstiick’ zu Klasse B gesprochen wurde, so ist
diese Darstellung allerdings nur bedingt richtig. In bestimmten Bereichen
unterscheiden sich die Antworten der beiden Klassen nahezu nicht. Dies trifft
z.B. bei der Einschidtzung aller Lernthemen zu. Ebensowenig unterscheiden
sie sich im Wissen {iber Tiere und Pflanzen am Gewisser. Die Haufigkeit der
Teichbesuche ist im Durchschnitt in beiden Klassen nahezu identisch. Dies
gilt auch fiir die Anzahl der Kinder, die sich an ihrem Lieblingsteich am lieb-
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sten mit Tieren beschiftigen. Die Unterschiede betreffen vor allem einzelne
Tétigkeiten am Teich, wobei noch einmal festzuhalten ist, daB das Beobach-
ten in Klasse B, das Bestimmen hingegen in Klasse C beliebter ist.

Die wenigsten auffallenden Ergebnisse finden sich in Klasse K (der Kontroll-
klasse). Fast alle Antworten der Schiiler/innen liegen im Durchschnitt der
anderen Klassen. Bemerkenswert sind nur drei Daten:

Lediglich 28,6% der Schiiler/innen antworteten auf die Frage, was sie tun
kénnten, um den Namen eines ihnen unbekannten Insektes zu finden, in
einem Buch nachzusehen. Im Durchschnitt der anderen Klassen waren es
76,5% die dies angaben (p < .001; Phi = .4269), in Klasse B sogar 84,0%.

Fast alle Fragen, in denen verschiedene Formen des Beobachtens erfaBt
wurden, werden von den Kindern der Klasse K tendenziell etwas positiver
bewertet als in den anderen Klassen. Signifikant ist dabei der Wert fiir das
Betrachten von Libellen. Dies wihlten in der Kontrollklasse mit 47,6% fast
die Hilfte der Schiiler/innen; in den anderen Klassen waren es dagegen nur
durchschnittlich 17,1% (p <.01; Phi =.2999).

Von den Lernthemen wurde in der Klasse K durchschnittlich weniger als
eines abgelehnt (@ =0,476). Dies ist der geringste Wert iiber alle Klassen
hinweg. Ein vergleichsweise hohes Interesse an Libellen zeigt sich dabei auch
in den Bewertungen des Lernthemas ‘Entwicklung von Libellen’. Im Gegen-
satz zu 20,0% in den anderen Klassen lehnten in Klasse K nur 9,5% der
Schiiler/innen dieses Thema ab (p <.05; Phi=.2141).

55 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ich habe in Kap. 3.4 drei Fragen formuliert, die im Hinblick auf das Interesse
der Kinder vor dem Unterricht zu beantworten sind, um die Verdnderungen
nach dem Unterricht analysieren zu konnen. Im folgenden méchte ich die Er-
gebnisse dieses Kapitels unter Bezug auf diese Fragen zusammenfassen,
soweit sie flir den weiteren Untersuchungsverlauf Konsequenzen haben. Eine
weiterfiihrende Diskussion der Ergebnisse wird in Kap. 8. zu fiihren sein.

Die erste Frage galt den konstitutiven Elementen des Interesses der Schii-
ler/innen. Als elementares Ergebnis kann dazu festgehalten werden, daB
Strukturen von Kinderinteresse existieren. Anhand der Angaben der Schii-
ler/innen lieBen sich zunéchst spielerisch-sportliche Aktivititen an Gewéssern
von Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen trennen. Im AnschluB daran
konnten diese Beschiftigungen noch weiter differenziert werden.
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Dabei sind sowohl die Tétigkeiten als auch die Inhalte fiir die Interessende-
finition von Bedeutung. Erstere sind jedoch deutlich wichtiger. Der Tatig-
keitsaspekt iiberlagert den Inhaltsaspekt. Die Bedeutung der einzelnen Inhalte
kommt erst dann zum Tragen, wenn der Tétigkeitsaspekt herausgefiltert wird.
Fiir die Interessenangaben der Schiiler/innen ist also wichtiger, was gemacht
wird, als womit dies geschieht. Diese Aussage gilt zumindest fiir den
untersuchten Bereich ‘Leben am Gewisser’. Es wire eine aufschluBreiche
Studie, diese Aussage bei weiteren Inhaltsbereichen zu tiberpriifen; so konnte
festgestellt werden, bis zu welch groBen Unterschieden zwischen den
einzelnen Tétigkeiten und Inhalten dies giiltig ist.

Fiir die vorliegende Studie hat das Ergebnis zur Konsequenz, daB ein beson-
deres Augenmerk auf die Entwicklung des Interesses an einzelnen Tatigkeiten
gerichtet werden muB. Dies gilt vor allem dann, wenn der Unterricht im Hin-
blick auf diese Tatigkeiten verschieden gestaltet wurde.

Die zweite Frage war, wie viel Interesse die Schiiler/innen bereits vor dem
Unterricht an der Thematik zeigen. Hier bestitigte sich die Vermutung, dal
Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen am Gewisser im Durchschnitt fiir
die Kinder weder besonders beliebt noch besonders unbeliebt sind. Fiir die
Untersuchung ist dies giinstig, da somit Verdnderungen nach beiden Seiten
moglich sind.

Die Einschitzungen ihres Interesses beruhen bei fast allen Kindern auf Vorer-
fahrungen, die sie bereits mit Gewissern gemacht haben. Allerdings sind es
nur vergleichsweise wenige Schiiler/innen, die sich an Teichen oder Bichen
schon konkret mit Tieren oder Pflanzen beschiftigt haben. Solche Aktiviten,
wie ‘Tiere beobachten’, ‘Pflanzen betrachten’ oder ‘Bestimmen’ sind bei den
Kinderm im Vergleich zu ‘Schwimmen’oder ‘Dammbauen’ auch deutlich
unpopulérer. Dieses Ergebnis ist nicht unerwartet - sportliche und spielerische
Betitigungen sind bei Grundschulkindern insgesamt die beliebtesten
Freizeitaktivitdten (vgl. Folling-Albers 1995, S.24). Im Hinblick auf unsere
Fragestellung beziiglich des Interesses an dem Thema ‘Leben am Gewisser’
ist dieser Befund jedoch insofern von Bedeutung, als die Vorerfahrungen, die
Schiiler/innen mit Teichen u.4. haben, in erster Linie durch ihre Freizeiterfah-
rungen geprégt sind.

Die Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen sind zwar weniger beliebt als
spielerische Aktivitdten; sie sind jedoch nicht unbeliebt. In der direkten Ein-
schétzung erhalten fast alle diese Aktivititen hohe Ratings. Dies gilt vor allem
fiir die T4tigkeiten, die eine hohe Aktivitit der Schiiler/innen einfordemn (wie
z.B. das ‘Keschem von Fischen’ oder das ‘Mikroskopieren’). Sie sind
deutlich beliebter als das reine Beobachten oder Betrachten von Pflanzen oder
Tieren.
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Die Auswertungen, die die Einschitzungen verschiedener Tiere und/oder
Pflanzen betreffen, sind aufgrund der Ergebnisse zur Struktur von Interesse
dahingehend einzuschrinken, daB sie nicht den wichtigsten Aspekt von In-
teresse beriihren. Da die Berechnungen jedoch soweit wie moglich bei identi-
schen Tatigkeiten durchgefiihrt wurden, miissen die erhaltenen Ergebnisse
nicht revidiert werden: Bei den Tieren werden ‘Fische’ am interessantesten
eingeschdtzt; am wenigsten gut schneiden Insekten ab. Die Unterschiede
zwischen dem Interesse der Kinder an Pflanzen im Vergleich zu Tieren am
Gewisser sind anhand der vorliegenden Daten nicht exakt festzulegen. Gesi-
chert ist nur, daB Pflanzen am Gewisser in der Freizeit der Kinder einen deut-
lich geringeren Stellenwert haben als Tiere.

Zuletzt wurden noch verschiedene Subgruppenunterschiede thematisiert. Der
erste Blick galt den Angaben von Jungen und Midchen. Betrachtet man die
vorliegenden Daten, so zeigt sich auch in dieser Studie das bereits in anderen
Untersuchungen festgestellte unterschiedliche Antwortverhalten von Jungen
und Médchen. Bei den Médchen sind Beschiftigungen mit Tieren und Pflan-
zen beinahe so beliebt wie sportliche Titigkeiten am Teich. Dies gilt fir
Jungen nicht. Das hohere Interesse der Midchen fiir das Thema zeigt sich
auch bei der Auswahl der Biicher oder Femsehsendungen. Innerhalb der
Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen am Teich sind bei den Jungen die
Titigkeiten beliebter, die mit Bewegung und einem hohen Anteil an Eigen-
aktivitdt verbunden sind. Bei den Médchen erhalten diese Beschiftigungen
zwar ebenfalls die hochsten Bewertungen, die Unterschiede zu rezeptiven
Titigkeiten sind bei ihnen jedoch bei weitem nicht so ausgeprégt wie bei den
Jungen. Insgesamt sind die Unterschiede zwischen Jungen und Midchen zu-
mindest so groB, daB sie bei weiteren Berechnungen beriicksichtigt werden
miissen.

Andere Subgruppenunterschiede sind dagegen weniger ausgeprégt. Bei
Kindern unterschiedlichen Alters zeigten sich keine bemerkenswerten Diffe-
renzen. Ahnlich bedeutungslos ist die Tatsache, ob sich im Haus des Kindes
ein Aquarium befindet. Leichte Unterschiede im Antwortverhalten zeigten
sich allerdings dann, wenn Kinder einen Gartenteich haben. Diese Kinder
gaben tendenziell mehr Interesse an Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen
an.

Zwischen den verschiedenen an der Untersuchung teilnehmenden Klassen
existieren im Hinblick auf das Gesamtbild von Interesse keine Unterschiede.
Es wire falsch zu behaupten, daB die Schiiler/innen einer Klasse iiber mehrere
Themen oder Tatigkeiten zu ‘Leben am Gewisser’ hinweg weniger oder mehr
Interesse gezeigt hitten als die der anderen Klassen. Differenzen finden sich
jedoch bei einzelnen Titigkeiten. Fiir die weitere Vorgehensweise bedeutet
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dies, daB im Vergleich zwischen Vor- und Nacherhebungen diese
Unterschiede zu beriicksichtigen sein werden. Es ist demnach nicht méglich,
allein die Daten der Nacherhebungen im Querschnitt zu betrachten.
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6. Durchfithrung und Analyse des Unterrichts

Im letzten Kapitel wurde das Interesse der Schiiler/innen vor dem Unterricht
analysiert. In diesem Kapitel wrd iiberpriift, inwieweit sich die Unterrichtsse-
quenzen zum Thema ‘Leben am Gewisser’ in den einzelnen Klassen hinsicht-
lich der unabhéngigen Variablen ‘Autonomieunterstiitzung’ (Kap. 6.2.1) und
‘Handlungsorientierung’ (Kap. 6.3) unterschieden. In erster Linie bezieht sich
die Analyse auf die Beobachtung des Unterrichts; erginzt werden die
Ergebnisse zur ‘Autonomieunterstiitzung’ durch die Daten des Self-
Regulation Questionnaires (Kap. 6.2.2). Zuvor mochte ich den Verlauf der
verschiedenen Unterrichtssequenzen etwas skizzieren, um die spitere Analyse
etwas transparenter zu machen (Kap. 6.1). Um Redundanzen zu vermeiden,
verzichte ich in dieser Beschreibung jedoch auf Hinweise, die explizit die
‘Autonomieunterstiitzung’ oder die ‘Handlungsorientierung’ des Unterrichts
betreffen. Diese Aspekte des Unterrichts werden in den Kapiteln 6.2 und 6.3
genauer beschrieben und analysiert werden.

6.1 Die verschiedenen Unterrichtssequenzen zu ‘Leben
am Gewiisser’

In Klasse A wurde die Unterrichtssequenz ‘Leben am Gewisser’ von Mitte
April bis Mitte Mai durchgefiihrt. Die Lehrerin begann die Sequenz mit dem
Besuch eines Naturkundemuseums, in welchem zu diesem Zeitpunkt eine
Ausstellung iiber den Storch stattfand. Die Kinder hatten hier die Moglichkeit
und Aufgabe, in Partnerarbeit einen Steckbrief iiber den Storch zu ergénzen.
Die dazu erforderlichen Informationen entnahmen sie verschiedenen Vitrinen
und Informationstafeln. Der Storch und die Gefahren, die ihm drohen, war
dann auch das Thema der folgenden Unterrichtsstunde. Ankniipfend an den
Besuch im Museum entwickelte sich dariiber ein Unterrichtsgesprdch. Die
Gefahren und Bedrohungen des Storches erarbeiteten sich die Kinder anhand
eines Informationstextes, den die Lehrerin vorgab.

AnschlieBend wurden verschiedene Tiere am Gewisser behandelt. Zentrale
Medien waren in diesen Stunden ein groBes Poster iiber verschiedene Lebe-
wesen an Gewissern sowie ein Arbeitsblatt, in dem die Kinder die aufge-
zeichneten Tiere beschrifteten. Die Lehrerin gab dabei Zusatzinformationen
zu den einzelnen Tieren, die sie aus ihrem groBem Wissen iiber die Thematik
enmahm. Kinder, die hier bereits Vorwissen hatten, brachten dies ebenfalls
ein. Zudem zeigten zwei Kinder in diesen Stunden eine Wasserschnecke und
eine Libellenlarve, die sie in ihrem Gartenteich gefunden hatten und in einem
mit Teichwasser gefiillten Glas transportiert hatten. Aus dieser Situation
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entwickelte sich eine kleine Diskussion {iber die Frage, warum es nicht mog-
lich ist, die Tiere in Leitungswasser zu halten.

Als Hausaufgabe hatten die Schiiler/innen den Auftrag, zu einem bestimmten
Tier einen ‘Stichwortzettel’ anzufertigen. Grundlage dafiir waren Tierbiicher,
die zum GroBteil den Kinder gehérten, bzw. Kalenderblitter oder Informati-
onszettel, die die Lehrerin zur Verfiigung stellte. Die Schiiler/innen sollten zu
ihrem Tier die wichtigsten Aspekte auswihlen, wobei besprochen wurde, dal
hierunter u.a. GroéBe, Aussehen, Emdhrung und Lebensraum zu z#hlen sind.
In der folgenden Stunden trugen alle Kinder ihre ‘Stichwortzettel’ vor. Diese
Prozedur nahm immerhin eine ganze Unterrichtsstunde in Anspruch. Die
Lehrerin stellte spéter diese ‘Stichwortzettel’ zusammen und kopierte sie fiir
alle Schiiler/innen. In einer weiteren Stunde sahen die Kinder einen ca.
15miniitigen Film tiber den FluBkrebs. Er wurde anschlieBend im Klassenge-
sprach wiederholend und ergidnzend nachgearbeitet.

Die Erarbeitung der verschiedenen ‘Pflanzen am Gewisser’ geschah dhnlich.
Ausgehend von einem grofem Poster beschrifteten die Kinder ein Arbeits-
blatt, wobei gleichzeitig im Klassengesprdch Lehrerin und Schiiler/innen
erginzende Hinweise zu den verschiedenen Pflanzen abgaben. Informierend
ergidnzte die Lehrerin dabei noch die Namen der verschiedenen Gewisser-
zonen des Teiches.

Zum Ende der Unterrichtssequenz fiihrte die Klasse noch zwei Unterrichts-
gidnge zu Teichen durch. Zunichst besuchte sie den Gartenteich zweier
Schiilerinnen - hier konnten einige Teichpflanzen und Insekten in natura
besehen werden. Schwerpunkt dieses Besuches war es, einige Pflanzen (z.B.
Schwertlilien, Sumpfdotterblumen, Wasserlinse oder Seerosen) und Tiere
(u.a. Wasserldufer, Posthornschnecke oder Libellenlarven) wiederzuerkennen.
Auch hier stand das Lehrer-Schiilergespréich im Vordergrund, wobei zugleich
aktuelle Fragen der Kinder (‘Wieso schwimmen die Seerosenblitter
eigentlich?’) gekldrt wurden.

Den ‘offiziellen’ AbschluB der Unterrichtssequenz bildete eine ‘Ritsel-
stunde’. Jedes Kind hatte als Hausaufgabe zu einem im Unterricht behandel-
ten Tier bzw. zu einer Pflanze ein Ritsel erdacht. Diese Ritsel wurden im
AnschluB an den Unterrichtsgang gestellt und von den anderen Kindem
geraten.

Zwei Wochen nach Beendigung der eigentlichen Unterrichtssequenz. fiihrte
ein Ausflug der Klasse zu einem groBeren Teich in der Ndhe von Regensburg,.
Hier beobachtete die ganze Klasse einige Frosche und eine Kréte, die am
Teichrand saBen. Zudem lenkte die Lehrerin die Aufmerksamkeit der Kinder
auf die Wasserschwertlilien, Algen und Teichrosenblitter, die hier zu sehen
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waren. Da der Kommunionsausflug gezielt zu diesem Teich fiihrte, und da die
Lehrerin im Verlauf ihres Unterrichts regelmiBig diesen Ausflug als Méglich-
keit, bestimmte Tiere und Pflanzen zu sehen, einbezog, geht er in die Analyse
des Unterrichts mit ein, obwohl die Grundintention der Wanderung nicht
‘sachunterrichtlich’ war.

Die gesamte Unterrichtssequenz nahm - beide Unterrichtsgdnge inclusive -
insgesamt zwolf Unterrichtsstunden in Anspruch, die auf neun Tage verteilt
wurden.

Die Behandlung von ‘Leben am Gewisser’ fand in Klasse B von Anfang Mai
bis Mitte Juni (mit Unterbrechung durch zwei Wochen Ferien) statt. Die
Sequenz begann, indem zunichst gemeinsam die Themen festgelegt wurden,
die behandelt werden sollten. Nachdem die Lehrerin iiber ein Ritsel, eine
Bildmeditation und ein Klassengesprich zu dem Thema hingefiihrt hatte,
iiberlegten die Schiiler/innen - zunichst in Partnerarbeit, dann im Klassenple-
num - Themen und Aktionsprogramme dazu, die an der Tafel notiert wurden.
Im AnschluB daran stimmten die Schiiler/innen nach einer ausfiihrlichen
Diskussion ab, welche dieser Themen im Unterricht behandelt und welche
Aktivitdten untemommen werden sollten. Dabei beschloB die Klasse unter
anderem, im Rahmen der Beschiftigung eine Ausstellung fiir die Parallelklas-
sen anzufertigen. Die konsensfihigen Fragen und Aktivititen wurden spiter
in Plakatform gebracht und im Klassenzimmer aufgehéngt.

Interessanterweise umfaBten die ausgewéhlten Themen nicht nur Fragen und
Aktionen zu ‘Leben am Gewisser’ im engeren Sinne, sondern auch Fragen zu
Wasser allgemein (z.B.: Woher kommt das Wasser? Wann schwimmen
Gegenstdnde? Wie entsteht Eis?), die nach einer spannenden Diskussion unter
den Kindemn, ob sie zum Thema gehdrten oder nicht, akzeptiert wurden.
Daher bereitete die Lehrerin fiir die folgende Stunde verschiedene Was-
serexperimente vor (Wie kann eine Nadel schwimmen? Wie mischt sich
Wasser mit verschiedenen anderen Fliissigkeiten? u.d.) Die Schiiler/innen
suchten sich dann das Experiment aus, das sie am stdrksten interessierte,
fiihrten es aus und notierten ihre Beobachtungen. Am Ende der Stunde wur-
den die Ergebnisse im Sitzkreis vorgestellt. Die Materialien fiir diese Expe-
rimente standen noch einige Tage im Klassenzimmer, wo sie von vielen
Schiiler/innen wihrend Freiarbeitsphasen durchgefiihrt wurden. Da die Freie
Arbeit ein wesentlicher Aspekt hinsichtlich der Selbstbestimmung der Schii-
ler/innen ist, wird sie an anderer Stelle etwas dezidierter beschrieben werden
(Kap. 6.2.1).
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In dieser Phase der Sequenz fanden auch Aktivititen statt, die stdrker anderen
Fiachern als der Heimat- und Sachkunde zuzuordnen sind: Die Kinder
machten z.B. mit verschiedenen ‘Wasserinstrumenten’ eine ‘Wassermusik’
und erstellten eine Ubersicht iiber das Wortfeld ‘Wasser’.

Der Einstieg zu den Fragestellungen iiber Tiere und Pflanzen am Gewdisser
geschah tiber die Einrichtung eines Aquariums. Die Inititiative dafiir kam von
den Schiiler/innen wihrend der ersten Stunde. Verbunden wurde die Instal-
lation des Aquariums mit der - ebenfalls in der ersten Stunde von den Kindern
gestellten - Frage, wie aus einer Kaulquappe ein Frosch wird. Nachdem die
Schiiler/innen zunéchst alleine bzw. mit ihren Banknachbar/innen tiberlegt
hatten, was alles beim Einrichten eines Aquariums bedacht werden muB,
wurden die einzelnen Schritte in einer Klassendiskussion (unter groBer Be-
teiligung einiger Experten unter den Schiiler/innen) geklart und anschlieBend
durchgefiihrt. Die Lehrerin setzte flinf Kaulquappen ein, einige Kinder erklir-
ten sich bereit, die erforderlichen Pflegedienste regelmaBig durchzufiihren,
und alle Schiiler/innen erhielten ein Notizblatt, auf welchem sie ihre
Beobachtungen tiber die Entwicklung der Kaulquappen wihrend der nédchsten
Wochen notieren konnten.

In der darauffolgenden Stunde folgte der erste Unterrichtsgang zu einem
nahegelegenen Teich. Der Gang wurde untemommen, um die anfangs ge-
stellte Frage zu kldren, welche Pflanzen es an diesem Teich gibt. Die Kinder
hatten dabei als festen Aufirag, eine Pflanze ihrer Wahl genau zu betrachten®’,
zu zeichnen und zu beschreiben. Daneben war geniigend Zeit, - die Klasse
hielt sich ca. 45 Minuten an dem Teich auf - anderen Aktivititen
nachzugehen. Die meisten Kinder suchten aus diesem Grund zusitzlich nach
Fischen oder beobachten Enten. Der Unterrichtsgang wurde durch eine Dis-
kussion und ein Merkblatt - beides zum riicksichtsvollen Verhalten am Teich
- vorbereitet. In der darauffolgenden Stunde wurde der Unterrichtsgang
reflektiert: Die Schiiler/innen zeigten ihre Zeichnungen und berichteten iiber
ihre Arbeit am Teich. Dabei wurde deutlich, daB viele Kinder Probleme hat-
ten, die Namen der von ihnen gezeichneten Pflanzen zu finden, da nicht selten
keine Bliiten mehr vorhanden waren, und aufgrund der vielen Pflanzen in den
Bestimmungsbiichern eine eindeutige Zuordnung durch Blitter, Stengel u.a.
nicht durchfihrbar war. Daraus entwickelten sich zwei Aktionen: Die Klasse
beschloB zum einen, sich genauer zu erkundigen, welche Pflanzen am

 Bei der Unterscheidung zwischen ‘Betrachten’ und ‘Beobachten’ orientieren wir uns
an der Definition von W. Killermann, nach welcher ‘Betrachtungen’ an ,,ruhenden
Objekten“ durchgefiihrt werden, wihrend sich ‘Beobachtungen’ auf Bewegungen
beziehen (1980, S.166ff.).
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besuchten Teich {iberhaupt existieren und zum zweiten, Steckbriefe tiber die
Pflanzen zu erstellen, die eine Bestimmung méglich machen.

Um die gemalten Bilder sinnvoll auszustellen, erstellte die Klasse einen
‘Klassenzimmerteich’. Auf eine groBe Plakatwand wurden die Umrisse eines
Teiches aufgemalt. An die passenden Stellen hefteten die Schiiler/innen ihre
Zeichnungen ein. In diesem Zusammenhang wurden gleichzeitig die Gewas-
serzonen erarbeitet und eingetragen. In verschiedenen Freiarbeitsphasen
wihrend der folgenden Stunden zeichneten die Kinder immer weiter fir den
Klassenzimmerteich - neben den Pflanzen ‘tummelten’ sich hier bald auch die
verschiedenen Tiere.

Das Erstellen von Steckbriefen von Pflanzen - spiter auch von Tieren - wurde
gemeinsam erarbeitet. Anhand verschiedener Exemplare, die einige Kinder
bereits angefertigt hatten, wurde fiir die Sumpfdotterblume ein Klas-
sensteckbrief erstellt, in dem die wichtigsten Elemente enthalten waren.
Dieser diente dann fiir die meisten Schiiler/innen als Vorbild fiir weitere. Bis
zum Ende der Unterrichtssequenz fertigten die Schiiler/innen sehr viele
Steckbriefe an. In fast allen Freiarbeitsphasen waren es mindestens vier Kin-
der, die sich diese Arbeit auswihlten. Die Steckbriefe wurden gesammelt und
zur Ausstellung gegeben. Die Bedeutung von Wasserpflanzen fiir die am und
im Teich lebenden Tiere wurde in einer Folgestunde wieder gemeinsam erar-
beitet. Dies geschah anhand von Informationsblittern, Zeichnungen und
einem ldangeren Unterrichtsgespréch.

Wie oben bereits erwdhnt, war die Entwicklung von der Kaulquappe zum
Frosch ein Schwerpunkt des Unterrichts, den die Kinder anhand des Aquari-
ums beobachteten. Daneben gab es jedoch noch zwei weitere Tiere, die zu
Beginn der Sequenz von den Kindem betont, und die AnschluB an den ersten
Unterrichtsgang gezielt behandelt wurden: die Ente und der Biber. Der Un-
terricht zur Ente war dabei dhnlich organisiert wie die oben beschriebenen
Wasserexperimente. Die Schiiler/innen wihlten sich ihre Arbeitsaufirdge aus
(dies waren z.B. ‘EntenfiiBe mit Pappe nachbilden’, ‘Papierschnipsel mit
verschiedenen Geriten aus dem Wasser fischen’, ‘Modelle einer weiblichen
und einer méinnlichen Ente vergleichen’, ‘Entenfedern untersuchen’), bear-
beiteten sie und stellten die Ergebnisse im Plenum vor. Dabei beschloB die
Klasse, ein Poster iiber die Ente fiir die Ausstellung zu erstellen. Beim Biber
stellten die Kinder zunéchst noch weitere konkrete Fragen, die dann iiber ver-
schiedene Informationstexte, Materialien und einen Film geklédrt wurden.

Im AnschluB an diese Stunden wurden drei Stunden (vor und nach den
Pfingstferien) in Freiarbeit organisiert. Die Kinder beschiftigten sich in dieser
Zeit mit den Materialien, die sich inzwischen in der Klasse angesammelt
hatten bzw. arbeiteten fiir die Ausstellung. Fast alle Kinder erstellten in dieser
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Zeit einen Steckbrief iiber ein Tier oder eine Pflanze; die meisten ergénzten
ihre Beobachtungsbégen tiber die Entwicklung der Frosche im Aquarium;
viele malten Bilder fiir den Klassenzimmerteich oder fiir die verschiedenen
Plakate fiir die Ausstellung; hdufig genutzt wurden auch einige Spiele zum
Leben am Teich (u.a. ein Wort-Bild-Memory, ein Wiirfelspiel mit verschiede-
nen Aufgaben oder eine Art ‘Trivial-Teich-Pursuit’).

Ein zweiter Unterrichtsgang war recht kurz. Er diente lediglich dazu, kurz vor
den Ferien die inzwischen groB gewordenen Frésche in einem Tiimpel neben
der Schule auszulassen. Ausfiihrlicher war dann wieder der dritte
Unterrichtsgang, in welchem Insekten und Kleintiere am Teich im Mittel-
punkt standen. Ahnlich wie beim ersten Unterrichtsgang fand zunichst eine
Vorbesprechung statt, in der diesmal v.a. auch der Umgang mit den ver-
schiedenen Fang- und Kescherinstrumenten thematisiert wurde. Da es erklér-
tes Ziel des Unterrichtsganges war, verschiedene Insekten zu fangen, um sie
bestimmen und zeigen zu konnen, waren diesmal recht genaue Kldrungen
erforderlich, um zu verhindern, daB die Tiere verletzt oder getotet werden. So
erfuhren die Kinder, daB die Tiere sofort in ein mit Wasser gefiilltes GefidB zu
geben sind, welches wiederum in den Schatten gestellt werden muB u.a. Mit
Keschern, verschieden groBen Schalen, Lupen, Pipetten, Bestimmungsfiihrem
und Schreibmaterial ausgeriistet, hatten die Kinder am Teich ca. S0 Minuten
Zeit, verschiedene Klein-Lebewesen zu fangen, um sie spéter der Klasse zu
zeigen. Dies geschah im Plenum noch am Teich. Wieder zurtick im Klassen-
zimmer fand - wie bei all diesen Aktivititen - noch eine gemeinsame
Nachbesprechung statt. Interessanterweise erkldrten hier einige Kinder recht
deutlich, daB sie erst bei diesem Unterrichtsgang die Insekten gesehen hitten.
Wairen sie nach dem ersten Besuch am Teich gefragt worden, so hitten sie
behauptet, es gibe an diesem Teich gar keine kleinen Lebewesen. Die
Lehrerin niitzte diese neu gewonnene Aufmerksamkeit fiir kleine Lebewesen
am Teich aus, um in der folgenden Stunde die Nahrungskette zu behandeln.
In einem abschlieBenden Sitzkreis griff die Lehrerin noch einmal auf die zu
Beginn der Sequenz gestellten Fragen zuriick. Dabei wiederholte die Klasse
gemeinsam, was bereits behandelt wurde. Ergénzend dazu wurden die Fragen,
die im Unterricht nicht beriicksichtigt worden waren, kurz besprochen.

Die restlichen Stunden der Unterrichtssequenz dienten fast ausschlieBlich
dazu, die Ausstellung fiir die anderen dritten Klassen fertigzustellen. In einer
Diskussion tiber den organisatorischen Rahmen der Ausstellung beschlossen
die Kinder, Quizfragen zu stellen, die anhand der Exponate zu beantworten
waren. In Freiarbeit wurden diese Fragen von einigen Schiiler/innen formu-
liert und in Form gebracht, die anderen Kinder stellten die Plakate fertig oder
organisierten die restlichen Ausstellungsstiicke (wie z.B. Steckbriefe, Ori-
gami-Frosche u.d.). Die Ausstellung selbst fand einige Tage nach der letzten
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offiziellen ‘Leben am Gewisser-Stunde’ statt. Hier waren die Kinder jeweils
einem Ausstellungsstiick zugeteilt, bei dem sie Erklirungen oder Tips zur
Beantwortung der Fragen gaben.

Die Unterrichtssequenz in Klasse B war erheblich linger als die der anderen
Klassen, sie umfaBite 31 Unterrichtsstunden, verteilt auf 19 Tage. Es wird
spiter zu iiberlegen sein, ob die unterschiedliche Dauer der Beschéftigung
einen EinfluB auf die Interessenentwicklung der Schiiler/innen hat.

Die Lehrerin von Klasse C legte die Behandlung des Themas auf die Zeit zwi-
schen Mitte Juni und Anfang Juli. Dabei stellte sie in ihrem Einstieg einen
Bezug zu dem Thema der letzten Heimat- und Sachkundestunden, ‘Getreide’,
her. In dieser Schule stand ein Schulteich zur Verfiigung. Dementsprechend
gab die Lehrerin als Thema der Sequenz die Uberschrift ‘Unser Schulteich’
vor.

Ahnlich wie in Klasse B begann auch hier die Unterrichtssequenz mit der
Sammlung von Fragen der Schiiler/innen. In Partnerarbeit iiberlegten die
Kinder Fragen zum Schulteich, die sie gerne beantwortet hétten. Die Fragen:
wurden von der Lehrerin an einer Seitentafel notiert. Sie bezogen sich dabei
stets relativ konkret auf diesen Teich, wie zB.: ‘Seit wann gibt es den
Schulteich?’, ‘Wie lang, breit und tief ist er?’, ‘Wie viele Tiere sind im
Teich?’, ‘Gibt es auch Fische im Teich?” oder ‘Welche Pflanzen sind am
Teich?’.

Entsprechend der Themenstellung nutzte die Klasse regelméBig den Schul-
teich: Bereits in der ersten Doppelstunde gingen die Schiiler/innen an den
Teich, wo der Hausmeister die ersten Fragen beantwortete. In diesem Zu-
sammenhang gab er gleichzeitig einige Verhaltensregeln fiir kommende Be-
suche und erklirte weitere Einzelheiten, wie die Sduberung des Teiches oder
den eingebauten Uberlauf. Wieder zuriick im Klassenzimmer zeichnete die
Lehrerin eine Skizze des Teiches an die Nebentafel, in die im Rahmen eines
Unterrichtsgespriches die eben erhaltenen Informationen eingetragen wurden.
Diese Skizze blieb wihrend der gesamten Sequenz bestehen und wurde stets
nach neuen Informationen erginzt.

In den folgenden Stunden wurde die Frage der Kinder nach den Pflanzen am
Schulteich aufgegriffen. Aufgeteilt in drei Gruppen beschiftigte sich ein Teil
der Kinder mit einer Wasserpest, die sie mit einer Lupe untersuchten, um im
AnschluBl daran eine Skizze zu erstellen. Die zweite Gruppe iiberpriifte an-
hand eines Arbeitsblattes, welche der hier dargestellten Pflanzen am Schul-
teich zu finden sind, und die dritte Gruppe hatte den allgemeinen Aufirag,
sich anhand mitgebrachter Informationszettel und Kinderbiicher iiber Pflan-
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zen am Gewidsser zu informieren. Die Gruppen wurden spiter gewechselt -
jedes Kind bearbeitete demnach alle drei Aufirdge. Im Klassengesprédch be-
richteten die Kinder am Ende dieser und zu Beginn der folgenden Stunde iiber
ihre Ergebnisse. Die Lehrerin gab Zusatzinformationen und erginzte die
Skizze an der Seitentafel. Ankniipfend an die Ergebnisse der Aufgabe, den
Schulteich nach Pflanzen zu untersuchen, begann ein Unterrichtsgesprich -
unterstiitzt durch das Heimat- und Sachkundebuch - iiber die verschiedenen
Pflanzen am Teich, wobei die Lehrerin gezielt die gelbe Teichrose vorldufig
unberiicksichtigt lieB. In leichter Rétselform wurden die Kinder etwas spiter
auf diese Pflanze gelenkt, wobei die Lehrerin den Vorschlag machte, eine
Teichrose im Schulteich einzupflanzen - ein Vorschlag, der von den Kindern
natiirlich mit groBer Begeisterung aufgenommen und einige Tage spéter
gemeinsam mit einem Schiilervater umgesetzt wurde.

Die Behandlung der Frage, welche Tiere am Schulteich sind, geschah in die
andere Richtung. Hier ging die Lehrerin nicht vom eigenen Schulteich aus,
sondemn besprach in einem Unterrichtsgespriach - unter Verwendung eines
Posters, dhnlich wie bei Klasse A - zunidchst, welche Tiere prinzipiell an
Teichen (der Region) zu finden sind. Erst danach erfolgte die Uberpriifung,
welche Tiere sich im Schulteich befanden. Die Sicherung erfolgte, wie bereits
zuvor bei ‘Pflanzen am Gewisser’, durch die Beschriftung eines Ar-
beitsblattes, die die Klasse gemeinsam durchfiihrte.

Im Gegensatz zu dem Unterricht der Klassen A und B wurde kein Tier geson-
dert behandelt. Gezielt erarbeitet wurden dagegen die Begriffe ‘Lebensraum’
bzw. ‘Lebensgemeinschaft’. In diesem Zusammenhang kam ein detailliertes
Hinterglas-Modell eines Teiches zum Einsatz. Die Schiiler/innen verglichen
die hier abgebildeten Tiere und Pflanzen gezielt mit den im Klassenzimmer
hingenden Postern sowie mit den zuvor gesehenen originalen Objekten.
Zusitzlich wurden die Begriffe ‘Lebensraum’ und ‘Lebensgemeinschaft’ in
einem Unterrichtsgespriach geklart, wobei die Lehrerin viele Analogien aus
dem menschlichen resp. dem kindlichen Leben bemiihte. Dabei stellten die
Kinder recht viele Fragen, die die Lehrerin beantwortete.

Etwas unabhingig von diesem Unterrichtsverlauf geschahen zwei Aktionen
zusitzlich. Wihrend die Tiere am Teich von der Lehrerin (nach Anweisung
der Schiiler/innen) auf der Seitentafel eingetragen wurden, durften immer
einige Kinder in einer Ecke einen Wassertropfen unter einem Mikroskop, das
ein Schiiler mitgebracht hatte, betrachten. Die Besprechung bzw. Auswertung
dieser Untersuchung erfolgte - nicht zuletzt, da nicht allzuviel zu sehen war -
relativ kurz. Ahnlich war es mit einem ca. 15miniitigen Film, den die Kindem
sehen durften, und in dem die Lebensbedingungen verschiedener Amphibien
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(mit Schwerpunkt ‘Frosch’) gezeigt wurden. Auch hier fand keine gezielte
Vor- oder Nachbereitung statt.

Gegen Ende der Unterrichtssequenz wurden noch die Bedeutung und Mog-
lichkeiten des Gewisserschutzes behandelt. Dominierendes Unterrichtsme-
dium waren dabei Bilder und Texte aus dem Schulbuch, die in einem aus-
fiihrlichen Unterrichtsgesprach erklédrt und diskutiert wurden. In einem klei-
nen Rollenspiel wurden verschiedene moégliche Verhaltensméglichkeiten
dargestellt. Die Sicherung geschah durch einen Eintrag in das Heft.

Das Ende der Sequenz war eine Wanderung zu einem gréBeren Teich, die
nicht zuletzt auch im Rahmen des erdkundlichen Themas ‘Orientierung im
heimatlichen Raum’ vorbereitet und durchgefithrt wurde. Hier hatten die
Schiiler/innen noch kurz die Moglichkeit, Tiere und Pflanzen, die sie im
Unterricht kennengelernt hatten, zu finden. Aufgrund der schlechten Zu-
gangsmoglichkeiten zu diesem Teich konnten sich jedoch immer nur 5-6
Kinder auf eine bestimmte Stelle begeben, in der auBer einigen Wasserldu-
fern, etwas Schilf und einigen Wasserschwertlilien nur wenig zu sehen war.

Die gesamte Unterrichtssequenz belief sich in Klasse C auf 14 Stunden, die
sich auf sechs Tage verteilten. Der Unterricht war demnach verhiltnisméBig
deutlich kompakter durchgefiihrt als in den anderen Klassen.

6.2 ‘Autonomieunterstiitzung’ des Unterrichts

6.2.1 Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung

Bei der Unterrichtsvariable ‘Autonomieunterstiitzung’ wurde im Verlauf des
Unterrichts notiert, inwiefern die Schiiler/innen in bestimmten Phasen des
Unterrichts selbstbestimmt lernten, bzw. wie sehr sie bei Entscheidungen
mitbestimmen konnten. Konkret iiberpriiften wir, wie stark die Schiiler/innen
Ziele und Inhalte des Unterrichts mitbestimmten, in welchem MaBe Bearbei-
tungswege freigestellt waren, und ob die Kontrolle und Evaluation der Auf-
gaben bzw. der Handlungen von den Kindern selbst durchgefiihrt wurde.
Weiterhin wurde erfait, wie sehr Aspekte der Arbeitsorganisation, wie die
Sozialform, die Zeiteinteilung, die Suche nach weiterfiihrenden Informatio-
nen, die Einteilung des Arbeitsplatzes oder die Form der Notation der Er-
gebnisse von den Schiiler/innen selbst bestimmt werden konnten oder von der
Lehrerin vorgegeben wurden. Die Einteilung beruht auf den Uberlegungen in
Kap. 3.2.

Verdichtet lassen sich die Ergebnisse in folgender Tabelle wiedergeben:
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Klasse A Klasse B Klasse C
Themenauswahl nein
Inhaltliche selten [ selten
nie teilweise selten
Sozialform selten selten
nie nie
am Teich teilweise teilweise
im Klassenzimmer |nie B selten
Informationssuche teilweise nie
Notation der nie selten
nie nie

Tab. 6.1: Méglichkeiten der Selbstbestimmung in den einzelnen Klassen

Mit Ausnahme der ersten Kategorie - hier lag eine 0/1 Entscheidung vor -
wurde in fiinf Auftretenshiufigkeiten eingeteilt: ‘nie’, ‘selten’, ‘teilweise’
‘hédufig’ und ‘immer’, wobei letzteres nicht auftrat. Es ist nicht méglich, den
Begriffen eindeutige Zahlen zuzuordnen, schon aus dem Grund, da die Unter-
richtssequenz in Klasse B deutlich mehr Zeit in Anspruch nahm als die
anderen. Deshalb wurde die Relation der ‘Selbstbestimmung zu Lehrervor-
gaben’ betrachtet.

Es ist nur schwer méglich, im Rahmen von Unterrichtsbeobachtung zwischen
Zielen und Inhalten des Unterrichts zu trennen. Aus diesem Grund wurden die
beiden Bereiche in der Analyse des Beobachtungsinventars zusammengefaf3t
und in zwei neue Kategorien integriert. Unter Themenauswahl wurde iber-
priift, inwieweit die Schiiler/innen die Moglichkeit bekamen, grundsitzlich
mitzubestimmen, welche Themen im Unterricht zu ‘Leben am Gewisser’
.behandelt werden sollten. Wie beschrieben, wurden die Anregungen der
Schiiler/innen in den KlassenB und C zu Beginn der Sequenzen
beriicksichtigt. Ein Unterschied bestand jedoch in der Ankiindigung der
Unterrichtssequenz: Wihrend in Klasse B die Sequenz offiziell mit ‘Leben
am Gewisser’ betitelt wurde, hieB die Uberschrift in Klasse C ‘Wir lemen
unseren Schulteich kennen.” Das Thema war in Klasse B damit deutlich
weitergefaBt; daher waren die angeregten Themenbereich der Kinder auch
erheblich weiter gestreut.

Wihrend in Klasse C alle Fragen iibemommen werden konnten (,, Wie alt und
groB ist der Teich?*“ ,Welche und wie viele Pflanzen und Tiere gibt es am
Schulteich? ,,Wie konnen Fische unter Wasser iiberleben?*), war in Klasse B
eine Klassendiskussion und Abstimmung erforderlich, da gegen einige
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Vorschldge Protest kam. So war z.B. zu entscheiden, ob die Frage ,,Woher
kommt das Wasser?“ relevant ist, und ob sich eine Mehrheit fiir die
Beschiftigung mit Entenkiiken findet.

Hinsichtlich der Unterrichtssequenz kann damit fiir diese beiden Klassen
festgehalten werden, daB die Schiiler/innen bei grundlegenden Inhaltsent-
scheidungen mitbestimmen konnten. Die Vorschlige wurden in beiden Klas-
sen gut sichtbar notiert, und im weiteren Verlauf des Unterrichts bezogen sich
die Lehrerinnen immer wieder darauf.

Neben der Mitbestimmung der Themenbereiche des Unterrichts gibt es noch
weitere Moglichkeiten, inhaltliche Entscheidungen in die Hand der Schii-
ler/innen zu legen. Die inhaltliche Konkretisierung bestimmter Arbeitsauf-
trage kann durch die Kinder erfolgen. Verbunden mit der Anfangsstunde fand
dies z.B. in Klasse B bei der Titigkeit ‘Beobachten von Tieren’ statt. Die
Lehrerin griff den in der Abstimmung gewahlten Wunsch der Kinder auf, in
der Klasse ein Aquarium einzurichten und nahm es als Gegenstand fiir
verschiedene Beobachtungsauftrige, die die Schiiler/innen dann selbst aus-
wihlten. Ahnlich wurde mit anderen Aufgaben verfahren. So muBte z.B. in
Klasse B jedes Kind den Steckbrief einer Wasserpflanze oder eines Wasser-
tieres erstellen; die Wahl des Tieres oder der Pflanze blieb den Kindern je-
doch freigestellt. Im ersten Unterrichtsgang erhielten die Schiiler/innen die
Augabe, eine Pflanze ihrer Wahl zu zeichnen. Beim zweiten Teichbesuch war
das grobe Thema die Beschéftigung mit Insekten - auch hier hatten die Schii-
ler/innen die Moglichkeit, selbstindig zu entscheiden, welche Insekten sie
beobachten wollten. Das gleiche System zeigte sich in einer Stunde, in der
Experimente mit Wasser durchgefiihrt wurden: Die Lehrerin bereitete ca. 15
Experimente vor, die Kinder konnten dann (gruppenweise) anhand der Ver-
suchsplédne entscheiden, welche sie davon durchfiihren wollten.

In Klasse C wurde eine solche inhaltliche Ausgestaltung festgelegter Auftriage
nur einmal durchgefilhrt: In der zweiten Stunde der Sequenz lautete die Auf-
gabe einer Gruppe: ,Informiere Dich iiber die Pflanzen am Teich!* Hier
konnten die Schiiler/innen entscheiden, mit welchen Pflanzen sie sich be-
schiftigen wollten. In Klasse A zeigte sich ebenfalls genau eine vergleichbare
Situation. Jedes Kind hatte einen Stichwortzettel zu einer Pflanze oder einem
Tier vorzubereiten, wobei den Kindern die Auswahl relativ frei blieb. (‘Rela-
tiv’ deshalb, da die Lehrerin darauf achtete, daB kein Tier und keine Pflanze
doppelt bearbeitet wurde, und aus diesem Grund einige Schiiler/innen bat,
ihre Wahl zu dndem.)

Besonders deutlich waren solche inhaltlichen Entscheidungsmoglichkeiten in
Phasen ‘Freier Arbeit’, die in Klasse B regelmiBig durchgefiihrt wurden.
Dabei wurde zwischen zwei verschiedenen Typen ‘Freier Arbeit’ unterschie-
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den. Zu Beginn eines jeden Schultages arbeiteten die Schiiler/innen ca. 30
Minuten an Aufgaben aus unterschiedlichen Fiachern, die in einem Wochen-
plan vorgegeben waren. Diese Wochenplanarbeit wird an anderer Stelle zu
beriicksichtigen sein. Daneben gab es jedoch noch insgesamt fiinf Freiar-
beitsstunden (incl. einer Doppelstunde), speziell zum Thema ‘Leben am
Gewdsser’. In diesen Stunden wihlten die Schiiler/innen ihr Arbeitsgebiet
vollig selbstindig. In den Freiarbeitsphasen, die gegen Ende der Sequenz -
und damit kurz vor der geplanten Ausstellung - durchgefiihrt wurden, ka-
nalisierten sich die Aktivitdten der Schiiler/innen zwar mehr und mehr auf die
Ausstellung; es blieb jedoch eine groBe Variationsbreite der Beschiftigungs-
felder.

Sind die Inhalte schon konkretisiert, so bleibt noch die Moglichkeit, die Art
der Beschdftigung zur Disposition zu stellen. Haufig ist in der Beobachtung
jedoch hier keine exakte Trennung moglich, da aufgrund der begrenzten
Anzahl von Materialien, denen auch ein ‘gut sortiertes’ Klassenzimmer un-
terliegt, in vielen Fillen die Entscheidung fiir einen Inhalt auch gleichzeitig
die Entscheidung fiir einen Bearbeitungsweg impliziert und vice versa. In
Klasse B lieB sich dennoch in einigen Fillen feststellen, daB gezielt die For-
men der Bearbeitung eines bestimmten Inhaltes frei variiert wurden. So stand
in einer Unterrichtsstunde die Beschiftigung mit Insekten im Vordergrund;
die Schiiler/innen konnten dabei wihlen, ob sie einen Steckbrief anfertigen,
eines (von mehreren) Spielen dazu spielen oder in einem der Biicher dazu
lesen wollten. Bei den Steckbriefen war es den Kindern freigestellt, auf wel-
che Art und Weise sie die Information holten.

Deutlich wurde die Freiheit der Bearbeitungswege auch bei den Unterrichts-
gingen. Es wurden mit den Kindern zwar verschiedene Strategien zur Beob-
achtung (und zum allgemeinen Verhalten) am Teich besprochen, die Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Form blieb allerdings in der Hand der Schii-
ler/innen.

In Klasse C lieB sich eine Situation beobachten, in der die Form der Bearbei-
tung den Schiiler/innen freigestellt wurde. Im oben bereits erwdhnten Ar-
beitsauftrag: ,,Informiere Dich {iber die Pflanzen am Teich!*“ hatte die Lehre-
rin verschiedene Literatur, Arbeitsblitter u.a. vorbereitet - die Schiiler/innen
wihlten dann den ihnen genehmen Weg.

Leicht zu analysieren war die Frage, inwieweit es den Schiiler/innen gestattet
war, die Sozialform selbst zu wihlen. In Klasse B war die Sozialform nur
dann festgelegt, wenn der Unterricht im Klassengespridch durchgefiihrt wurde,
oder wenn aufgrund der Aufgabenstellung (z.B. Eintrag in ein Heft) etwas
anderes als Einzelarbeit nicht sinnvoll war. Ansonsten war die Wahl in dieser
Beziehung stets freigestellt. Die Lehrerin bestimmte nur hin und wieder die
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maximale und minimale Arbeitsgruppenstirke. In den Klassen A und C
wurde die Sozialform jeweils in genau einer Situation freigestellt.

Festzustellen war zudem, daB die Arbeitsgruppen in Klasse B wihrend der
Bearbeitung héufig wechselten. Zumeist waren dies ‘Fusionen’, um an der
Arbeit einer Gruppe, die gerade etwas besonders Attraktives unternommen
hatte, teilzunehmen. In den Freiarbeitsphasen war die Wahl der Mitarbei-
ter/innen automatisch offen.

Zeiteinteilung kann in zweierlei Hinsicht in die Hénde der Schiiler/innen
gelegt werden. Zum einen ist es moglich, die Entscheidung fiir die Dauer und
zum anderen fiir den Zeitpunkt der Beschiéftigung mit einem bestimmten
Gegenstand offen zu lassen.

In der Wochenplanarbeit der Klasse B wurde vor allem letzteres erreicht. Die
Kinder wuBiten um die Aufgaben, die sie zu erledigen hatten sowie um die
Zeit, die zur Verfligung stand. Anhand dieser Vorgaben entschieden sie
selbstdndig, wann sie in diesem Rahmen was bearbeiten wollten. In den da-
von separaten Stunden ‘Freier Arbeit’ war zudem die Dauer der Beschifti-
gung frei. Jede/r Schiiler/in hatte die Moglichkeit, die ganze Stunde an einer
Aufgabe zu arbeiten oder nach einiger Zeit die Beschiftigung zu wechseln.
Nach der Arbeit notierten die Kinder in ein Heft, an was sie gearbeitet hatten -
im AnschluB daran wurden in einem Klassengesprach die Ergebnisse pra-
sentiert, bzw. der Arbeitsfortschritt erzihlt.

In den Klassen A und C konnte keine selbstbestimmte Zeiteinteilung der
Schiiler/innen festgestellt werden.

Aufgrund der nicht vergleichbaren Situationen ist es sinnvoll bei der Wahl
des Arbeitsplatzes zwischen den Stunden im Klassenzimmer und denen am
Teich zu unterscheiden.

Bezogen auf den Unterricht im Klassenzimmer war es in Klasse B den Schii-
ler/innen zumindest in den Phasen der Freien Arbeit immer mdéglich, selb-
stidndig zu entscheiden, wo sie ihre Beschéftigung durchfiihren wollten. Viele
Aktivitédten der Kinder fanden dabei auf dem FuBBboden statt. Es war aber den
Kindemn auch in anderen Unterrichtsphasen freigestellt, ihren Arbeitsplatz zu
verdandern. Bei Platzmangel gingen die Schiiler/innen auch hin und wieder aus
dem Klassenzimmer heraus, um auf dem Flur weiter zu arbeiten. Die
Initiative dafiir ging stets von den Schiiler/innen selbst aus.

In Klasse C entschieden die Schiiler/innen einmal - bei dem Beobachten einer
Wasserpest, die die Lehrerin mitgebracht hatte - ihren Arbeitsplatz; in
Klasse A war keine dementsprechende Situation festzustellen.

155



Bei den Unterrichtsstunden am 7Teich wurde die selbstindige Wahl des Ar-
beitsplatzes in den ersten Unterrichtsgingen der Klassen A und C dadurch
eingeschrinkt, daB weder der besuchte Gartenteich noch der Schulteich durch
seine GroBe eine besondere Variation zulieB. Die Schiiler/innen wechselten
dennoch hin und wieder den Standort, um eine spezielle Blume zu betrachten
ud. Bei den Unterrichtsgéngen zu den gréBeren Teichen war in Klasse C nur
ein ungefihrlicher Zugang mdéglich; in Klasse A fand die Beobachtung der
Frosche ebenfalls gemeinsam an einem bestimmten Standort statt.

Bei Klasse B ermoglichte der besuchte Teich Ortswechsel problemloser. Die
Schiiler/innen verteilten sich in freier Wahl an verschiedene Positionen. Der
Teich hatte einen kleinen ZufluB, der von einigen Gruppen vertieft beachtet
wurde. Insgesamt umfaBte die Fliche, auf der die Schiiler/innen arbeiten
konnten, ca. drei Hektar.

Beziiglich der Informationssuche ist zu konstatieren, daB alle Lehrer/innen
immer bereit waren, ihre Informationen weiterzugeben und von den Kindern
auch gefragt wurden. AuBerdem ist festzuhalten, daB sie ihre Informationen
bei Arbeitsauftragen der Kinder nicht nur gefragt, sonderm auch von sich aus
gaben. Hier waren keine Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen fest-
zumachen. ‘Nicht-soziale’ Informationspools standen in den Klassen A und B
zur Verfligung. In Klasse A hingte die Lehrerin zu Beginn der Unter-
richtssequenz zwei groBe Poster iiber verschiedene Tiere und Pflanzen an
Gewissern auf, an welchen sich die Kinder immer wieder selbstédndig orien-
tierten, um sich bestimmte Sachverhalte zu verdeutlichen. In der Anfangs-
stunde im Museum war der Arbeitsauftrag der Kinder ebenfalls an verschie-
dene Plakate, Biicher, Informationsmappen u.d. gekoppelt.

In Klasse B wurden zu Beginn der Sequenz Biicher, Folien u.a. an exponierter
Stelle im Klassenzimmer ausgelegt, auf die die Schiiler/innen immer wieder
zuriickgriffen. Zudem zeigte sich, daB die Kinder im Laufe der Zeit immer
starker die stdndig wachsende Ausstellung als Informationsquelle nutzten.

Hinsichtlich der Notation gefundener Ergebnisse zeigten sich deutliche Unter-
schiede zwischen den verschiedenen Klassen. Wihrend in den Klassen A und
C die Niederschrift der Ergebnisse fast immer sehr genau vorgegeben wurde,
bestimmten die Schiiler/innen aus Klasse B in weit mehr als der Hilfte der
Fille selbstdndig, was sie wie notieren wollten. Dies galt fiir die Protokolle
der Unterrichtsgénge, die erstellten Steckbriefe, die Berichte iiber die
Freiarbeit und vor allem auch fiir die einzelnen Beitrdge fiir die geplante
Ausstellung. In Klasse C wurde in einer Situation die Tafelanschrift gemein-
sam mit den Schiiler/innen entwickelt. In Klasse A war keine dementspre-
chende Situation festzustellen.

156



Als sehr aufschluBreich stellte sich die Auswertung des letzten Punktes von
Selbstbestimmung, der Kontrolle der Ergebnisse dar. Zunichst ist festzuhal-
ten, daB alle Schiiler/innen zumindest einmal deutlich extern kontrolliert
wurden, da alle Klassen einen Test iiber das Thema schrieben. Da dies
(leider) zum schulischen Alltag dazugehért, schien es mir fiir die Ubertrag-
barkeit der Ergebnisse auch nicht wiinschenswert, diese Variable aus der Un-
tersuchung herauszufiltern.

Es ist naheliegend, daB die abschlieBende Kontrolle der Arbeit ein hoheres
Gewicht bekommt, je freier (und damit unkontrollierter) die Arbeiten selbst
durchgefiihrt wurden. Daher finden sich in Klasse B deutlich mehr Situatio-
nen, in denen die Handlungen besprochen und kontrolliert wurden, als in den
anderen Klassen. Diese Besprechungen sollen an dieser Stelle nicht detailliert
dargestellt werden - wir werden sie unter dem Aspekt der ‘Handlungsrefle-
xion’ ausfiihrlicher skizzieren (Kap. 6.2). Im Hinblick auf Selbstbestimmung
der Schiiler/innen kann hier jedoch festgehalten werden, daB die Schiiler/in-
nen ihre Aktionen stets zunidchst selbst reflektierten und darstellten; die
Lehrerin gab ihr Statement nur dann ab, wenn sie von den Kindern dazu
aufgefordert wurde. Festzustellen war auch, daB die einzelnen Arbeitsgruppen
in Klasse B ihre Produkte fast immer intern noch einmal kontrollierten und
besprachen, bevor sie ihre Ergebnisse im Plenum vorstellten. Dies war bei
den verschiedensten Arbeiten der Fall.

In den Klassen A und C entschieden die Schiiler/innen zu keinem Zeitpunkt
des Unterrichts selbst iiber die Kontrolle ihrer Arbeit.

Wie oben erwihnt, orientierte sich diese Analyse an den in Kap. 3.2.3 heraus-
gearbeiteten Moglichkeiten, selbstbestimmtes Lernen von Schiiler/innen zu
unterstiitzen. Zusammenfassend kann festgehalten werden, daB in Klasse B
deutlich mehr Elemente des Unterrichtes von den Schiiler/innen selbst- bzw.
mitbestimmt wurden als in den weiteren Klassen. Klasse A und C
unterschieden sich demgegeniiber nicht gravierend.

6.2.2 Einschitzung der Selbstbestimmung anhand des SRQ

Von Relevanz fiir die Unterstiitzung interessierten Lernens und damit der Ent-
wicklung von Interessen ist noch die Frage, ob sich die ‘objektiv’ feststell-
baren Unterschiede hinsichtlich der Selbstbestimmtheit des Lernens auch in
der Einschédtzung der Schiiler/innen niederschldgt. Von Bedeutung ist dies, da
- wie in Kap. 3.2.1 gezeigt wurde - die entscheidende EinfluBgréBe ist, wie
selbstbestimmt sich die handelnde Personen selbst einschitzt. Diese
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Bewertung muB nicht zwangsldufig mit den tatsdchlichen Gegebenheiten
ibereinstimmen.

Betrachten wir zunichst, welche Griinde die Schiiler/innen fiir ihr Handeln als
wichtig erachten. Besonders interessant sind in einem zweiten Schritt dann
die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen, insbesondere im Hinblick
auf die Frage, ob Unterschiede zwischen Klasse B und den anderen Klassen
existieren.

Vor diesen Analysen muB jedoch zundchst gekldrt werden, ob das von
R. Ryan und J. Connell vorgeschlagene Verfahren, die zwei Werte flir eine
bestimmte Form von Regulation zusammenzunehmen, gerechtfertigt ist, oder
ob sich aufgrund der Ubersetzung bzw. aufgrund der Bezugnahme auf die
konkrete unterrichtliche Situation Verfilschungen ergaben.

Zunichst ist festzustellen, daB die zwei hohen Werte (‘sehr wichtiger Grund’
bzw. ‘wichtiger Grund’) in allen Items haufiger gewdhlt wurden als die bei-
den niedrigen Ausprigungen (‘nicht so wichtiger Grund’ bzw. ‘gar nicht
wichtiger Grund’). Die Mittelwerte fiir die einzelnen Items schwanken von
2,82 bis 3,50. Alle Mittelwerte liegen also iiber dem ‘erwarteten Mittelwert’
von 2,5. Der Mittelwert iiber alle acht Items hinweg ist 3,19. Eine Anndhe-
rung an die Normalverteilung ist nicht gegeben; in sechs von acht Items ist
der héchste Wert der meistgewihlte. Aus diesem Grund sind die Daten nicht
auf kardinalem, sondemn nur auf ordinalem Niveau auszuwerten. Ahnlich wie
in Kap. 5.2 sind daher Faktorenanalysen nicht verwendbar. Als Analyse-
verfahren dient daher wieder die Multiple Korrespondenzanalyse (vgl.
Abb.6.1; nédchste Seite).

Die Abkiirzungen orientieren sich an den einzelnen Items. ‘IJ1’° bedeutet die
erste Frage zur introjizierten Regulation usf. Konkrete Aussagen dariiber,
welche Eigenschaften durch die einzelnen Dimensionen représentiert werden,
sind anhand dieser Berechnung nicht méglich. Deutlich wird nur die Stérke
des Zusammenhangs.

Erkennbar ist in der Abbildung, daB vor allem die zweite Achse zwischen den
Items diskriminiert, wihrend die erste Dimension nur wenig zur Un-
terscheidung der Items beitrdgt. Dabei ist festzustellen, daB stets die jeweils
zusammengehorigen Items nebeneinanderliegen. Die Items flir die identifi-
zierte Motivation werden aufgrund ihrer Ndhe sogar als ‘Multiple Point’ zu-
sammengefaBt. Man muB allerdings einschriankend zugestehen, daB z.T. auch
nicht-zusammengehorige Variablen wie z.B. ‘EX1’ und ‘ID2’ relativ nahe zu-
sammenliegen. Dies driickt sich auch in den Korrelationen aus. Zwischen den
Items der gleichen Regulationsstile sind sie zwar relativ hoch (jeweils ca.
.500); manche andere Korrelationen erreichen jedoch eine dhnliche Stirke.
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COMPONENT LOADINGS LABELED WITH VARIABLES
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Dimension 1
SUMMARY OF MULTIPLE POINTS IN THE PLOT
POINT DIM1 DIM2 ACTUAL LABEL OR NAME
(1) = 873 -.52 IN2 (Nachunt.)
(1) -.54 -.53 IN1 (Nachunt.)

Abb. 6.1: Die zweidimensionale Konfiguration der acht Items des SRQ (Nacherhebung;
N =170)

Fiir die oben dargestellte Fragestellung denke ich, daB es aufgrund der hohen
Korrelationen dennoch gerechtfertigt scheint, die zusammengehorigen Items
fiir weitere Auswertungen so zu verkniipfen, wie es Ryan und Connell vor-
gesehen haben. Diese Verkniipfung sieht eine Addition der beiden Itemaus-
pragungen jedes Motivationsstils vor. Der so erhaltene Betrag wird in den fol-
genden Darstellungen wieder durch zwei dividiert, um die Vergleichbarkeit
zu der urspriinglichen, vierstufigen Ratingskala aufrecht zu erhalten.

Jedes Kind erhélt dadurch vier Werte, die jeweils eine Form der Regulation
ausdriicken. Da die Auspriagungen der einzelnen Items sehr hoch waren, sind
nun auch alle diese Werte iiber dem erwarteten Durchschnittswert von 2,5
(vgl. Tab. 6.2).4

% Es ist mir bewuBt, daB Mittelwerte bei der Darstellung von Ordinaldaten nur von
eingeschrénkter Aussagekraft sind. Sie sind jedoch in diesem Fall das einzige
Mittel, die Daten anschaulich darzustellen.
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Mittelwert | Mittelwert | Mittelwert |Mittelwert
Klasse A |Klasse B |Klasse C

extrinsische 3,00 2,67 3,11 2,91

2,72 291 2,88 2,85
identifizierte 3,44 3,15 3,34 3,29
intrinsische 3,26 3,24 3,37 3,29

Tab. 6.2: Durchschnittswerte der verschiedenen Regulationsarten; Klassenunterschiede
(Nacherhebung; N =70)

Fiir unsere Fragestellung ist wichtig, ob die Schiiler/innen, die in Klasse B
mehr Moglichkeiten hatten, selbstbestimmt zu arbeiten, sich weniger ex-
trinsisch, sondem stdrker selbstbestimmt motiviert empfinden. In Tab. 6.2
fillt dazu auf, daB zwar die Werte fiir identifizierte und intrinsische Regula-
tion der Schiiler/innen in Klasse B geringer sind als in den Klassen A und C;
gleichzeitig ist jedoch auch der extrinsische Wert deutlich niedriger. Bei der
statistischen Berechnung®’ zeigte sich, daB nur der Unterschied des extrinsi-
schen Werts zwischen Klasse B und den beiden anderen unterrichteten Klas-
sen signifikant ist (p <.05; R =.244). Alle anderen Differenzen sind stati-
stisch ohne Bedeutung. Die Schiiler/innen, die aus Beobachtersicht die mei-
sten Selbstbestimmungsmdoglichkeiten wihrend der Arbeit hatten, geben also
signifikant weniger stark fremdbestimmte Griinde fiir ihre Mitarbeit in der
Unterrichtssequenz an.

In Tabelle 6.2 wird zudem ersichtlich, daB die beiden selbstbestimmteren
Regulationsstile (‘identifiziert’ und ‘intrinsisch’) fiir die Schiiler/innen wich-
tiger waren als die stidrker heteronomen Regulationen. Dies zeigt sich noch
deutlicher wenn man diese Daten gewichtet. Ryan und Connell schlagen fuir
eine solche Gewichtung vor, den extrinsischen Wert mit ‘-2’ zu multiplizie-
ren, den introjizierten mit ‘-1°, den identifzierten mit ‘1’ und den intrinsischen
Wert mit ‘2’. Den so gewonnenen Wert bezeichnen sie als ,Relative
Autonomy Index“ (RAI), da iiber die einzelnen Regulationsstile hinweg die
generelle Orientierung der Schiiler/innen erfaBt wird. Werte unter 0 zeigen
nach dieser Berechnung eine sidrker fremdbestimmte, Werte iiber 0 dagegen
eine selbstbestimmtere Regulation an. Die Werte kénnen zwischen -9 und +9
schwanken. Durch diese Berechnung relativieren sich die Ergebnisse von
Schiiler/innen, die bei allen Items ‘sehr wichtig’ oder ‘wichtig’ angegeben
hatten. Kinder, die alle Griinde als gleichermaBen wichtig bewerten, erhalten

7 Verwendet wurde dazu der H-Test von Kruskal und Wallis fiir k unabhéngige Stich-
proben auf ordinalem Datenniveau.
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den Wert ‘0’. Damit lassen sich nun die Schiiler/innen identifizieren und
vergleichen, die sich stirker selbst- als fremdreguliert einschétzen, also im
RAI einen Wert groBer als ‘0’ erhalten (vgl. Abb. 6.2).

In den Klassen A und C erzielen nach der oben dargestellten Berechnung
jeweils um die 50% der Schiiler/innen in der gewichteten Rechnung einen
Wert groBer als ‘0’. Dies bedeutet, daB sich hier ca. die Hilfte der Schii-
ler/innen stédrker selbst- als fremdbestimmt im Unterricht iiber ‘Leben am
Gewiisser’ empfindet, bzw. keine Tendenz aufweist. Ebenfalls ca. die Hilfte
der Schiiler/innen wertet fremdbestimmte Griinde als wichtiger. In Klasse B
sind es demgegeniiber drei Viertel der Kinder, die ihr Handeln stérker selbst-
bestimmt erkléren.

80
70
60
50
40
30

20

Klasse Geschlecht
(N =170; Angaben in %)

Abb. 6.2: Selbsteinschiitzung: selbstbestimmt; (Werte des RAI; Nacherhebung)

Abb. 6.2 zeigt neben den Unterteilungen nach Klassen noch die Unterschiede
zwischen Jungen und Médchen auf. Ersichtlich wird hier, daB fiir Méddchen
selbstbesimmte Griinde bei ihrer Mitarbeit wichtiger sind als fiir Jungen.
Dieser Unterschied ist zwar nicht signifikant, fiir die Berechnung der Klas-
senunterschiede ist er jedoch zu beriicksichtigen. Wie in Kap. 4.3.1 beschrie-
ben, war es nicht méglich, die Klassen so zu wihlen, daB die Geschlechter-
verteilung in allen Klassen identisch ist. In Klasse B sind verhéltnismaBig
mehr Jungen als in den anderen Klassen. Dadurch kénnen die Ergebnisse
hinsichtlich der Klassenunterschiede in zwei Richtungen verfilscht werden.
Zum einen ist es moglich, daB scheinbare Unterschiede zwischen den einzel-
nen Schulklassen in Wirklichkeit auf die Variable ‘Geschlecht’ zuriickzu-

161



fiibren sind, und zum anderen kann es vorkommen, daB tatsichlich existie-
rende Unterschiede durch den EinfluB von ‘Geschlecht’ verdeckt werden.
Gehen die einzelnen Subgruppenunterschiede von Klasse B zu den weiteren
Klassen in die gleiche Richtung wie zwischen Médchen und Jungen, so ist,
wie in unserem Fall, die zweite Gefahr gegeben, da in Klasse B vergleichs-
weise mehr Middchen waren.

Um einen isolierten EinfluB der einzelnen Variablen ‘Geschlecht’ und ‘Klas-
se’ zu erhalten, ist es erforderlich, ein multivariates Verfahren zu verwenden.
Nur so kann die isolierte Bedeutung beider Variablen berechnet werden.
Aufgrund unseres Datenniveaus war es nicht méglich, multivariate Vari-
anzanalysen zu rechnen, wir verwendeten daher ein Log-lineares Modell (vgl.
z.B. Langeheine, 1980). Dabei stellte sich heraus, daB die Unterschiede im
RAI zwischen Klasse B und den anderen Klassen tatsdchlich signifikant sind
(p <.05; Phi=.288). Dieser statistisch relevante Effekt zeigte sich ohne die
Isolierung der Variable ‘Geschlecht’ noch nicht. Die Schiiler/innen der
Klasse B fiihlten sich demnach (unabhdngig von ihrem Geschlecht) selbst-
bestimmter als die Kinder aus den anderen Klassen.

6.3 ‘Handlungsorientierung’ des Unterrichts

Es wurde im Verlauf der Arbeit bereits betont (vgl. Kap.3.3.4), daB im
Zusammenhang mit ‘Handlungsorientierung’ des Unterrichts - im Hinblick
auf seine vermutete interessenfdrdernde Wirkung - mehrere Aspekte zu
berticksichtigen sind: Zum einen ist von Relevanz, ob die Aktivititen des
Unterrichts als ‘Handlungen’ im Sinn der oben dargestellten handlungstheo-
retischen Grundlagen anzusehen sind (vgl. Kap. 3.3.2). Zum zweiten ist zu
betrachten, welche Titigkeiten die Schiiler/innen wihrend des Unterrichts
unternehmen konnten. Dabei ist zu analysieren, inwieweit die Schiiler/innen
im Rahmen dieser Tatigkeiten ‘aktiv’ werden konnten, in welchen Situationen
die Aktivitdten durchgefiihrt wurden, welche Objekte bzw. Materialien vor-
handen waren, ob Produkte dieser Titigkeiten entstanden und inwieweit die
Aktivitidten der Kinder eine ‘motorische Qualitdt’ hatten (vgl. Kap. 3.3.4).

Um einen ersten Uberblick zu geben, méchte ich vor der eigentlichen Analyse
die verschiedenen Titigkeiten auflisten, die die Schiiler/innen der ver-
schiedenen Klassen durchfiihrten. Die Auflistung ist inhaltlich und nicht
chronologisch sortiert.

In Klasse A waren dies folgende Tatigkeiten:

e Betrachten von Pflanzen am Teich;
e Beobachten von Tieren am Teich;
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Betrachten und Beobachten von Tieren und Pflanzen, die Schiiler/innen in
die Schule mitgenommen hatten: (Wasserschnecke; Libellenlarve; Mu-
schelschale; Wasserlinse);

Betrachten eines Storchenmodells;

Betrachten von Postern iiber Wassertiere und -pflanzen;

Ansehen eines Filmes tiber den FluBkrebs; :

Schreiben eines Stichwortzettels iiber ein Tier bzw. eine Pflanze;

Erstellen eines Ritsels iiber ein Tier bzw. eine Pflanze.

Zusitzlich wurden - dies gilt fiir alle untersuchten Klassen - Texte iiber be-
stimmte Themen gelesen, Lehrerinnenfragen beantwortet, Klassengesprache
und -diskussionen gefiihrt, Arbeitsbldtter ausgefiillt und Eintrdge ins Heft
geschrieben.

In Klasse B waren die Schiiler/innen in folgenden Bereichen aktiv:

Finden von interessanten Fragen zu ‘Leben am Gewisser’;
Betrachten von Pflanzen am Teich;

Beobachten von Tieren am Teich;

Bestimmen von Pflanzen am Teich;

Fangen und Sammeln von Insekten am Teich;

Bestimmen von Insekten am Teich;

Horen auf Teichgerdusche;

Malen einer Pflanze am Teich;

Einrichten eines Aquariums;

Durchfiibren einer Langzeitbeobachtung von Kaulquappen (bzw. spiter
jungen Froschen) in diesem Aquarium;

Durchfiihren von Experimenten zu verschiedenen Eigenschaften des Was-
sers;

Durchfiihren von Experimenten zur Ente;

Betrachten einer ausgestopften Ente;

Ansehen eines Filmes iiber den Biber;

Anfertigen von Steckbriefen zu verschiedenen Pflanzen und Tieren;
Anfertigen von verschiedenen Postern fiir die Ausstellung;
Erstellen von Quizfragen und Ritseln fiir die Ausstellung;

Spielen von Spielen zu ‘Leben am Gewésser’;

Durchfiibren einer Bildmeditation.

In Klasse C wurden diese Aktivitdten durchgefiihrt:

Finden von interessanten Fragen zum Schulteich;
Betrachten von Pflanzen am Teich;

Einsetzen einer Teichrose;

Betrachten einer Wasserpest im Klassenzimmer;
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Zeichnen der Wasserpest;

Mikroskopieren eines Wassertropfens;

Ansehen eines Filmes iiber Amphibien;

Betrachten eines Modells zum Lebensraum Teich;

Horen von - auf Casette aufgenommenen - Teichgerduschen.

Betrachtet man diese Auflistungen, so fillt als erstes auf, daB in Klasse B rein
quantitativ mehr verschiedene Titigkeiten (19) durchgefiihrt wurden als in
den anderen Klassen (Klasse A: 8; Klasse B: 9). Fiir unsere Fragestellung ist
jedoch nicht nur die Anzahl der Titigkeiten von Bedeutung; zu fragen ist -
mit Blick auf die in Kap. 3.3.1 durchgefiihrten Uberlegungen zur Bedeutung
von Handlungskompetenzen -, ob die durchgefiihrten Tétigkeiten als ‘Hand-
lungen’ im Sinne handlungstheoretischer Uberlegungen wertbar sind.

In Tab. 6.3 ist aufgelistet, welche dieser Tatigkeiten der Schiiler/innen als
‘Handlungen’ im oben dargestellten Sinn gelten kénnen, da eine Regulations-
grundlage erstellt wurde, die Aktivitdten daraufhin bezogen waren, und im
AnschluB eine Reflexionsphase stattfand, in der diese Aktivititen hinsichtlich
der Regulationsphase besprochen und kontrolliert wurden. Ein weiteres
Kriterium war zudem, ob die Schiiler/innen in die Entscheidungen miteinbe-
zogen waren.

Klasse A |Klasse B |Klasse C

Finden von Fragen zum Schulteich bzw. zu

‘Leben am Gewisser’ X X
Beobachten von Tieren am Teich
Betrachten von Pflanzen am Teich L
Bestimmen von Pflanzen am Teich X
mit Insekten am Teich X
eines Frosches X
Durchfiihren von zur Ente X
Erstellen von Steckbriefen,
(x) X
Riitseln
Erstellen einer X

Tab. 6.3: ‘Handlungen’, die im Rahmen der Unterrichtssequenz der einzelnen Klasse durch-
gefiihrt wurden

Zu dieser Tabelle sind einige Erlduterungen erforderlich:

a) Zunichst sollen die Kriterien der Einteilung am Beispiel des ‘Bestimmens
von Pflanzen am Teich’ illustriert werden: Bevor die Schiiler/innen an den
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Teich gingen, um Pflanzen zu bestimmen, war in Klasse B eine Regulati-
onsgrundlage auf verschiedenen Ebenen erstellt worden. Dabei waren
Zielentscheidungen (z.B. ,,Pflanzen ‘in echt’ anzusehen“ und ,erforschen,
welche Pflanzen am benachbarten Teich leben®) von den Schiiler/innen mit-
bestimmt (vgl. auch Kap.6.1.1). In den Vorgesprichen iiberlegten die
Schiiler/innen auch, aus welchen Griinden und mit welchem Ziel sie die
Pflanzen bestimmen wollen (Erkenntnisinteresse). So wollten z.B. einige
Kinder gezielt die Unterlagen, die sie zu bestimmten Pflanzen hatten, darauf
hin tiberpriifen, ob sie korrekt seien; einige Schiiler/innen beabsichtigten zu
kontrollieren, ob die Pflanzen anhand bestimmter Bestimmungsbiicher er-
kennbar sind. Andere Schiiler/innen hatten zum Ziel, selbst Bestimmungshil-
fen zu entwickeln.

In den Voriiberlegungen iiberlegten die Schiiler/innen zudem was zu unter-
nehmen sei, um die gefaBten Ziele zu erreichen (Aktionsprogramm): So
entliechen die Kinder Bestimmungsbiicher und klirten die dort verwendeten
Abkiirzungen. Gleichzeitig iiberlegten sie, welche Probleme zu erwarten sind
(z.B. beim Fehlen von Bliiten). Im AnschluB an die Unterrichtsgéinge, in
denen die Kinder ihre Betrachtungen durchgefiihrt hatten, wurde reflektiert,
inwieweit die durchgefiihrten Aktivititen tatséchlich dazu beitrugen, die Ziele
zu erreichen und damit das Erkenntnisinteresse zu befriedigen.

Ein weiteres Kriterium war, daB neben den Aktivititen, die der direkten
Zielrealisation dienten, auch Tétigkeiten durchgefiihrt wurden, die zur
Handlungsorganisation zu rechnen sind oder in erster Linie der Effizienz der
Handlungen dienten.

b) Drei Aktivitdten wurden mit Vorbehalten in aufgenommen - sie sind in der
Tabelle eingeklammert. Beim Betrachten von Pflanzen und dem Beobachten
von Tieren in Klasse B geschah dies deshalb, da die Grenzen zwischen
‘Beobachten’ bzw. ‘Betrachten’ und ‘Bestimmen’ hiufig flieBend waren.
Dies ist aus der Sache nachvollziehbar, da es keine ‘Bestimmung’ ohne eine
genaue Betrachtung eines Gegenstandes gibt. Im konkreten Fall war nicht zu
entscheiden, ob das Betrachten fiir die Schiiler/innen nur eine ‘Zuliefertitig-
keit’ fiir die eigentliche Handlung war. Da in Klasse B jedoch auch das Be-
obachten von Tieren in der oben dargestellten Art und Weise vor- und nach-
bereitet war, ist es hier aufgefihrt. In den Klassen A und C wurden zwar
ebenfalls Pflanzen betrachtet und Tiere beobachtet. Vorbereitende Uber-
legungen zur Zielbildung bzw. nachbereitende Reflexionen fanden hier je-
doch nicht statt. Aus diesem Grund werden diese Aktivititen nicht aufgenom-
men.

Die eingeschrinkte ‘Wertung’ von ‘Erstellen eines Ritsels’ in Klasse A hat
andere Griinde. Hier wurden zwar vor der eigentlichen Aktivitéit Prinzipien
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des Ritselaufbaus besprochen und im AnschluB tberpriift. Die Aktivitdten
gingen jedoch eindeutig stets belehrend von der Lehrerin aus; die Schii-
ler/innen hatten keine Moglichkeiten, in diesen Phasen mitzuwirken.

c¢) Es war erforderlich, bei der Erstellung dieser Tabelle einige Aktivitdten zu
einer Handlung zusammenzufassen, um Duplikationen zu vermeiden. So
fallen unter ,Erstellen einer Ausstellung® verschiedene oben genannte Aktivi-
tdten, die zum Teil auch als eigenstindige Handlungen interpretierbar sind
wie ,,Erdenken von Quizfragen und Ritseln® oder ,,Anfertigen von Postern®.

Mit diesem letzten Schritt wurde die Analyse, die bislang auf einzelne Titig-
keiten beschrdnkt war, auf eine héhere Ebene gehoben, indem nun eine
Handlung betrachtet wird, die mehrere einzelne Handlungen umfaBt. Geht
man noch eine Ebene weiter, so kann man analysieren, inwieweit die gesamte
Beschiftigung der Schiiler/innen mit dem Thema ‘Leben am Gewisser’ als
eigene Handlungseinheit interpretierbar ist. Von Relevanz ist diese Analyse,
da sie die Verkniipfungen der einzelnen Handlungen klért, und damit Hin-
weise darauf gibt, inwieweit die einzelnen Handlungen von den Schiiler/innen
in einen groBeren Sinnkontext gelegt werden konnten (vgl. Kap. 3.3.4).

In den Klassen B und C wurde zumindest ein Teil der Zielangaben der Unter-
richtssequenz und dadurch der Regulationsgrundlage durch die Schiiler/innen
geleistet. In Klasse B waren bei den Anregungen der Kinder viele Tétigkeiten
enthalten, wodurch hier gleichzeitig eine Grundlage fiir das Aktionsprogramm
erstellt wurde. In Klasse C waren die Anregungen der Schiiler/innen nur
thematisch und nicht titigkeitsbezogen.

Uberlegungen zu den Griinden der Beschiftigung fehlten in den Klassen A
und C, in Klasse B wurde dies bereits in der ersten Stunde intensiv diskutiert.
Die verschiedenen Aktivititen der einzelnen Klassen wihrend der Hand-
lungsrealisationsphase wurden oben bereits beschrieben.

Deutliche Unterschiede zeigen sich dann vor allem noch in der Betonung der
Reflexion iiber die gesamte Beschiftigung. Eine solche Reflexion fand nur in
Klasse B statt. Hier griffen die Schiiler/innen gegen Ende der Unterrichtsse-
quenz immer wieder gemeinsam mit der Lehrerin die anfinglichen Uberle-
gungen auf und iiberlegten, ob sie die Ziele, die sie sich zu Beginn gesetzt
hatten, erreicht hatten; ferner bedachten sie, welche Aktivititen zu dieser
Erreichung hilfreich waren, und ob sich die Griinde fiir die Beschiftigung als
sinnvoll erwiesen. In Klasse B kann aus diesem Grund die unterrichtliche
Beschiftigung der Schiiler/innen mit dem Themengebiet als ‘Handlung’
interpretiert werden. In den anderen Klassen war dies nicht der Fall.

Unabhingig von der Frage, inwieweit die durchgefiihrten Titigkeiten als
Handlungen zu sehen sind, lassen sie sich auch noch unter anderen relevanten
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Gesichtspunkten analysieren. So zeigen sich z.B. zwischen den verschiedenen
Klassen deutliche Unterschiede in der Anzahl der Aktivititen, die als ‘aktiv-
produktiv’ und nicht als rezeptiv zu werten sind:*

Als Titigkeit, die auf ein Produkt ausgerichtet ist, findet sich in Klasse A nur
das Schreiben der Stichwortzettel bzw. der Ritsel. In Klasse C unternahmen
die Schiiler/innen mehr ‘aktiv-produktive’ Tétigkeiten: Das Zeichnen der
Wasserpest, das Mikroskopieren und das Einsetzen der Teichrose fallen in
diese Kategorie. In Klasse B sind neben dem Zeichnen und dem Schreiben
von Steckbriefen auch noch das Bestimmen der Pflanzen, das Durchfiihren
verschiedener Experimente, das Einfangen und Einsammeln von Insekten und
nicht zuletzt die einzelnen Aktionen zur Ausstellung eindeutige ‘aktiv-
produktive’ Aktivitdten der Schiiler/innen.

Die Tatsache, daB in den einzelnen Klassen unterschiedlich viele ‘aktiv-pro-
duktive’ Tatigkeiten durchgefiihrt wurden, driickt sich konsequenterweise in
der Anzahl und GroBe der in den einzelnen Klassen erstellten Produkte aus.
Das markanteste ist dabei die Ausstellung in Klasse B. In diese Ausstellung
gingen viele kleinere ‘Einzelprodukte’ ein, wie z.B. von den Kindern erstellte
Schautafeln tiiber den Biber, die Ente und den Frosch, der
‘Klassenzimmerteich’ (ein ca. 120cm x 60cm groBes Bild, in welches die
Schiiler/innen selbstgemalte Bilder verschiedener Tiere und Pflanzen einkleb-
ten), ein Guckkasten zum Teich und eine Collage aus Papier. Zur Einfiihrung
in die Ausstellung spielte eine Gruppe der Klasse einen Sketch zum Thema
Wasser vor, auch das kann als Produkt des Unterrichts gelten (vgl. Meyer,
1993, S.359). Zudem erstellten die Schiiler/innen ein ‘Ausstellungsquiz’ in
welchem Fragen gestellt wurden, deren Antworten in den verschiedenen
Stationen der Ausstellung verborgen waren. Obwohl versucht wurde, in der
Ausstellung so viele einzelne Produkte wie méglich zu présentieren, konnten
einige nicht beriicksichtigt werden. Die meisten Steckbriefe und viele Bilder
wurden z.B. nicht gezeigt. Auch das Aquarium fand keinen Platz, nicht zu-
letzt, da die Kaulquappen bzw. Frésche schon vor der Ausstellung ausgelas-
sen worden waren.

In Klasse A kénnen als Produkt die Stichwortzettel und die Ritsel, die die
Schiiler/innen zu verschiedenen Pflanzen und Tieren anfertigten, gezihlt wer-

“ Es ist nicht leicht, iiber die Plausibilitdtsgrenze hinweg eine Unterscheidung zwi-
schen aktiven und rezeptiven Tatigkeiten vorzunehmen. Dies gilt vor allem dann,
wenn man unter konstruktivistischer Perspektive simtliche Aktivititen des Men-
schen als aktive Leistung sieht. Eine Moglichkeit, diese Unterscheidung fiir unter-
richtliche Fragestellungen sinnvoll durchzufithren ist die Analyse anhand der
Frage, ob ein Produkt ,mit Gebrauchswert* intendiert wird (vgl. Bonsch, 1991,
S.183). Vgl. zum Produktbegriffauch Kap. 3.3.4.
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den. In Klasse C fallen das Bild der Wasserpest sowie die eingepflanzte
Teichrose in diese Kategorie.

Es wurde im Theorieteil der Arbeit betont, daB die Situation, in der eine
Handlung durchgefiihrt wird, von hoher Bedeutung fiir die Definition dieser
Handlung, aber auch fiir die Durchfilhrung von ‘handlungsorientiertem Un-
terricht’ ist (vgl. Kap. 3.3.4). Interessant ist daher die Frage, wie viele und vor
allem, welche Aktivititen am konkreten Setting ‘Gewisser’ durchgefiihrt
wurden. Wie in der Kurzbeschreibung der verschiedenen Unterrichtssequen-
zen erwihnt, waren alle Klassen mindestens zweimal im Rahmen des Unter-
richts an einem Teich. Hier bestehen also keine groBen Differenzen. Betrach-
tet man jedoch die Auflistung der dort durchgefiihrten Tétigkeiten, so wird
offensichtlich, daB sich der Unterricht der einzelnen Klassen in dieser Hin-
sicht doch deutlich unterscheidet:

In allen drei Klassen wurden Pflanzen am Teich betrachtet, wobei der
Schwerpunkt in den Klassen A und C darauf gelegt wurde, die Pflanzen, die
im Unterricht behandelt wurden, nun in natura zu sehen. In Klasse B wurden
dariiber hinaus neue Pflanzen bestimmt, d.h., die Kinder bemiihten sich, die
Namen von Pflanzen, die sie noch nicht kannten, zu eruieren. Uber das Be-
trachten von Pflanzen hinaus beobachteten die Schiiler/innen aus Klasse A
beim zweiten Unterrichtsgang ca. 5 Minuten lang einen Frosch, der sich nahe
des Ufers sonnte. In Klasse C setzten die Kinder gemeinsam mit dem Haus-
meister eine Teichrose in den Schulteich ein.

In Klasse B wurden noch weitere Titigkeiten am Teich untemommen: Die
Kinder zeichneten wihrend des ersten Unterrichtsganges je eine Pflanze. Im
zweiten Unterrichtsgang hatten die Schiiler/innen den Auftrag, Insekten zu
bestimmen und zu beobachten. Im Rahmen dieser Aufgabe fischten sie einige
Insekten aus dem Teich, die dann in kleineren Behéltern kurze Zeit aufgeho-
ben wurden, um allen Schiiler/innen gezeigt zu werden. Neben diesen Tatig-
keiten, die alle auf visueller Grundlage basieren, versuchte die Lehrerin den
Kindem eine andere sinnliche Zugehensweise an den Teich vorzustellen,
indem sie die Schiiler/innen gezielt auf das Horen der verschiedenen Geréu-
sche am Teich lenkte.

Die obige Auflistung ist auch im Hinblick auf die verwendeten Materialien
auswertbar: Auch hier unterschieden sich die einzelnen Klassen fast nicht im
Hinblick darauf, welche Materialien bzw. Medien verwendet wurden.
Grundlegende Unterschiede finden sich jedoch dabei, welche Tatigkeiten mit
diesen Materialien untemommen wurden. Auf einen Nenner gebracht kann
festgehalten werden, daB die Materialien in den Klassen A und C nahezu
ausschlieBlich zu Demonstrationszwecken verwendet wurden, wihrend sie in
Klasse B zusitzlich oftmals als Arbeitsmaterialien dienten. Auswirkungen
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dieser Unterscheidung sind vor allem im Hinblick auf die Eigenaktivitét der
Schiiler/innen zu sehen (vgl. dazu Killermann, 1980, S.191f).

So wurden z.B. in allen Klassen Lebewesen in das Klassenzimmer mitge-
bracht. In Klasse A zeigte die Lehrerin sie jeweils allen Schiiler/innen und
gab im AnschluB daran kurze Erlduterungen und Beschreibungen dazu. In
Klasse C malten die Schiiler/innen die mitgebrachte Wasserpest, nachdem sie
sie betrachtet hatten. In Klasse B wurden Kaulquappen in ein daflir einge-
richtetes Aquarium eingesetzt; die Kinder nutzten es wihrend der folgenden
Wochen: Sie beobachteten regelmiBig die Entwicklung der Kaulquappen und
notierten ihre Ergebnisse selbstdndig auf einem Beobachtungsbogen. Als aus
den Kaulquappen bereits junge Frosche geworden waren, setzte die Klasse sie
in einem nahegelegenen Tiimpel aus.

Gleiches gilt fur die verschiedenen Modelle (z.B. zu Storch, zur Ente oder
zum Lebensraum Teich) bzw. Poster. Sie wurden in sdmtlichen Klassen dazu
verwendet, bestimmte Inhalte deutlicher darzustellen. Dies gilt auch fiir
Klasse B. Zusitzlich erflillten hier jedoch einige Materialien den Zweck einer
‘Arbeitssammlung’ in dem Sinn, daB die Schiiler/innen mit ihnen
‘fachgemiBe’ Arbeiten durchfiihrten, indem sie z.B. Experimente mit Enten-
federn unternahmen. Die o.a. Verwendung des Aquariums als Objekt einer
Langzeitbeobachtung fillt in die gleiche Kategorie.

Es wurde in der theoretischen Betrachtung von ‘Handlungsorientierung’
bereits betont, daB fiir Kinder im Grundschulalter die Bewegungskomponente
eine hohe Bedeutung hat (vgl. Kap.3.3.4). Es ist ersichtlich, daB viele
Beschiftigungen im Rahmen von ‘Leben am Gewisser’ keine hohe motori-
sche Qualitit haben. Es ist sogar im Gegenteil der Fall, daB z.B. bei bestimm-
ten Beobachtungen eine groBe Ruhe vorausgesetzt werden muB. Aus diesem
Grund findet sich in allen Unterrichtssequenzen zusammengenommen nur
eine Situation, in der die Kinder im Rahmen der Arbeit zu ‘Leben am
Gewisser’ auch korperlich aktiv waren: Bei dem zweiten Unterrichtsgang der
Klasse B war es Aufgabe der Schiiler/innen, Insekten am Teich zu keschern.
Um dies zu leisten, durchsuchten die Kinder die verschiedensten Stellen des
Teiches. Nachdem die ersten Gruppen entdeckt hatten, daB die Suche unter
Steinen gute Ausbeute versprach, unternahmen sie z.T. recht abenteuerliche
Versuche, Insekten zu fangen, indem sie sich weit in den Teich hinein lehn-
ten, wihrend andere Schiiler/innen oder die Lehrerin absichern muBten u.a.

169



6.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Design der vorliegenden Studie ist systematisch-vergleichend. Vergli-
chen werden Unterrichtssequenzen, die hinsichtlich ‘Handlungsorientierung’
und ‘Autonomieunterstiitzung’ verschieden gestaltet wurden. In diesem
Kapitel wurde dargestellt, inwieweit diese Unterschiede tatséchlich vorhanden
waren. Zusammenfassend kann man dazu festhalten, daB Unterschiede vor
allem zwischen Klasse B und den beiden anderen Klassen bestehen. Dies gilt
fiir beide unabhéngigen Variablen.

Hinsichtlich der Autonomieunterstiitzung des Unterrichts wurde deutlich, da
die Schiiler/innen aus Klasse B bei allen erfaBten Teilelementen des Lernens
hdufiger die Moglichkeit hatten, diese Elemente mitzubestimmen. Dieses Er-
gebnis 148t sich zu einem Teil auf die Phasen ‘Freier Arbeit’ zuriickfiihren.
Hier konnten die Kinder immer vergleichsweise viele Elemente des
Unterrichts selbst bestimmen, wie z.B. die Auswahl des Themas, die Bearbei-
tungsform, die zeitlichen Einteilungen, die Sozialformen. Daneben hatten die
Schiiler/innen jedoch auch im ‘normalen Unterricht’ mehr Mdglichkeiten,
eigene Entscheidungen zu treffen. So konnten sie z.B. auch bei vorgegebenen
Arbeitsauftrigen fast immer entscheiden, mit wem sie zusammenarbeiten
wollen. Sehr oft waren auch die inhaltliche Konkretisierung und die Form der
Notation nicht vorgegeben.

Vergleicht man diese Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung mit den Daten
des Self-Regulation Questionnaires, so bestétigt sich die getroffene Ein-
schidtzung: Die Schiiler/innen aus Klasse B, die aus Beobachtersicht mehr
Moglichkeiten hatten, ihr Lernen selbstbestimmt zu entscheiden, gaben si-
gnifikant seltener extrinsische Regulationen als Handlungsverursachung an.
Zudem erzielten sie deutlich héhere Werte in der Relative Autonomy Scale,
was bedeutet, daB sie sich stirker selbstbestimmt erleben, als das die Schii-
ler/innen der anderen Klassen tun. Uber alle Items des SRQ hinweg ergeben
sich statistisch signifikante Unterschiede nur zwischen der Klasse B und den
anderen Klassen - auch dies erhirtet die Eindriicke der Unterrichtsbeobach-
tung.

Im Hinblick auf die Handlungsorientierung des Unterrichts fallt zunéchst auf,
daB die Schiiler/innen in Klasse B quantitativ mehr Titigkeiten durchfiihrten
als die Kinder aus den anderen Klassen. Keine nennenswerten Unterschiede
zeigten sich jedoch hinsichtlich der Zahl der Unterrichtsgéinge an verschie-
dene Teiche oder darin, welche Materialien im Unterricht verwendet wurden.

Betrachtet man jedoch die Aktivititen differenzierter, so werden Unterschiede
offensichtlich. In Klasse B fiihrten die Schiiler/innen deutlich héufiger
Tatigkeiten aktiv und nicht rezeptiv durch. Dies gilt in besonderer Weise fiir
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Tatigkeiten, die an Teichen bzw. in Verbindung mit realitdtsnahen Ma-
terialien durchgeflihrt wurden. Zudem fanden sich nur in Klasse B Aktivitéten
der Schiiler/innen, die als ‘Handlungen’ gemiB handlungstheoretischer
Grundlagen akzeptiert werden konnen, da vor Beginn der Aktivititen eine
Regulationsgrundlage erstellt wurde, im AnschluB eine Reflexion stattfand
und bei den Titigkeiten selbst Aktivititen erforderlich waren, die die Ar-
beitsorganisation betrafen 0.4.

Es zeigte sich in Klasse B, daB durch diese Form der ‘Handlungsorientierung’
des Unterrichts gleichzeitig die wichtigsten Bedingungen fiir ein
selbstbestimmtes Lermnen der Kinder gegeben waren (vgl. Kap. 3.2.3.2). So
hatten die Schiiler/innen vor allem in den Uberlegungen zur Regulations-
grundlage ihrer Handlungen geniigend Moglichkeiten, das erforderliche
Wissen zu erwerben; in den Diskussionen wurde der Bedeutung der Kom-
munikation Rechnung getragen. Gleichzeitig war der Unterricht durch Re-
flexionsphasen u.a. gut swrukturiert.

Fiir den weiteren Verlauf der Untersuchung haben die Ergebnisse wichtige
Konsequenzen:

1) Es zeigte sich, daB hinsichtlich beider untersuchten Unterrichtsvariablen
Klasse A und C relativ identisch sind. Aus diesem Grund werden die beiden
Klassen bei den nun folgenden Auswertungen zusammengefaBt. Bei der
Analyse des Interesses an einzelnen Taitigkeiten oder Inhalten wird allerdings
im Einzelfall zu entscheiden sein, ob diese Zusammenfassung weiterhin ge-
rechtfertigt ist, oder ob dann wieder alle drei Klassen getrennt betrachtet
werden. Dies wire z.B. der Fall, wenn beziiglich des zu berechnenden Items
bei den Vorerhebungsdaten deutliche Unterschiede zwischen den Klassen A
und C existieren.

2) Grundsitzlich kann man zwar festhalten, daB der Unterricht in Klasse B
autonomieunterstiitzender und handlungsorientierter als in den anderen Klas-
sen verlief. Gleichzeitig wurden auch hier nicht alle Lemnprozesse von den
Schiiler/innen selbstbestimmt; es konnten auch nicht alle Tétigkeiten des
Unterrichts als Handlungen gewertet werden. Da wir wissen, wie der Un-
terricht zu einem bestimmten Unterthema verlief, bzw. wie selbstbestimmt die
Schiiler/innen bei bestimmten Aktivitdten waren, konnen wir bei Analyse des
Interesses an diesen Inhalten bzw. Tatigkeiten zu ‘Leben am Gewdsser’ die
Ergebnisse exakter aufeinander beziehen. Dies ist erforderlich, da nicht
gesichert ist, wie spezifisch die interessenférdernde Wirkung von Unterricht
verlduft. Falls sich Unterschiede in der Interessenentwicklung zeigen, kann
dadurch die Frage beantwortet werden, inwieweit das Interesse an einer
Tatigkeit nur dann geférdert wird, wenn genau diese Tatigkeit selbstbestimmt
und handlungsorientiert durchgefiihrt wurde, oder ob sich der gleiche Effekt
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auch dann zeigt, wenn der Unterricht insgesamt zwar relativ handlungsorien-
tiert und autonomieunterstiitzend ist, bei der Behandlung der betreffenden
Tétigkeit jedoch (ausnahmsweise) nicht.

Aus forschungspraktischer Hinsicht ist es wissenswert, aus welchen Griinden
sich die Klassen A und C so wenig unterscheiden, obwohl in den Vorab-Be-
schreibungen der beiden Lehrerinnen deutliche Differenzen ersichtlich waren.
Ein erster Grund ist darin zu sehen, daB die Lehrerin aus Klasse A in dem
Vorgespriach noch nicht sicher entschieden hatte, ob sie einen Unterrichtsgang
unternehmen koénne und diesen daher in die Unterrichtsschilderung nur als
Nebenelement einbezog. In Klasse C waren dagegen urspriinglich mehr
Aktivititen geplant. Aufgrund mehrerer Stundenausfille (vor allem wegen
‘Hitzefrei’) und anderer Aufgaben der Lehrerin als Praktikumsbetreuerin
wurden dann jedoch einige Aktionen, die noch in der Unterrichtsbeschrei-
bung geplant waren, nicht durchgefiihrt.

Aus methodischen Griinden ist dies zum einen sicherlich bedauerlich, zum
anderen ist dies wohl das Risiko, das man eingehen muB, wenn man Unter-
richt erforscht, der in dieser Form Teil des alltdglichen Schulgeschehens ist
und damit authentischere Daten liefern kann. Im Hinblick auf die Fragestel-
lung der Arbeit kann jedoch ohne Verdnderung der vergleichenden Fragestel-
lung weitergearbeitet werden, da sich Klasse B und die anderen Klassen
hinsichtlich der beiden unabhingigen Variablen ausreichend deutlich
unterscheiden.
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7. Auswirkungen des Unterrichts - Verinderungen
zwischen Vor- und Nacherhebungen

Auf der Basis der in Kap. 5 dargestellten Voruntersuchungsergebnisse werden
in diesem Kapitel die Verdnderungen von der Vor- zu den Nacherhebungen
analysiert. Interessant sind dabei vor allem die verschiedenen Entwicklungen
der einzelnen Klassen. Dabei liegt wiederum das Hauptaugenmerk auf den
Antworten der Schiiler/innen aus Klasse B, da hier, wie in Kap. 6. gezeigt, der
Unterricht {iber weite Strecken so gehalten wurde, daB eine interessen-
fordernde Wirkung zu erwarten war (Kap. 7.2 und 7.3). Zunéchst wird jedoch
die Frage behandelt, ob sich an der in den Voruntersuchungen feststellbaren
Struktur von Interesse (vgl. Kap. 5.2) etwas gedndert hat (Kap. 7.1).

7.1 Veriinderungen in der Struktur von Interesse an
‘Leben am Gewiisser’

Die Struktur des Interesses der Kinder an ‘Leben am Gewdésser’ wurde bis-
lang nur anhand der Vorerhebungsdaten analysiert. Vergleicht man damit die
Daten der Nacherhebungen, so zeigen sich nahezu keine Unterschiede: Die
Plots sind in den fiir uns wichtigen Teilen nahezu identisch und auch die
Korrelationsmatrizen dhneln sich sehr. Die Trennung zwischen Beschifti-
gungen mit Tieren und Pflanzen auf der einen sowie mit ‘spielerisch-sportli-
chen’ Aktivitdten auf der anderen Seite bleibt damit iiber alle Erhebungszeit-
rdume erhalten.

Wihrend sich keine Unterschiede zwischen Vor- und Nacherhebungen bei
dieser allgemeinen Analyse finden lassen, so zeigen sich nach dem Unterricht
jedoch durchaus Differenzen, wenn man nur die Beschiftigungen mit Tieren
und Pflanzen betrachtet. Wie in Kap. 5.2 dargestellt, waren in der Vorerhe-
bung die Einschitzungen der Schiiler/innen nach den Tétigkeiten, die in den
Items aufgeflihrt waren, biindelbar; der Inhalt war hingegen von untergeord-
neter Bedeutung. In den Plots der Nacherhebungen ist dies nicht mehr so
eindeutig der Fall. '

Maogliche Erkldrungen dafiir sind, daB entweder die Bedeutung der Tétigkei-
ten geringer oder der EinfluB der Inhalte auf die Definition von Interesse der
Kinder gréBer geworden ist. Die Kombination aus beidem ist ebenfalls denk-
bar. Aufschliisse dariiber, welche dieser Erklirungen zutrifft, liefern die
Korrelationsmatrizen. Hier wird deutlich, daB die zweite Erkldrung korrekt
ist. In den Nacherhebungen korrelieren die Items, die inhaltliche Ahnlichkei-
ten haben deutlich hoher als in der Vorerhebung. Besonders ersichtlich wird
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dies z.B. bei den Items, die auf verschiedene Art das Thema ‘Insekten’ bein-
halteten.

Beobachten: Beobachten: Bestim- Lernen: Lernen:
Libelle Flow men: Insekt Insekten Libellen

Beobachten: b

Libelle

Flow 317 .

Bestimmen .013 231 i

Lernen: Insekten -.006 .094 222 N

Lernen: Libellen -.063 .035 -.049 377 e

Tab.7.1: Korrelationen der Items zum Thema Insekten (Vorerhebung; N = 90)

Beobachten: Beobachten: Bestimmen: Lermen: Lemen:

Libelle Flow Insekt Insekten Libellen
Beobachten: *
Libelle
Flow 292 .
Bestimmen 220 396 x
Lernen: Insekten -.034 123 374 *
Lernen: Libellen .149 .397 423 354 %

Tab.7.2: Korrelationen der Items zum Thema Insekten (Nacherhebung; N = 90)

In diesen Tabellen sind die Korrelationen aus fiinf Items enthalten. Die Items
sind allesamt Kombinationen aus einem Thema (Insekten) mit drei verschie-
denen Titigkeiten: Beobachten (‘Beobachten einer Libelle’, ‘Flow beim
Libellen beobachten’), Bestimmen (‘Wunsch, den Namen eines Insektes zu
erfahren’) und Lernen (‘Wie entwickeln sich Insekten?, ‘Wie kénnen Libellen
fliegen?’). Die Korrelationen, die sich zwischen Vor- und Nacherhebung
deutlich veridndern, betreffen vor allem Items mit verschiedenen Titigkeiten.
So korrelieren in der Vorerhebung die Daten zum Lermthema ‘Libellen’ nur
sehr gering zu Flow (.035) oder zum Bestimmen eines Insektes (-.049). Der
zweite Wert ist sogar leicht negativ. In der Nacherhebung sind die Korre-
lationen mit .397 und .423 jedoch sehr hoch. Die einzige Ausnahme ist die
Korrelation zwischen dem Beobachten von Libellen und dem Lemthema
Insekten. Dieser Wert bleibt auch in der Nacherhebung mit -.034 negativ.

Ahnliche Veridnderungen lassen sich auch bei verschiedenen Items mit Pflan-
zen oder Fischen feststellen. Im Follow-up sinken diese Korrelationen zwar
wieder, bleiben jedoch durchgingig iiber den Werten der Vorerhebung.

Anhand dieser Daten 14Bt sich die These entwerfen, daB die Schiiler/innen be-
stimmte Inhalte stidrker als zusammengehorige Einheit interpretieren, wenn
sie sich mit diesen Inhalten intensiver beschiftigt haben. Dadurch werden die
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Inhalte fiir die Struktunierung von Interesse relevanter. Zur Bestédtigung dieser
These sind die hier erhaltenen Daten allerdings nicht ausreichend aussage-
kraftig, da der Vergleich der Entwicklung der unterrichteten Klassen mit der
Kontrollklasse kein einheitliches Bild ergibt. Die Verdnderungen sind in den
unterrichteten Klassen zwar auffallender - die gleiche Tendenz existiert
jedoch auch bei der Kontrollklasse (vgl. Kap. 7.5).

Gleichzeitig verschwindet die hohe Bedeutung der Tétigkeiten fiir die Ein-
schidtzung der Schiiler/innen nicht. Die Korrelationen zwischen Items, die
gleiche Tétigkeiten und verschiedene Inhalte reprisentieren, bleiben von der
Vorerhebung bis hin zum Follow-up weitestgehend unverdndert. Diese
Korrelationen sind in den Nacherhebungen (mit wenigen Ausnahmen) héher
als die Zusammenhangswerte zu Items mit gleichen Inhalten und verschiede-
nen Tatigkeiten.

Eine weitere Frage betraf die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen.
Dabei sollte die These iiberpriift werden, ob sich durch die Differenzen, die
zwischen den verschiedenen Unterrichtssequenzen existierten (vgl. Kap. 6.)
auch Verinderungen in der Interessenstruktur ergeben. Dabei war besonders
zu kontrollieren, ob sich evtl. gerade in Klasse B durch die Betonung von
Handlungselementen im Unterricht eine stidrkere Ausrichtung an Aktivitdten
ergab.

Die Auswertung der Daten fiihrt jedoch zu keinem solchen Ergebnis. Da
jedoch zunédchst mit den kleinen Fallzahlen der einzelnen Klassen zu rechnen
war, ist die Auswertung ohnehin recht problematisch. Schon bei der Ent-
fermung eines AusreiBers verdnderten sich sowohl Plots als auch die Korre-
lationsmatrix z.T. so stark, daB eine sinnvolle Interpretation kaum méglich
war. Zur Beantwortung dieser Frage wire daher mit gréBeren Stichproben zu
arbeiten. Vergleiche iiber die verschiedenen Klassen hinweg brachten
ebenfalls keine verniinftig auswertbaren Hinweise.

7.2 Auswirkungen von ‘Autonomieunterstiitzung’ und
‘Handlungsorientierung’ des Unterrichts

Die eben aufgefiihrte Tatsache, daB hinsichtlich der Struktur keine Klas-
sendifferenzen feststellbar sind, bedeutet jedoch nicht, daB die Interessen-
entwicklung in den einzelnen Klassen nicht durchaus verschieden sein
konnte. Im folgenden soll daher die Frage analysiert werden, inwieweit die
verschiedenen Unterrichtsformen zu unterschiedlichen Interessenentwicklun-
gen der unterrichteten Kinder fiihrte. Damit behandelt dieses Teilkapitel die
zentrale Frage der vorliegenden Arbeit.
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Es stellte sich zundchst die methodische Frage, wie die Daten der Nacherhe-
bung auszuwerten sind. Da bereits im Rahmen der Vorerhebung Unterschiede
zwischen den einzelnen Klassen existierten (vgl. Kap. 5.4), war es nicht
moglich, die Nacherhebungsdaten einfach im Querschnitt auszuwerten. Bei
der Analyse waren die Ergebnisse der Vorerhebung mitzuberiicksichtigen.
Bei intervallskalierten und normalverteilten Daten wire dies kein weiteres
Problem, da mehrfaktorielle Varianzanalysen mit MeBwiederholung in der
Standardausriistung der meisten Statistikprogramme enthalten sind. Die Daten
dieser Untersuchung sind jedoch in den meisten Fillen nicht intervallskaliert;
daher fillt diese Moglichkeit hier weg.

Als gangbare Alternative bieten sich stattdessen Paardifferenzen-Tests an.
Grundidee dieses Verfahrens ist es, zunichst die Differenz zwischen dem
Wert der Nach- und dem der Vorerhebung zu berechnen. Mit dieser ,,Quasi-
Observablen* (Lienert 1978, S.967) wird dann weitergerechnet. Diese wei-
terfilhrenden Rechnungen sind jedoch an bestimmte Bedingungen gebunden.
Die Differenzen erhalten maximal ordinales Niveau. Voraussetzung dafiir ist
jedoch, daB die Ursprungsvariablen kategoriales Datenniveau hatten (vgl.
Buck 1975, S.826). Ist dies nicht der Fall, so kénnen nur die Vorzeichen in
der Auswertung beriicksichtigt werden (Lienert 1978, S.967). Als Auswer-
tungsverfahren ist demnach der ,Paardifferenzen-Vorzeichentest“ zu ver-
wenden (vgl. Lienert 1978, S.979). Analysiert werden nur die positiven und
die negativen Differenzen; ‘Nulldifferenzen’ werden aus der Auswertung
ausgeschlossen. Dieses Verfahren ist auBerordentlich streng (vgl. z.B. das
Beispiel bei Lienert 1978, S.978ff.); dies gilt in besonderem MaBe fiir kleine
Stichproben, die durch den AusschluB der Nulldifferenzen noch kleiner wer-
den.

Betrachtet man die neu erhaltene Quasi-Observable allerdings inhaltlich, so
ergibt sich die Maoglichkeit, die Nulldifferenzen doch in der Berechnung
beizubehalten. Die neue Variable ist letztendlich die Umkodierung einer
Kreuztabelle (durch die Berechnung der Unterschiede zwischen Vor- und
Nacherhebung) in eine eindimensionale Form. Dabei 148t sich diese Bewe-
gung in unserem Fall im Hinblick auf das Interesse der Schiiler/innen inhalt-
lich eindeutig ordnen. Es gibt Schiiler/innen, die in der Nacherhebung an den
einzelnen Items mehr Interesse zeigten; bei manchen veridndert sich nichts,
bei der dritten Gruppe zeigt sich ein Sinken. Aus diesem Grund ist es auch
gerechtfertigt, diese neue Variable auf Ordinalniveau mit je drei Auspri-
gungen zu behandeln. Als Konsequenz ergibt sich daraus die mogliche Ver-
wendung von U-Tests.

Im folgenden werden die Nacherhebungsergebnisse sowie die Daten der Fol-
low-up Untersuchung ausgewertet. Das Gliederungsraster dieser Auswertung
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ergibt sich zunichst aus interessentheoretischen Einteilungen. Im Anschluf
daran werden die Angaben der Schiiler/innen zu einzelnen Tétigkeiten bzw.
Inhalten betrachtet. Beriicksichtigt wird dann vor allem auch, wie diese
Inhalte bzw. Tétigkeiten im Unterricht durchgefiihrt worden waren.

Dabei bezieht sich die Analyse zundchst auf die Unterschiede zwischen
Klasse B und den anderen beiden Klassen, die zum Thema ‘Leben am Ge-
wisser’ unterrichtet wurden. Im Hinblick auf die Fragestellung, inwieweit
durch bestimmte Faktoren des Unterrichts das Interesse der Schiiler/innen
gefordert wird, ist dies vemniinftig, da in den Klassen A und C die Unter-
schiede hinsichtlich der zwei unabhédngigen Variablen ‘Autonomieunterstiit-
zung’ und ‘Handlungsorientierung’ nur sehr geringfligig waren, wihrend sich
der Unterricht in Klasse B deutlich unterschied. ‘Rechentechnisch’ werden
die Daten der Klassen A und C zusammengezogen, solange sie sich nicht
gravierend voneinander unterscheiden. Die Daten der Kontrollklasse werden
in diesem Stadium nicht beriicksichtigt, so lange keine SchluBfolgerungen
gezogen werden, die diese Daten erforderlich machen. Die Interessenentwick-
lung dieser Schiiler/innen wird spiter skizziert werden (Kap. 7.5).

7.2.1 Persistenz

Ich habe in den theoretischen Uberlegungen betont, daB die Bedeutung von
Interesse unter anderem darin zu sehen ist, daB Unterricht iiber den Schulkon-
text hinaus wirksam werden sollte (Kap.2.2). Deshalb galt als wichtiges
Kriterium fiir Interesse, inwieweit sich die Schiiler/innen auBerhalb der
Schule mit dem Gegenstand beschéftigen. Im Rahmen dieser Arbeit galt die
erste Analyse der Frage, ob die Schiiler/innen nach der Unterrichtseinheit in
ihrer Freizeit hdufiger an einen Teich gingen als vor dem Unterricht. Dabei
war vor allem auch die Nachfrage auszuwerten, inwieweit sich die Kinder
dort vor allem mit Tieren bzw. Pflanzen beschiftigten, oder ob spielerische
Aktivitdten im Vordergrund standen.

Klasse B Klasse A + C
11,1% 14,0%
3,7% 11,6%
3,7% 16,3%

Tab. 7.3: Hiiufigkeit der Teicbbesucbe: ‘fast nie’

Bei der Analyse der Angaben der Kinder, wie oft sie an einen Teich gehen,
fillt vor allem die Antwortentwicklung bei der letzten Alternative (‘fast nie’)
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auf (vgl. Tab. 7.3) Die Bewegungen finden zwar in relativ kleinen Schritten
(immer unter 10%) statt - es ist jedoch eine interessante Tendenz zu betrach-
ten: In beiden Gruppen sinkt bei der Nacherhebung die Anzahl der Kinder,
die angeben, ‘fast nie’ an einem Teich oder Bach zu sein. Dies ist nahelie-
gend, da alle Schiiler/innen im Rahmen des Unterrichts, der zum Zeitpunkt
der Befragung noch keine drei Wochen beendet war, mindestens zweimal an
einem Teich waren. Wihrend sich in Klasse B dieser niedrige Status auch
noch bei der Follow-up Befragung wiederfindet, geben in den anderen Klas-
sen sogar mehr Kinder als vor dem Unterricht an, fast nie an einen Teich zu
gehen.

Da bei diesen Daten die Griinde fiir den Teichbesuch und die dort durchge-
fiihrten Beschéftigungen noch unberiicksichtigt sind, ist im Hinblick auf die
Effekte des Unterrichts die Nachfrage noch aussagekriftiger. In einer offenen
Frage wurden die Schiiler/innen gefragt, was sie an dem von ihnen be-
vorzugten Teich besonders geme machen. Vergleicht man hier die Anzahl der
Schiiler/innen, die angaben, sich am liebsten mit Tieren zu beschiftigen, so
ergibt sich iiber die verschiedenen Untersuchungsstadien hinweg folgendes
Bild:

20

Vorerhebung Nacherhebung Follow-up
(N = 70; Angaben in %)

Abb. 7.1: Beschiftigung mit Tieren und Pflanzen als besonders beliebte Titigkeit an
Teichen oder Biichen; (offene Frage)

Zwar geben schon in der Vorerhebung mehr Kinder der Klasse B an, sich in
ihrer Freizeit mit Tieren und Pflanzen am Gewisser zu beschiftigen (22,2%
zu 14,0%). Diese Unterschiede sind allerdings nicht sehr groB und statistisch
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nicht signifikant. Dies dndert sich in der Nacherhebung: Hier steigen die
Angaben der Schiiler/innen aus Klasse B deutlich an (auf 48,1%), wihrend
sie in den anderen Klassen gleichbleiben. Die Diskrepanz wird im Follow-up
sogar noch groBer (55,6% zu 15,5%). Berechnet man den Querschnitt, so sind
beide Unterschiede signifikant: Nacherhebung p <.01; Phi =.3743; Follow-
up: p <.001; Phi = .4733.

Fiir eine Berechnung nach dem oben dargestellten Paardifferenzen-Vorzei-
chentest sind diese Werte jedoch nicht zu verwenden. Hier interessiert die
Anzahl der Schiiler/innen, die entweder nur in der Vorerhebung oder nur in
der Nacherhebung angaben, sich am liebsten mit Tieren zu beschiftigen.
37,0% der Schiiler/innen aus Klasse B antworteten in der Nacherhebung, da8
sie sich am liebsten mit Tieren am Teich beschiftigten, wihrend sie in der
Vorerhebung noch andere Aktivitdten priferierten. Bei 11,1% der Kinder war
das Gegenteil der Fall. In den anderen Klassen waren es jeweils 3,7% der
Kinder, die an dieser Stelle in der Nacherhebung anderes als vor dem
Unterricht antworteten. Nur diese Schiiler/innen werden nun in die Berech-
nung einbezogen, um die Frage beantworten zu konnen, ob die Unterschiede
in den Verdnderungen zwischen den einzelnen Klassen iiberzufillig sind. Die
Verdnderungen von Vor- zu Nacherhebung verfehlen dabei knapp das Si-
gnifikanzniveau von 5%; die Differenzen zwischen Vorerhebung und Follow-
up sind auf 5%-Niveau signifikant (Phi =.5230). Die Berechnungen auf
dem dreistufigen ordinalem Datenniveau sind weniger streng. Hier sind auch
die verschiedenen Entwicklungen der einzelnen Klassen von Vor- zu Nach-
erhebung signifikant (p <.05; R = .2764; Follow-up: p <.01; R = .3585).

Neben der Messung von Verdnderungen wurden in den beiden Nacherhe-
bungen auch Fragen gestellt, die in dieser Form in der Vorerhebung noch
nicht eingebracht werden konnten. Unter anderem beantworteten die Schii-
ler/innen vier Fragen nach verschiedenen Beschiftigungen mit Tieren und
Pflanzen am Gewisser. Konkret wurden die Schiiler/innen gefragt, ob sie sich
nach dem Unterricht einmal Tiere oder Pflanzen am Teich gezielt angesehen
hétten oder versucht hitten, eine Frage aus diesem Bereich zu untersuchen.
Weitere erfragte Beschiftigungen waren, das Lesen iiber ‘Leben am
Gewdsser’ oder ‘sich mit jemanden {iber das Thema Unterhalten’. Die Ergeb-
nisse auf diese Fragen sind in Abb. 7.2 zusammengefaBt (siehe nichste Seite).

*° Hier, wie auch bei anderen Paardifferenzen-Tests trat das Problem auf, daB hiufig
die erwarteten Zellenbelegungen unter dem Wert 5 lagen. In diesen Fillen erfolgte
die Berechnung der Unterschiedshypothese nach dem 2f-Test von Kullback. Bei
diesem Verfahren spielen die Zellbelegungen keine Rolle (vgl. Bloschl 1966,
S.380).
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Ersichtlich wird hier, daB die Schiiler/innen aus Klasse B alle vier T#tigkeiten
hdufiger durchfiihrten als die Kinder der anderen Klassen. Die Unterschiede
bei Lesen und Untersuchen sind tiberzufillig (Lesen: p <.05; Phi =.2580;
Untersuchen: p <.001; Phi = .4410). Die Differenz beim Lesen 148t sich zwar
in Ansitzen auf bereits vorhandene Unterschiede in der Voruntersuchung
zuriickfiibren. Die hier abgebildeten Daten beziehen sich jedoch nur auf
Biicher, die die Kinder nach Beendigung des Unterrichts und damit auch nach
der Voruntersuchung gelesen haben.

Noch aussagekriftiger ist jedoch das Ergebnis zum Untersuchen von Tieren
und Pflanzen. Fast die Hilfte der Schiiler/innen in Klasse B (48,1%) be-
schiftigte sich in ihrer Freizeit damit, bestimmte Fragestellungen iiber das
Thema Leben am Gewisser fiir sich zu beantworten. Der Unterricht beein-
fluBte hier eindeutig den Umgang der Schiiler/innen mit dem Thema auch au-
Berhalb der Schule, was sich vor allem auch darin zeigt, daB in den anderen
Klassen diese Art der Beschiftigung mit nur 9,3% zustimmenden Antworten
mit Abstand die seltenste ist. Betrachtet man genauer, welchen Fragen die
Kinder aus Klasse B nachgegangen sind, so findet sich zumeist die Aussage,
daB sie ein bestimmtes Tier bzw. eine Pflanze entdeckt hitten, deren Namen
sie dann in Erfahrung gebracht haben. Manche Kinder schrieben jedoch auch
Komplexeres auf, wie z.B. ein Junge, der sich iiber die Entwicklung von
Wasserschnecken kundig machte.
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Abb. 7.2: Persistente Beschiftigung mit Tieren und Pflanzen am Gewiisser nach dem
Unterricht (Follow-up)

Bemerkenswert ist dieser Befund, da im Gegensatz zum Ansehen von Pflan-
zen oder Tieren eine Art der Beschéftigung genannt wurde, die eine gezielte
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Fragehaltung und bestimmte Kompetenzen zur Beantwortung dieser Frage
verlangt. Deshalb ist dies eine anspruchsvolle Art der Beschiftigung mit
Tieren und Pflanzen. Die Tatsache, daB diese Form der Beschiftigung von
den Schiiler/innen aus Klasse B signifikant hidufiger gewihlt wurde, paBt
damit zu den theoretischen Uberlegungen zur Bedeutung von ‘Handlungs-
orientierung’ des Unterrichts (vgl. Kap. 3.3). Die Moglichkeit, im Unterricht
Handlungskompetenzen zu erwerben, ist demnach eine notwendige Basis flir
die spdtere Umsetzung,.

Wihrend so durch die Fragebogendaten Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Klassen feststellbar sind, lassen sich anhand der Interviews diffe-
renziertere Aussagen dariiber treffen, wie die Schiiler/innen die Verdnderun-
gen in ihren Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen am Gewdsser selbst
interpretieren. Die Aussagen der Schiiler/innen wurden dahingehend ausge-
wertet, inwieweit sie Unterschiede zwischen friiheren Teichbesuchen zu
denjenigen nach dem Unterricht empfanden.

Hinsichtlich der Haufigkeit der Teichbesuche sind keine groBen Veridnderun-
gen feststellbar. Drei Schiiler/innen erklérten, sie wiirden jetzt hdufiger an
Teiche gehen als frither. Zwei meinten, sie seien nun seltener dort. Diese
beiden Kinder gaben als Griinde daflir Zeitmangel an. Die restlichen zogen
entweder keinen Vergleich oder meinten, sie seien genauso oft wie immer an
einem Teich. Beide Kinder, die sich vor dem Unterricht nicht mit Tieren und
Pflanzen am Gewisser beschiftigt hatten, gaben an, sie hitten auch jetzt
keinen Kontakt dazu.

Aussagekriftiger als der Vergleich hinsichtlich der Dauer der Beschiftigung
ist daher die Frage, ob sich in der Art des Umgangs etwas geédndert hat. Hier
gaben vier Schiiler/innen (zwei Jungen und zwei Midchen) an, sich nun
intensiver mit den Tieren und Pflanzen zu beschiftigen. Alle vier erzihlten,
daB sie nun gezielt an den Teich gingen, um sich entweder mit Pflanzen oder
Tieren zu beschiftigen. Drei Kinder versuchen dabei, vor allem die Namen
von Pflanzen, die sie finden, in Erfahrung zu bringen; ein Junge beobachtet
mit einem Freund regelméBig die Frésche an dem Teich, den sie bereits in der
Schule besucht hatten.

Zwei Kinder erkldrten, der Hauptunterschied zu frither sei, daB sie nun ge-
nauer hinsdhen. Der Effekt des Unterrichts ist demnach darin zu sehen, daB
die Schiiler/innen nun um Moglichkeiten der Beschiftigung wissen. Ein
Midchen aus Klasse B bemerkte dazu: ,,Ja jetzt macht mir das viel mehr SpaB
am Teich. [...] Vorigesmal, da wuBte ich halt noch gar nichts, aber jetzt ist es
besser.” Deutlich wird in dieser Aussage, daB der Schiilerin bewuBt ist, daB
sie fiir sinnvolle Beschéftigungen (u.a. das Bestimmen von Pflanzen) Wissen
und Kompetenzen benétigt.
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Damit bestitigen die Interviews, daB die durchgehend hoheren Angaben, die
hinsichtlich der Persistenz spiterer Beschiftigungen mit ‘Leben am Gewis-
ser’ bei den Schiiler/innen aus Klasse B feststellbar sind, tatsichlich auch auf
den vermehrten Erwerb von Handlungskompetenzen zuriickzufiihren sind.

7.2.2 Allgemeines Interesse an ‘Leben am Gewiisser’

Es wurde bereits erldutert, daB es nicht mdglich war, die quantitative Bearbei-
tung der Fragestellung dieser Studie allein itiber die Erfassung tatsdchlich
durchgefiihrter persistenter Handlungen zu realisieren (vgl. Kap. 4.1.4). Es
war daher erforderlich, Einschitzungen von den Schiiler/innen {iber bestimm-
te Tatigkeiten oder Inhalte geben zu lassen, um die Interessantheit dieses
Gegenstandes fiir die Schiiler/innen zu erfassen. Dadurch wird vor allem die
emotionale Komponente von Interesse erfaBt. Im folgenden sollen nun die
Antworten auf diesen Typus von Fragen ausgewertet werden. Ich beginne mit
den Fragen, bei denen sehr allgemein das Thema ‘Gewésser’ im Mittelpunkt
steht.

Auffallend sind hier die Ergebnisse auf die Frage, wohin die Schiiler/innen
bei einem Wandertag am liebsten gehen mdchten (vgl. Abb. 7.3, nichste
Seite) In dieser Frage wurde iiberpriift, wie beliebt Gewdsserformen als
Ausflugsziel im Vergleich zu anderen biologischen Settings sind.

Vor dem Unterricht zu ‘Leben am Gewisser’ wurden die beiden Gewisser-
formen ‘FluB’ und ‘Teich’ (Klasse B: 14,8%; Klassen A + C: 30,2%) in allen
Klassen deutlich seltener gewihlt als ‘Wald’ und ‘Wiese’ (B: 85,2%; A + C:
69,8%). In Klasse B sind die Werte dabei noch geringer als in den anderen
Klassen. Dies dndert sich in der Nacherhebung: Jetzt entschieden sich mehr
Schiiler/innen aus Klasse B fiir einen Teich oder FluB als in den den weiteren
Klassen. Die Verdnderungen von Vor- zu Nacherhebung sind nach dem
Paardifferenzen-Vorzeichentest signifikant (p <.05; Phi = .4237).

In beiden Gruppen zeigen sich in der Nacherhebung hohere Werte als in der
Anfangsbefragung. Im Follow-up sind es dann allerdings in allen Klassen
wieder etwas weniger Kinder, die an ein Gewésser gehen mochten - in den
Klassen A und C pendelt sich der Wert in etwa bei dem Status quo der Vor-
erhebung ein, in Klasse B ist er immerhin mehr als doppelt so hoch.
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Abb. 7.3: Wunsch, bei einem Wandertag an ein Gewiisser zu gehen

Wihrend es bei den Fragen zur Persistenz problemlos moglich war, die Klas-
sen A und C zusammenzufassen, ist bei diesem Item weiter zu differenzieren.
Der Haupteffekt zwischen Vor- und Nacherhebung ist nicht nur auf die
Antworten der Klasse B, sondern auch auf die Daten der Klasse A zuriickzu-
fiihren, da der Nacherhebungswert hier mit 23,5% deutlich unter dem Vor-
erhebungsergebnis von 41,2% liegt. In Klasse C hingegen geben in der
Nacherhebung sogar etwas mehr Kinder als zuvor ein Gewisser als priferier-
tes Ziel an. Der Sprung ist allerdings nicht so hoch wie in Klasse B. Erkldrbar
ist das geringere Interesse an einem Wandertag an ein Gewdsser in Klasse A
durch den Ausflug (vgl. Kap. 6.). Der Gang an ein Gewisser wurde hier
bereits einmal mit einem ‘Quasi-Wandertag’ verkniipft, wobei die Erlebnisse
dort anscheinend nicht so beeindruckend waren, daB die Schiiler/innen
dringend eine Wiederholung wollten (vgl. dazu auch die Aussagen zur Inter-
essantheit des Unterrichts Kap. 7.3).

In der eben ausgewerteten Frage wurde der allgemeine Faktor ‘Gewésser’ ge-
gen andere Settings ‘ausgespielt’. Zu analysieren ist nun die weitere Entwick-
lung hinsichtlich der ‘Tiere und Pflanzen am Gewisser’.

Ein relativ allgemeiner Indikator fiir das Interesse daran ist die Anzahl der
Aktivitidten mit Tieren und Pflanzen am Gewisser, die in Konkurrenz mit
spielerisch-sportlichen Betédtigungen ausgewéhlt wurden. Wie oben beschrie-
ben, wurden die Kinder gebeten, aus sechs Aktivititen die drei zu wihlen, die
sie am liebsten unternehmen wiirden. Die These war hier, daB fiir die
Schiiler/innen die Beschéftigung mit Tieren oder Pflanzen genau dann interes-
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santer wird, wenn sie im Unterricht die Mdglichkeit hatten, solche oder
dhnliche Aktivititen (selbstbestimmt) durchzufiihren. Die Auswertung hin-
sichtlich einzelner Tétigkeiten wird unter 7.2.4 und 7.2.5 erfolgen. Hier geht
es allgemeiner um die Frage, wie viele Tétigkeiten die Schiiler/innen durch-
schnittlich auswihlten.

Klasse B Klasse A + C
1,148 0,811
1,259 0,977
1,407 0,977

Tab. 7.4: Anzahl der gewiihiten Beschéiftigungen mit Tieren und Pflanzen (Durchschnitt;
N=170)

Zu allen MeBzeitpunkten wihlen die Schiiler/innen aus Klasse B mehr Be-
schiftigungen mit Tieren aus als die Kinder der anderen Klassen. Dabei ver-
lduft die Entwicklung von Vor- zu Nacherhebung nahezu parallel; in beiden
Gruppen werden etwas mehr angegeben. Wéhrend in den weiteren Klassen
der Wert dann nahezu gleich bleibt, steigt er in Klasse B im Follow-up noch
weiter an. Mit 1,407 werden hier nun beinahe so viele Beschiftigungen mit
Tieren und Pflanzen gewdhlt wie spielerisch-sportliche Aktivititen (@ =
1,593). Das Verhiltnis sportliche Aktivitdten zu Beschiftigungen mit Tieren
und Pflanzen ist damit in Klasse B fast 1:1, wihrend es in den anderen Klas-
sen iiber 2:1 ist.

In einer weiteren Frage wurden die Schiiler/innen gebeten, anzugeben, wel-
ches Objekt sie am liebsten mikroskopieren méchten. Vorgeschlagen waren
sechs verschiedene Objekte, zwei davon stammten aus dem Lebensraum
Gewiisser (Wasserlinse und Wasserfloh); die vier anderen aus dem °‘Alltag’
der Kinder (Salz, Wollfaden, Haar, Cola).

In Klasse B werden an dieser Stelle in der Vorerhebung vergleichsweise
selten ‘Wasserfloh’ bzw. ‘Wasserlinse’ ausgewihlt. Die Unterschiede zwi-
schen den Untersuchungsgruppen (40,7% zu 74,4%) sind signifikant (p <.01;
Phi=3368). In der Nacherhebung vermindert sich der Abstand zwischen den
beiden Gruppen und verschwindet im Follow-up nahezu ganz. Jetzt wihlen
sogar mehr Schiiler/innen der Klasse B (55,6%) eines der beiden Objekte aus
dem Lebensraum Gewisser (Klasse A+C: 55,5%). Die Entwicklung der
einzelnen Klassen wird - betrachtet man die Verdnderungen von Vorerhebung
zu Follow-up - signifikant (U-Test: p <.05; R =.3204; Paardifferenzen-Test:
p <.01; Phi=.5962).
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Abb. 7.4: Gewiihites Objekt aus dem Bereich Leben am Gewiisser

Auch hier ist zu kontrollieren, ob die Entwicklung in den Klassen A und C
unterschiedlich verlduft, da die Schiiler/innen aus Klasse C in der Vorerhe-
bung signifikant hiufiger die beiden Objekte gewihlt hatten. Dabei zeigte
sich, daB der Entwicklungsverlauf in den beiden Klassen parallel ist. Die
Differenz zwischen Vorerhebung und Follow-up ist mit -23,1% in Klasse C
nur geringfligig hoher als in Klasse A (-17,4%).

7.2.3 Kognitive Aspekte

Betrachten wir nun die Daten, die auf kognitive Elemente des Interesses am
Thema ‘Leben am Gewisser’ hinweisen. Dabei gilt das vertiefte Augenmerk
der Frage, inwieweit die Schiiler/innen aus den einzelnen Klassen noch mehr
iber das Gebiet wissen wollen. In Kap. 1 wurde bei der Diskussion des ko-
gnitiven Aspektes von Interesse die Tatsache herausgehoben, daB Interesse
erkenntnisorientiert ist; das bedeutet, eine Person ist sowohl willens als auch
in der Lage, ihren Interessengegenstand weiter zu erschlieBen.

Zunichst sollen jedoch kurz die verschiedenen Wissensfragen ausgewertet
werden, zum einen, da sie bei allen Vorbehalten als Indikatoren dennoch von
Aussagekraft sind (vgl. Kap. 2.2) und zum anderen, da sie im Hinblick auf die
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Diskussion um die Effekte handlungsorientierten Unterrichts nicht uninteres-
sant scheinen.

Hinsichtlich des Wissens waren die Schiiler/innen aus Klasse B den Kindern
aus den anderen Klassen bei den Nacherhebungen in nahezu jeder Hinsicht
iiberlegen. Besonders deutlich zeigte sich dies beim Bestimmen von Pflanzen
und Tieren. Da bei Wissensfragen deutlich stirker als bei Einstellungsfragen
die Gefahr gegeben ist, daB die Angaben von Nacherhebungen durch Lemef-
fekte aufgrund des Fragebogens verursacht werden, wurden den Kindern in
der Nacherhebung sechs Pflanzen zum Bestimmen prisentiert. In der Vorer-
hebung wurden sechs Tiere gezeigt, im Follow-up drei Pflanzen und drei
Tiere. Fiir das Follow-up wurden dabei solche Tiere und Pflanzen ausgesucht,
die im Unterricht aller Klassen in irgendeiner Form behandelt worden waren.
Aus diesem Grund konnen hier nur die Querschnittsdaten und nicht die
Verdnderungen analysiert werden. Da jedoch in der Vorerhebung bei den
Wissensfragen keine Differenzen zwischen den einzelnen Klassen erkennbar
waren (in Klasse B bestimmten die Schiiler/innen durchschnittlich 1,93 Tiere
richtig, in Klasse A und C lag der Durchschnitt bei 1,84), ist dieser Quer-
schnitt sinnvoll auswertbar.

In der Nacherhebung unterscheiden sich die Klassen nun deutlich: Wahrend
in Klasse B durchschnittlich 3,74 Pflanzen (von sechs) richtig erkannt wur-
den, lag der Wert in den anderen Klassen mit 2,32 signifikant niedriger
(p<.001; R=.4945). Im Follow-up sinkt die Anzahl der korrekt identifi-
zierten Tiere und Pflanzen zwar in beiden Gruppen, der Abstand vergroBert
sich jedoch noch etwas mehr (B: @=3,15; A+C: @ = 1,54; p<.001;
R=.5174). In den meisten anderen Wissensfragen bestitigte sich dieser
Trend.

Eine Ausnahme bildete allerdings die Frage, in der erfaBt wurde, inwieweit
die Schiiler/innen bestimmte okologische Zusammenhinge verstehen. In
Klasse B stellten in der Voruntersuchung bereits mehr als die Hélfte der
Schiiler/innen einen sinnvollen Bezug her (51,9%) - in den anderen beiden
Klassen waren es durchschnittlich 32,6%. In der Nacherhebung stieg dieser
Wert in beiden Gruppen um ca. 25% auf 77,8% bzw. 58,1%. Die Verdnde-
rungen unterscheiden sich demnach nicht zwischen den einzelnen Klassen. In
der Follow-up Unterersuchung sinkt der Wert bei Klasse B auf 66,7%,
wihrend er in den anderen Klassen noch etwas steigt (60,5%).

Betrachten wir nun die erkenntnisorientierte Ausrichtung der Schiiler/innen,
den zweiten Aspekt des kognitiven Bestimmungsstiickes von Interesse. Dieser
Aspekt scheint im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit vor allem
deshalb wichtig zu sein, da man davon ausgehen kann, daB das reine Wissen
der Schiiler/innen durch den lingeren Unterricht verursacht ist. Korrelationen
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zwischen der Dauer des Unterrichts und den Lemleistungen sind also
unabhingig von - zumindest den im Rahmen dieser Untersuchung erfaBten -
Unterrichtsvariablen zu erwarten. Im Gegensatz dazu ist nicht anzunehmen,
daB der Zeitaspekt in dhnlicher Weise auf das Interesse wirkt. So ist, be-
trachtet man nur die Dauer der Beschiftigung als einziges Kriterium, z.B. bei
dem Wunsch, iiber bestimmte Themen mehr zu lemen, sogar eher das Ge-
genteil zu vermuten. Es ist zu erwarten, daB eine gewisse Sittigung erreicht
ist, wenn man sich sehr lange damit beschéftigt hat - es sei denn, die Be-
schiftigung war aufgrund anderer Variablen interessenférdernd. Festzuhalten
ist aber, daB allein aufgrund einer lingeren Dauer der Beschiftigung nicht auf
erhohtes Interesse, wohl aber auf vermehrtes Wissen zu schlieBen ist.

Ein Item, mit dem erfaBt wurde, ob sich die Schiiler/innen dem Thema ‘Leben
am Gewisser’ erkenntnisorientiert nihern, war die geschlossene Frage, wie
gem sie den Namen eines ihnen unbekannten Insektes, das sie an einem Teich
finden, wissen wollten. Hier lassen sich keine groBen Unterschiede zwischen
den einzelnen Klassen feststellen. In der Nacherhebung geben mit 85,2%
(Klasse B) bzw. 76,7% (Klasse A+ C) zwar in beiden Gruppen etwas weniger
Kinder als in der Vorerhebung an, dies ‘sehr geme’ oder ‘geme’ wissen zu
wollen (92,6% bzw. 81,4%). Die Unterschiede zwischen den
Erhebungszeitrdumen sind mit ca. 6% jedoch fast identisch. Im Follow-up
sinkt der Wert in Klasse B zwar noch etwas (81,5%) wihrend er in den
anderen Klassen wieder leicht ansteigt. Die Verschiebungen sind jedoch
marginal.

Deutliche Unterschiede ergeben sich auf eine offene Frage: Nachdem die
Schiiler/innen verschiedene vorgegebene Lernthemen bewertet hatten, wurden
sie gebeten, anzugeben, wenn ein interessantes Thema nicht in der Vorgabe
erwidhnt war. Die Entwicklung der Anzahl der Schiiler/innen, die hier noch
eine Frage oder ein Gebiet nannten, ist in Abb. 7.5 dargestellt (siehe néchste
Seite).

Das Ausgangsniveau ist in beiden Klassen nahezu identisch: Nicht ganz die
Hilfte der Kinder haben in der Voruntersuchung ein Thema, iiber das sie zu-
sitzlich zu den vorgegebenen Gebieten mehr erfahren méchten (Klasse B:
44,4%; Klassen A + C: 44,2%). Nach dem Unterricht zeigt sich ein gidnzlich
verindertes Bild. Wéhrend in Klasse B nun mehr Schiiler/innen Themen
nennen, die sie geme bearbeiten mochten (51,9%), sind es in den weiteren
Klassen nur mehr 16,3%. Im Follow-up ergibt sich keine wesentliche Veradn-
derung im Vergleich zur Nacherhebung; in beiden Gruppen steigt der Wert
ein wenig. Die Unterschiede der Verdnderungen zwischen den beiden Grup-
pen sind sogar nach dem strengen Paardifferenzen-Vorzeichentest signifikant
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(von der Vor- zur Nacherhebung: p <.05; Phi =.3907; von der Vorerhebung
zum Follow-up: p <.01; Phi =.5224).
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Abb. 7.5: Wunsch iiber ein bestimmtes Gebiet zu ''Leben am Gewiisser' mehr zu erfahren
(offene Frage)

Die Themen, die an dieser Stelle von den Schiiler/innen der Klasse B genannt
wurden, variieren sehr breit; die Angaben der Kinder reichen von der Frage,
was sich im Schlamm befindet, tiber die Entwicklung bestimmter Fischarten
bis hin zur Problematik, wie sich der EinfluB von Menschen auf Teiche
auswirkt. Uber die Hilfte der Schiiler/innen haben hier nach Beendigung des
Unterrichtes also noch weitergehende Fragen an das Thema ‘Leben am Ge-
wisser’, wihrend es in den anderen Klassen so wirkt, als sei das Thema nun
abgeschlossen. Dabei ist zu bedenken, daB die Kinder in Klasse B aufgrund
der lingeren Unterrichtssequenz eigentlich mehr Themen behandelt hatten als
die Schiiler/innen der anderen Klassen.

7.2.4 Bestimmen

Nachden sich die bisherigen Auswirkungen recht allgemein auf Interessen-
merkmale bezogen hatten, sollen nun bestimmte inhaltliche bzw. tétigkeits-
spezifische Aspekte des Interesses an ‘Leben am Gewdisser’ untersucht wer-
den.
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Das Bestimmen von Tieren und Pflanzen nahm in Klasse B sehr viel Raum
ein. Dabei wurde es so im Unterricht beriicksichtigt, daB es als ‘Handlung’ im
Sinne der oben diskutierten Handlungstheorien interpretiert werden konnte
(vgl. Kap. 6.2; Tab. 6.3). Erreicht wurde dies vor allem durch zwei Faktoren:
Die Schiiler/innen bestimmten Tiere und Pflanzen nur dann, wenn sie sich
bemiihten, Fragen zu beantworten, die sie selbst gestellt hatten. Zusitzlich
hatten die Kinder selbstdndig die Idee entwickelt, eigene Bestimmungshelfer
zu erstellen. Im HandlungsprozeB fixierten die Schiiler/innen dann
gemeinsam mit ihrer Lehrerin Ziele und Regulationsgrundlagen der
Handlungen. Die durchgeflihrten Tétigkeiten diskutierten sie regelméBig im
Klassenplenum. Reflexionen, die zwischendurch und abschlieBend durchge-
fiihrt wurden, bezogen sich darauf, inwieweit die Bestimmungen dazu bei-
trugen, das existierende Leben am naheliegenden Teich zu erfassen. Des
weiteren wurden die vorhandenen (Naturflihrer u.d.) und auch die selbster-
stellten Bestimmungshelfer (Steckbriefe) danach beurteilt, ob es mit ihnen
moglich ist, die entsprechenden Pflanzen und/oder Tiere richtig zu identi-
fizieren.

Zugleich hatten die Schiiler/innen beim Bestimmen stets recht viele Moglich-
keiten, selbstbestimmt zu arbeiten. Es war ihnen immer freigestellt, mit wel-
cher Pflanze oder welchem Tier sie sich beschiftigen wollten; viele Steck-
briefe wurden in Phasen ‘Freier Arbeit’ erstellt, was bedeutet, daB die Schii-
ler/innen auch die Tatigkeit selbst frei wihlten und keine Zeitvorgaben hatten.
Beim Bestimmen am Teich konnten sich die Kinder im Rahmen der verflig-
baren Zeit beliebig lange mit einem Gegenstand beschiftigen; auch waren die
Gruppenbildungen stets freigestellt. Es ist nun die Frage, ob sich diese
Rahmenbedingungen, die der Theorie nach interessenforderlich sein miiBten,
in der Praxis tatséchlich den erwarteten Effekt erzielten.

Die erhaltenen Daten bestétigen die Theorie: In einer Frage konnten die
Schiiler/innen das ‘Bestimmen von Pflanzen’ (in Konkurrenz zu den spiele-
rischen Aktivitdten) als besonders beliebte Tétigkeit auswdhlen. Die Anzahl
der Kinder, die dies taten, war in der Vorerhebung in den verschiedenen
Klassen fast vollig identisch (Klasse B: 18,5%; weitere Klassen: 18,6%; vgl.
Abb.7.6). In der Nacherhebung stiegen diese Werte in Klasse A und C ge-
ringflgig, in Klasse B jedoch mit iiber 10% deutlicher an. Im Follow-up wird
der Unterschied signifikant. 44,4% der Kinder - und damit mehr als doppelt
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so viel wie in der Vergleichsgruppe (20,9%2 - wihlten das Bestimmen von
Pflanzen als besonders beliebte Titigkeit aus.”

45
40 44,4
35

30
2 296

20
15 18,5

10

Vorerhebung Nacherhebung Follow-up
(N = 70; Angaben in %)

Abb. 7.6: Bestimmen als besonders beliebte Tiitigkeit

An einer anderen Stelle gaben die Schiiler/innen an, wie geme sie Pflanzen
bestimmen wiirden, unabhéngig davon, ob sie es zuvor ausgewihlt hatten.
Hier zeigt sich ein dhnliches Ergebnis. Allerdings treten die signifikanten Ef-
fekte hier bereits in der Nacherhebung auf. Wéhrend in der Vorerhebung in
Klasse B mit 59,3% weniger Schiiler/innen angaben, ‘sehr geme’ oder ‘geme’
Pflanzen zu bestimmen als in den anderen Klassen (72,1%), dreht sich das
Verhiltnis in der Nacherhebung vollig um (74,1% zu 46,5%). Die
Unterschiede in den Verdnderungen sind signifikant (Paardifferenzen-Test:
p <.05; Phi=.3564; U-Test: p<.05; R =.3093). Im Follow-up sinkt zwar
auch in Klasse B die Begeisterung fiir das Bestimmen von Pflanzen (59,3%),

%% Berechnet man die Ergebnisse des Follow-up im Querschnitt, so sind die Unter-
schiede zwischen Klasse B und den anderen Klassen signifikant (p = .0384;
Phi =.2492). Keine Signifikanzen ergeben sich jedoch bei den Verdnderungsmes-
sungen. p = .0852 (U-Test); p=.1006 im Paardifferenzen-Test. Diese Werte be-
weisen die Strenge der beiden Verfahren, da hier aufgrund der nahezu identischen
Vorerhebungswerte - die Differenz betrigt nur 0,1% - auch der Querschnitt sinnvoll
auszuwerten ist.
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erreicht aber - im Gegensatz zu den anderen Klassen (44,2%) - zumindest
wieder das Anfangsniveau.

Da die Schiiler/innen aus Klasse C in der Vorerhebung fast alle Items, die das
Bestimmen erfaten, héher einstuften als in den anderen Klassen, wurden
auch hier die Ergebnisse noch einmal fiir die Klassen A und C getrennt be-
rechnet. Im Gegensatz zu den Ergebnissen bei der Frage nach dem beliebte-
sten Wandertagsziel (vgl. 7.2.2) sind die Entwicklungen der Klassen A und C
bei diesem Item nahezu parallel. In beiden Klassen haben die Schiiler/innen in
der Nacherhebung deutlich weniger ‘SpaB am Bestimmen von Pflanzen’ als
in der Vorerhebung. Der kleine Unterschied zwischen Nacherhebung und
Follow-up (46,5% zu 44,2%) ist durch Klasse A verursacht - bei Klasse C
bleibt der Wert unveréndert. Diese Differenz ist jedoch nur marginal.

Die Grundthese der Arbeit, daB Unterricht der ‘handlungsorientiert’ und ‘au-
tonomieunterstiitzend’ angelegt ist, interessenfordernd wirkt, wird durch die
dargestellten Ergebnisse unterstiitzt. Interessant ist dabei, daB die Effekte
nicht nur allgemein, sondern auch fiir isolierbare Tatigkeiten nachgewiesen
werden konnten.

Allerdings ist festzustellen, daB die Haupteffekte bei der ersten hier ausge-
werteten Frage im Follow-up feststellbar waren, bei der zweiten jedoch in der
Nacherhebung. Es ist also zu kontrollieren, inwieweit die beiden Items tat-
sdchlich das gleiche erhoben haben. Die Beantwortung dieser Frage geschah
mit Hilfe der multiplen Korrespondenzanalyse, die bei der Analyse der
Vorerhebungsdaten die Strukturen des Interesses deutlich machte (vgl.
Kap. 5.2.1). Bei diesen Berechnungen zeigte sich deutlich, daB8 bei zweidi-
mensionalen Abbildungen beide Items immer sehr nahe zusammenliegen.
Dieses Ergebnis war unabhingig davon, ob die spielerischen Betétigungen
miteingerechnet wurden oder nicht. Die Items korrespondieren sehr eng
miteinander, was bedeutet, daB die Unterschiede in der Entwicklung nicht
dadurch verursacht wurden, daB die beiden Variablen etwas verschiedenes
erfaBt hitten. Korrelationsanalysen ergeben ebenfalls sehr hohe Korrelati-
onskoeffizienten (Nacherhebung: Phi=.5921; Follow-up: Phi =.5954). Die
oben getroffene SchluBfolgerung behilt daher ihre Giiltigkeit.

7.2.5 Beobachten

Ahnlich wie das Bestimmen von Tieren und Pflanzen wurde auch das Beob-
achten von Tieren und Pflanzen in Kap. 6.2 als Handlung im Sinne der
Handlungstheorie in Klasse B interpretiert. Dies gilt fiir die Langzeitbeob-
achtung der Kaulquappen (bzw. Frésche) und zum Teil fiir das Beobachten
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am Teich. Da der Fragebogen keine geschlossene Frage zu Langzeitbeobach-
tungen enthielt, und auch die Schiiler/innen es bei offenen Fragen nicht er-
wihnten, sind hierzu keine Daten vorhanden. Hinsichtlich der Beobachtungen
am Teich wurde in Kap. 6.2 bereits darauf hingewiesen, daB es nur sehr
schwer moglich ist, diese in den tatsichlich durchgefiihrten Aktionen am
Teich, z.B. vom Bestimmen zu trennen. Viele Beobachtungen wurden vor
allem durchgeflihrt, um bestimmte Aussagen machen zu kénnen; diese Aus-
sagen betrafen zumeist die Namen und Art der Pflanzen, Insekten etc.

Aus diesem Zusammenhang ergibt sich auch ein methodisches Problem: Es
ist nicht sicher, womit die Schiiler/innen die entsprechenden Fragen verban-
den. Deshalb muB gekldrt werden, ob sie das Beobachten (z.B. von Fischen)
vor allem als Vorbereitung fiir das Bestimmen oder aber unter &sthetischen
Gesichtspunkten interpretierten.

Aufgrund der Analysen iiber die Struktur von Interesse kann diese Frage
jedoch ansatzweise beantwortet werden. Verschiedene Items, die das Beob-
achten von Tieren erhoben, wurden in Korrespondenzanalysen eindeutig vom
Bestimmen von Tieren getrennt, lagen jedoch in groBer Nidhe beispielsweise
zu ‘Riechen an einer Pflanze’ (vgl. Kap. 5.2.1). Dies deutet darauf hin, dal
die Schiiler/innen bei der Einschidtzung der entsprechenden Items vor allem
den Bereich des é&sthetisch-beeinfluften Zusehens bzw. Wahmehmens als
eigenstdndige ‘Handlung’ zugrunde legten.

Diese Form des Beobachtens wurde in keiner der besuchten Unterrichtsse-
quenzen konsequent durchgefiihrt. In Klasse B dienten die meisten Beobach-
tungen - wie oben beschrieben - weiterfilhrenden Aktionen. In den Klassen A
und C wurde vor allem versucht, Tiere oder Pflanzen, die im Unterricht
behandelt worden waren, wiederzuerkennen. Andererseits lieBen alle Lehre-
rinnen ihre Schiiler/innen eine kurze Zeit ohne einen konkreten Arbeitsaufirag
beobachten. In Klasse B sollten die Kinder noch zusitzlich den Teich
‘erhoren’.

Hinsichtlich der Interessenentwicklung der Schiiler/innen aus den verschie-
denen Klassen sind daher zwei plausible Thesen denkbar: Wenn das Interesse
an einer bestimmten Tétigkeit vor allem durch die Erfahrungen mit der spe-
zifischen Titigkeit beeinfluBt wird, dann diirften sich die Ergebnisse der ein-
zelnen Klassen nicht unterscheiden. Gibt es jedoch starke Transfer-Effekte, so
miiBten die Schiiler/innen aus Klasse B hohere Werte erreichen, d4hnlich wie
bei den allgemein gehaltenen Items und der persistenten Beschéftigung.

Wihrend die Items, die sich mit dem Bestimmen von Pflanzen befaBten, alle
in die gleiche Richtung zeigen, bieten die Fragen zum Beobachten von Tieren
ein indifferentes Bild: ‘Libellen Beobachten’ wurde als besonders beliebte
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Tatigkeit in der Vorerhebung in beiden Gruppen nahezu gleich oft gewihlt
(Klasse B: 18,5%; Klasse A + C: 16,3%), in der Nacherhebung sinken die
Werte in Klasse B ein wenig, wihrend in den beiden anderen Klassen nun
deutlich mehr Kinder das Beobachten von Libellen auswihiten. Im Follow-up
geschieht die Bewegung nun in die andere Richtung, so daB die Differenz
wieder fast identisch mit der der Vorerhebung ist.

Klasse B Klassen A +C
18,5% 16,3%
14 8% 302%
29,2% 27 9%

Tab. 7.5: Libellen Beobachten als b ders beliebte Titigkeit (N = 70)

Beim Beobachten von Enten, das in der gleichen Frage thematisiert wurde, ist
ein dhnlicher Trend auszumachen. Mit 25,9% wird diese Tétigkeit in Klasse B
in der Nacherhebung genauso oft gewihlt wie in der Vorerhebung. In den
anderen Klassen steigt die Zustimmung geringfligig von 25,6% auf 30,2%. Im
Follow-up zeigt sich eine leichte Gegenbewegung: Nun wird das Beobachten
von Enten von 29,6% der Schiiler/innen aus Klasse B und von 23,3% aus den
weiteren Klassen gewéhlt.

Bei der Frage, wie viel SpaBl den Kindern das Beobachten von Enten macht,
sinkt die Anzahl der Kinder, die angaben, ‘sehr viel SpaB’ daran zu haben
hingegen in Klasse B nur von der Vor- zur Nacherhebung, um im Follow-up
wieder auf das Anfangsniveau zu steigen (V.: 18,5%; N.: 14,8%; F.: 18,5%).
In den anderen Klassen ist dagegen ein kontinuierlicher Abfall zu verzeichnen
(V.: 20,9%; N.: 14,0%; F.: 9,5%). Dabei verlduft diese Entwicklung in den
Klassen A und C nahezu parallel. Dies ist vor allem deshalb bemerkenswert,
da in der Vorerhebung bedeutende Unterschiede zu finden waren (Klasse A:
35,5%; C: 15,5%).

ZusammengefaBt zeigt sich demnach bei der Tétigkeit ‘Beobachten’ im Ge-
gensatz zum ‘Bestimmen’ kein einheitlicher Trend und damit auch kein
Transfereffekt.

7.2.6 Biicher und Fernsehsendungen iiber das ‘Leben am
Gewiisser’

In zwei Fragen wurden den Schiiler/innen verschiedene Buchtitel bzw. Fern-
sehsendungen mit der Bitte dargeboten, vier davon auszuwihlen. Bei diesen
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Titeln waren immer zwei Biicher bzw. Filme enthalten, die sich mit dem
Thema ‘Leben am Gewisser’ beschiftigten.

Erwartet wurden klassenspezifische Unterschiede bei der Auswahl der Bii-
cher, nicht jedoch bei den Fernsehsendungen. Begriinden 148t sich dies da-
durch, daB in Klasse B Biicher sehr oft zur Unterstiitzung verschiedener
Handlungen verwendet worden sind. Die Schiiler/innen konnten sich die
Biicher jederzeit wihrend des Unterrichts nehmen.

In den weiteren Klassen wurde je einmal ein Buch fiir eine Handlung der
Schiiler/innen verwendet. In Klasse A erstellte jede/r Schiiler/in einen Stich-
wortzettel iiber je ein Tier oder eine Pflanze; dabei konnten die Schiiler/innen,
die es wollten, sich ihre Informationsquelle selbstindig aussuchen. In
Klasse C gab die Lehrer/in den Schiiler/innen einige Biicher vor, damit sie
sich liber Wasserpflanzen informieren konnten.

Hinsichtlich des Einsatzes von Tierfilmen waren keine Unterschiede zwischen
den einzelnen Unterrichtssequenzen festzustellen. In jeder Klasse sahen die
Schiiler/innen einen Film iiber eine bestimmte Tierart. Dieser Film wurde
stets im AnschluB besprochen, stand jedoch in keiner der drei Klassen in
einem groBeren Handlungszusammenhang, sondern wurde aufgrund der
passenden Thematik vorgefiihrt.

Betrachten wir zunéchst die Auswahl der Biicher. Da die Entwicklung hier
zwischen den Klassen A und C nicht parallel lduft, werden alle Klassen ge-
trennt ausgewertet. Das markanteste Ergebnis zeigte sich bei der Betrachtung,
wie viele Kinder das Buch iiber Frosche gewihlt haben (vgl. Tab. 7.6):

Klasse A Klasse B Klasse C

47,1% 18,5% 26,9%
44,4% 15,4%

58,8% 25,9% 15,4%

Tab. 7.6: Gewiihites Buch: Frosche (N = 70)

In Klasse A wird dieses Buch tiber alle Untersuchungszeitrdume am hiufig-
sten gewdhlt. Die einzig signifikante Verdnderung findet jedoch bei Klasse B
- auch im Vergleich zu den anderen Klassen - statt, in der bei der Nacherhe-
bung mehr als doppelt so viele Schiiler/innen wie zuvor dieses Buch wihlen
(U-Test: p<.05; R =.2689).

Zu erginzen sind diese Daten durch den Befund, der unter Persistenz von
Interesse aufgefiihrt wurde. Betrachtet man, inwieweit die Schiiler/innen
tatsdchlich im AnschluB an den Unterricht etwas liber das Thema ‘Leben am
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Gewisser’ gelesen haben, so finden sich ebenfalls signifikant héhere Ergeb-
nisse in Klasse B (vgl. Kap. 7.2.1).

Bei den Fernsehsendungen ergaben sich zu keinem Untersuchungszeitpunkt
auffallende Differenzen hinsichtlich der verschiedenen Klassen. Durch-
schnittlich wurden hier in der Vorerhebung zwischen 0,438 (Klasse A) und
0,600 (Klasse C) ‘Gewdsserfilme’ gewihlt. In der Nacherhebung stieg dieser
Wert in allen Klassen geringfligig und lag zwischen 0,692 (Klasse C) und
0,778 (Klasse B). Im Follow-up sank er wieder in allen Klassen. Die Unter-
schiede sind weder im Querschnitt noch in der Verdnderung bemerkenswert.

Die Tatsache, daB hier keine Unterschiede zwischen den Klassen zu finden
waren, unterstiitzt den bei der Auswertung der Daten zu ‘Beobachten’ (vgl.
Kap. 7.2.5) erhaltenen Befund, daB ein héheres Interesse an einem thematisch
definierten Gegenstand noch keine Garantie dafiir ist, daB sich dieses hohere
Interesse auch bei einzelnen, verschiedenen Interessenhandlungen innerhalb
dieses Themas widerspiegelt. Wire dies der Fall, so hitten sich die
Unterschiede, die bei allgemeinen Aussagen und im tatséchlichen Verhalten
am Teich bestimmt werden konnten, auch bei der Auswahl der Fernsehsen-
dungen finden lassen miissen. Letztendlich bestétigt auch dieses Ergebnis die
These, daB die Tatigkeiten fiir die Schiiler/innen bei ihrer Interessendefinition
deutlich wichtiger sind als die Themen.

7.2.7 Insekten

Nachdem im letzten Unterkapitel tétigkeitsbezogene Analysen durchgeflihrt
wurden, findet im folgenden der Klassenvergleich anhand eines Inhaltes statt.
Aus mehreren Griinden bieten sich hier Insekten an: Zum einen sind im Fra-
gebogen mehrere Fragen iiber Insekten enthalten; dabei wurde dieses Thema
mit verschiedenen Titigkeiten kombiniert. Dadurch ist die Bearbeitung der
Frage moglich, ob sich unabhingig von den Tatigkeiten hier doch ein speziel-
les Interessenprofil flir ein Thema zeigt. AuBerdem waren in den Phasen des
Unterrichts, in denen Insekten behandelt wurden, die Variablen ‘Autono-
mieunterstiitzung’ und ‘Handlungsorientierung’ in den verschiedenen Klassen
deutlich verschieden beriicksichtigt: In Klasse B wurde ein Unterrichtsgang
ganz der Beschiftigung mit Insekten gewidmet. Die Schiiler/innen versuch-
ten, mit Keschern einzelne Insekten zu fangen, in Petrischalen kurz auf-
zubewahren, um sie zu bestimmen und dem Rest der Klasse zu zeigen. Der
Unterrichtsgang war vorbereitet, die Klasse fiihrte gemeinsam mit der
Lehrerin Uberlegungen zur erfolgreichen Durchfiihrung durch, und im An-
schluB fand eine Diskussion iiber den gesamten Unterrichtsgang statt. Zu-
gleich hatten die Schiiler/innen viele freie Entscheidungsmdglichkeiten:
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Gruppen-, Zeit- und Arbeitsplatzeinteilung lagen in der Hand der Kinder.
Deshalb wire ein erhéhtes Interesse der Schiiler/innen an Fragen iiber Insek-
ten zu erwarten. Bestitigt sich jedoch die Theorie der Dominanz der Tétig-
keiten, so diirften die Antworten nicht besonders divergent ausfallen, da die in
Klasse B wirklich durchgefiihrten Tatigkeiten: ‘Insekten Keschern und Be-
stimmen’ in dieser Form nicht im Fragebogen auftaucht.

Einige Fragen zu Insekten wurden bereits an anderer Stelle ausgewertet. Fest-
stellbar war dabei jeweils, daB keine auffallenden Unterschiede hinsichtlich
der Interessenentwicklung zwischen Klasse B und den anderen Klassen
vorhanden waren. Dies gilt z.B. fiir das Beobachten von Libellen (vgl.
Kap. 7.2.5) oder fiir den Wunsch, den Namen eines Insektes wissen zu wollen
(Kap. 7.2.3).

Noch nicht ausgewertet wurden die zwei Fragen, in denen Insekten als még-
liche Lemthemen zu bewerten sind. Dabei sind die Daten der beiden Themen
sehr divergent. Wie Tab. 7.7 zu entnehmen ist, wihlen in der Vorerhebung
etwas mehr Schiiler/innen aus Klasse B das erste Thema (,,Wie entwickeln
sich Insekten?). Im Verlauf der Untersuchung dreht sich das Verhiltnis al-
lerdings um: Wihrend die Werte bei Klasse B sinken bzw. stagnieren, steigen
sie in den anderen Klassen.

Klasse B Klassen A + C
39,5%

40 7% 44 2%

40 7% 46 5%

Tab. 7.7: Lernthema ‘Entwicklung von Insekten’; Antwort: ‘sehr gerne’ (N = 70)

Die Antworten zum zweiten Thema (,,Wie konnen Libellen fliegen?*) erge-
ben hingegen ein deutlich anderes Bild (vgl. Tab. 7.8).

Klasse B Klassen A + C
25,9% 23 3%
44 4% 18 6%
37,0% 30,2%

Tab.7.9: Lernthema ‘Wie konnen Libellen fliegen?’; Antwort: ‘sehr gerne’ (N = 70)

Nach einer fast identischen Ausgangssituation geben bei der Nacherhebung in
Klasse B fast 20% mehr Kinder an, sehr geme etwas iiber dieses Thema
lemen zu wollen. In den anderen Klassen sinkt der gleiche Wert und liegt
damit unter der Hilfte von Klasse B. Die Unterschiede im Querschnitt sind
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signifikant p <.05; Phi = .2784; nicht jedoch die Verdnderungsberechnungen,
obwohl die Ausgangswerte nahezu gleich waren. Im Follow-up zeigt sich
jedoch eine deutliche Gegenentwicklung, so daB die Differenzen zwischen
den einzelnen Klassen in etwa wieder denen der Vorerhebung entsprechen.

Die Verédnderungen der Antworten zum Thema ‘Insekten’ sind insgesamt ent-
weder unbedeutend oder uneinheitlich. Der Unterricht, der den Schiiler/innen
Moglichkeit bot, selbstbestimmt Handlungserfahrungen mit dem
Referenzobjekt ‘Insekten’ zu machen, fiihrt nicht zu einem generellen Anstieg
des Interesses an den Insekten. Interessant ist in diesem Zusammenhang
jedoch noch ein anderes Item. In einer Frage hatten die Schiiler/innen die
Moglichkeit, das Keschern von Fischen als besonders beliebte Tétigkeit zu
wihlen. Da, wie oben beschrieben, das Keschern ein besonders markanter
Punkt der Beschiftigung mit Insekten in Klasse B war, ist - vorausgesetzt die
Theorien hinsichtlich der Dominanz der Tétigkeiten und hinsichtlich der in-
teressenfordernden Effekte von ‘Autonomieunterstiitzung’ und ‘Handlungs-
orientierung’ sind korrekt, - hier ein Unterschied zu erwarten.

Vorerhebung Nacherhebung Follow-up
(N =70; Angaben in %)

Abb. 7.7: Keschern als besonders beliebte Tiitigkeit

Die Ergebnisse bestitigen diese These, wenn auch vielleicht nicht in dem
AusmaB wie erwartet. Die Schiiler/innen aus Klasse B wihlten bei allen
Untersuchungszeitpunkten seltener das Keschern als besonders beliebte
Tatigkeit als die Schiiler/innen der Klassen A und C. Wahrend der Vorerhe-
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bung ist dieser Unterschied sogar signifikant (p <.05; Phi =.2933). In der
Nacherhebung wird die Differenz deutlich geringer. In Klasse B wihlen nun
tiber 10% mehr Kinder diese Tétigkeit, wihrend der Wert der anderen Klas-
sen leicht sinkt. Im Follow-up ist wieder eine leichte Gegenbewegung zu
verzeichnen. In den Klassen A und C ist der Status-quo der Vorerhebung
wieder erreicht. In Klasse B liegt der Wert allerdings héher als zu Beginn der
Untersuchung,

7.3 Interesse am Unterricht

In Kap. 2.2 wurde festgehalten, daB im Hinblick auf die Ziele und Aufgaben
des Sachunterrichts der Grundschule nicht nur die Entwicklung persistenten
personlichen Interesses wichtig erscheint, sondern auch das situationale
Interesse bedeutsam ist. Im Rahmen der vorliegenden Studie ist das situatio-
nale Interesse eng verkniipft mit der Interessantheit des Unterrichts zu ‘Leben
am Gewisser’. Es ist daher zu fragen, wie interessant die Schiiler/innen den
Unterricht bzw. einzelne Handlungen und Situationen daraus empfanden.

7.3.1 Ergebnisse der Fragebigen

Ich mochte zunichst die Fragebogendaten auswerten, in denen die Schii-
ler/innen die Unterrichtssequenz zu dem Thema ‘Leben am Gewisser’, bzw.
einzelne Teile davon beurteilten.

Zu hoffen sind Aufschliisse auf folgende Fragen:

e Welche Themen, Aktivititen 0.4. werden von den Schiiler/innen am in-
teressantesten bzw. am uninteressantesten eingeschétzt?

e Unterscheidet sich die Einschdtzung der Interessantheit des Unterrichts in
den einzelnen Klassen?

e Spiegeln sich in den Antworten der Schiiler/innen auf diese Frage die in
Kap. 7.2 gefundenen Unterschiede wider?

Sowohl in der Nacherhebung als auch im Follow-up gaben die Kinder in einer
offenen Frage an, was sie am Unterricht am interessantesten fanden. Zunéchst
fillt dabei auf, daB an dieser Stelle relativ viele Schiiler/innen mit ‘nichts’ ant-
worteten. (27,1% in der Nacherhebung; 39,1% im Follow-up.) Dabei gab es
jedoch bemerkenswerte Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen (vgl.
Abb. 7.8).
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Nacherhebung Follow-up
(N = 70; Angaben in %)

Abb. 7.8: Kein Interesse am Unterricbt

Die Unterschiede zeigen sich erst im Follow-up. Hier bleibt in Klasse B die
Anzahl der Schiiler/innen, die angaben, daB sie am Unterricht nichts beson-
ders interessierte, mit 25,9% gleich; in den anderen Klassen steigt dieser Wert
dagegen deutlich von 27,9% auf 46,7%. Statistisch gesehen ist dieser Un-
terschied im Follow-up zunichst nicht signifikant. Beriicksichtigt man jedoch,
daB Midchen signifikant seltener angeben, sie wiirde nichts interessieren
(17,9% im Vergleich zu 53,7% bei den Jungen; p <.01; Phi =.3950) und daB
in Klasse B vergleichsweise weniger Médchen als in den anderen Klassen
sind, so ist dieser Faktor mit einzubeziehen. Diese Rechnung wurde hier in
einem Log-linearen Modell durchgefiihrt, wodurch der ‘bereinigte’ EinfluB
beider Variablen beriicksichtigt wurde. Hier zeigte sich dann, daB unter Be-
riicksichtigung der verschiedenen Verteilungen sowie die Wechselwirkungen,
sich beide Subgruppen signifikant voneinander unterscheiden (Klassen:
p <.05; Phi =.2591; Geschlecht: p <.01; Phi = .3950). Dabei existieren keine
Wechselwirkungen zwischen den beiden Variablen. Betrachtet man die ein-
zelnen Daten, so wird dies deutlich: Sowohl bei den Midchen (0,0% zu
27,8%) als auch bei den Jungen (41,2% zu 62,5%) geben ca. 25% weniger
Kinder in Klasse B an, nichts am Unterricht interessant zu finden.

In die gleiche Richtung geht das Ergebnis zu der Frage, wie gut sich die
Kinder noch an den Unterricht tiber Tiere und Pflanzen am Gewdsser erin-
nern. Mit 77,8% ‘sehr gut’ und ‘gut’ Antworten hatten auch hier die Schii-
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ler/innen aus Klasse B signifikant hohere Werte als in den anderen Klassen
(44,2%; p < .01; Phi = .3568).

Bewrachten wir nun die Antworten der Schiiler/innen, die bei der Frage, was
besonders interessant gewesen sei, etwas nannten. Diese Antworten wurden
sowohl nach einzelnen Themenbereichen als auch nach verschiedenen Titig-
keiten kodiert.

Bei den verschiedenen Themen zeigt sich der frither bereits erhaltene Befund,
daB Tiere hdufiger als Pflanzen genannt werden. In der Nacherhebung
schrieben 28,6% entweder bestimmte Tierarten oder allgemein ‘Tiere’ auf.
Bei Pflanzen sind es nur 5,7%. Im Follow-up ist die Differenz noch etwas
groBer: 43,4% zu 7,2%. Der gleiche Trend zeigt sich auch in der Gegenfrage,
welche Themen besonders uninteressant empfunden wurden, hier liegen die
Pflanzen mit 22,0% der Nennungen vor den Tieren (6,8%). Das
Antwortverhalten unterschied sich bei diesen Thema iiber die Klassen hinweg
kaum.

Ein Unterschied zwischen den einzelnen Klassen zeigte sich jedoch bei den
Antworten hinsichtlich der durchgefiihrten Aktivitdten. Hier gaben deutlich
mehr Schiiler/innen aus Klasse B (30,0%) die Unterrichtsgéinge bzw. die dort
durchgefiihrten Bestimmungen und Beobachtungen an. In den anderen Klas-
sen fanden dies nur 3,2% besonders interessant. Dieser Unterschied ist signi-
fikant (p <.01; Phi=.3841). Im Follow-up zeigt sich die gleiche Differenz
bei der Frage, woran sich die Schiiler/innen am besten erinnern kénnten. Hier
nannten in Klasse B 33,3% die Unterrichtsgéinge, in den anderen Klassen
waren es mit 11,6% weniger als die Hilfte (p <.05; Phi=.2647). Ver-
gleichsweise hiufig erwihnten die Schiiler/innen in Klasse C noch, daB sie
mit dem Hausmeister eine Teichrose eingesetzt hatten.

In anderen Fragen gaben die Schiiler/innen Einschédtzungen der Unterrichts-
ginge ab. Zunidchst wurde in einer geschlossenen Frage erfaBt, wie ‘viel
SpaB’ sie bei den Unterrichtsgdngen gehabt hatten. Die Antworten der Kinder
zeigen, daB die Kinder iiberall geme das Klassenzimmer verlassen. 88,6% der
Schiiler/innen gaben hier an, die Unterrichtsgdnge hitten ihnen ‘sehr viel’
bzw. ‘viel’ SpaB gemacht. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen
sind zu vernachléssigen (Klasse B: 88,9%; Klassen A + C: 88,4%).

In einer zweiten Frage schétzten die Schiiler/innen ein, ob sie bei den Unter-
richtsgingen Erfahrungen machen konnten, die ihnen wichtig waren. Hier
sind die Unterschiede zwar etwas groBer, allerdings nicht signifikant. Wie
erwartet, bestitigten in Klasse B etwas mehr Schiiler/innen diese Aussage
(88,9%) als in den anderen Klassen (74,4%).
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Signifikant sind allerdings die Antworten der Schiiler/innen auf die anschlie-
Bende offene Frage. Hier wurden die Kinder gefragt, ob es etwas gibt, das sie
bei einem der Unterrichtsginge noch gerne unternommen hétten. An dieser
Stelle gaben in Klasse B fast die Hilfte der Schiiler/innen eine Alternative an
(48,1%); in den anderen Klassen waren dies nur 20,9%. Dieser Unterschied
ist tiberzufillig (p <.0S; Phi=.2854). In gewisser Weise erinnert dieses
Ergebnis an die offene Frage, ob es noch Gebiete gibt, iber welche die
Schiiler/innen gerne mehr lermen wiirden (vgl. Abb. 7.5): Obwohl (oder
vielleicht doch, da) die Schiiler/innen bei den Unterrichtsgdngen deutlich
mehr Handlungen durchgefiihrt hatten, sehen sie weitere Alternativen, die
ihnen interessant erscheinen. Dies gilt vor allem fiir vorgeschlagene Be-
schiftigungen mit Tieren und Pflanzen - die Kinder aus den Klassen A und C
schlugen deutlich héufiger spielerische Betétigungen vor, als die Schii-
ler/innen aus Klasse B.

In einer weiteren Frage der Nacherhebung bestitigte sich das Ergebnis, daB
gerade hinsichtlich des Interesses an verschiedenen Beschiftigungsméglich-
keiten durch den Unterricht groBe Unterschiede erreicht wurden. Die Frage-
bogenleiter/innen erkldrten den Schiiler/innen zunéchst, daB im Lehrplan der
vierten Jahrgangsstufe ‘Tiere und Pflanzen am Gewisser’ nicht mehr be-
handelt werden, dafiir jedoch ‘Tiere und Pflanzen im Wald’. Im Anschluf
daran wurden sie in einer offenen Frage gefragt, was sie zu diesem Thema im
Unterricht gerne machen mdchten. Die Ergebnisse sind eindeutig: In den
Klassen A und C nannten iiber die Hélfte der Schiiler/innen verschiedene -
hiufig nicht sehr fein unterteilte - Themen, wie z.B. ‘Tiere’. Den Vorschlag,
einen Unterrichtsgang zu unternehmen, oder Tiere und Pflanzen zu beobach-
ten, kam nur von 32,6% der Schiiler/innnen. In Klasse B hingegen gaben
mehr als zwei Drittel (70,4%) der Schiiler/innen solche Tétigkeiten an. Die
Unterschiede sind signifikant (p <.01; Phi = .3687).

Es wurde in den theoretischen Uberlegungen bereits betont, daB man davon
ausgehen kann, daB das situationale Interesse - in diesem Fall die Interes-
santheit des Unterrichts - wichtig fiir die Entwicklung des persistenten Inter-
esses ist. Um zu iiberpriifen, ob solch ein Zusammenhang existiert, berechnete
ich die Korrelationen zwischen der Einschitzung des Unterrichts und den
Angaben zu Beschiftigungen mit Tieren und Pflanzen am Gewdsser
auBerhalb des Unterrichts. Die Ergebnisse lassen zwar keine Riickschliisse
hinsichtlich der vermuteten Richtung (vom situationalem zum personlichen
Interesse zu), die Daten bestédtigen jedoch einen Zusammenhang. Von den
Kindern, die an dem Unterricht nichts interessant empfanden, gaben in der
Nacherhebung nur 7,4% an, sich an ihrem Lieblingsteich besonders gerne mit
Tieren oder Pflanzen zu beschiftigen. Bei den Kindern, die (zumindestens
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Teile) des Unterrichts interessant empfanden waren es dagegen 40,5%. Der
Unterschied ist signifikant (p <.01; Phi=.3613).

7.3.2 Ergebnisse der Interviews

Bei der Frage nach der Einschitzung des Unterrichts haben die Interviews
mehrere Funktionen. Das erste Ziel ist die Uberprl'ifung, inwieweit sich die
Antworten der Interviews mit den Angaben der Fragebogen decken. Zudem
bieten die Interviews (und ihre inhaltsanalytische Auswertung) die Moglich-
keit, die Griinde fiir die von den Kindern getroffene Einschitzung zu erfassen
und zu analysieren. Dadurch kénnen die Angaben der Schiiler/innen auf einer
differenzierteren Basis interpretiert werden. Aufgrund der kleinen Anzahl der
interviewten Schiiler/innen ist es dagegen nicht mdoglich, sinnvolle
Klassenvergleiche zu ziehen.

Die Fragen, die an die Interviews gelegt werden, sind demnach

e Woran konnen sich die Schiiler/innen beim Unterricht zu ‘Leben am
Gewisser’ am besten erinnem, bzw. was empfinden sie als besonders
interessant? (Im Unterschied zu den Fragebdgen konnten hier mehrere
Bereiche von den Schiiler/innen genannt werden.)

e Lassen sich Erkenntnisse dariiber gewinnen, wodurch dies fiir die Schii-
ler/innen besonders interessant wird?

Bei der Betrachtung der Unterrichtsgénge sollen folgenden Fragen analysiert
werden:

e Wie schitzen die Schiiler/innen die Unterrichtsgénge ein?
e Wodurch ist diese Einschitzung geprigt?

Insgesamt nannten die zwolf Schiiler/innen 25 Tatigkeiten oder Themen, die
sie als besonders interessant empfanden. Verallgemeinert man die Aussagen
etwas, so lassen sich diese 25 Elemente in zwolf Kategorien einteilen. Diese
Kategorien sind ‘Unterrichtsgang’, ‘Betrachten von Tieren und Pflanzen’,
‘Keschern von Insekten’, ‘Untersuchen von Tieren und Pflanzen mit einer
Lupe’, ‘Einsetzen einer Teichrose’, ‘Vortrag des Hausmeisters iiber die
Entstehung des Teiches’, ‘Malen von Pflanzen’, ‘Gestalten einer Ausstel-
lung’, ‘Tiere urter Wasser’, ‘Namen von Pflanzen’ und ‘das Poster im Klas-
senzimmer’. Zwei Kinder aus Klasse A nannten den Fragebogen der vorlie-
genden Untersuchung als den interessantesten Aspekt des Unterrichts. Ein
Schiiler der gleichen Klasse erklirte, er hitte nichts als interessant empfun-
den. In Klasse B wurde von drei der vier befragten Kindern das ‘Keschem
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von Insekten’ genannt, in Klasse C war fiir ebensoviele Schiiler/innen das
‘Einsetzen der Teichrose’ besonders markant.

Fait man diese Kategorien weiter zusammen, so fallt auf, daB insgesamt 17
der 25 Nennungen auf Tétigkeiten entfielen, die wihrend der Unterrichts-
gidnge durchgefiihrt wurden. Damit werden die Unterrichtsginge hier deutlich
stdrker betont als es in den Daten der Fragebogen der Fall ist. Gleichzeitig ist
in den Interviews festzustellen, daB deutlich weniger oft globale Themen
genannt wurden, wie z.B. ‘Tiere’ allgemein bzw. ‘Fische’ (vgl. zu den
Fragebogendaten 7.3.1). Gleichzeitig ist eine stidrkere Orientierung an Té&tig-
keiten festzustellen.

Da mehr als zwei Drittel der Schiiler/innen die Elemente aus den Unterrichts-
gidngen als besonders interessanten Aspekt des Unterrichts interpretierten,
sind die oben dargestellten Fragestellungen nach den besonders interessanten
Aspekten des Unterrichts und die nach den Unterrichtsgdngen nicht mehr
sinnvoll zu trennen. In die folgenden Analysen gehen deshalb alle Aussagen
der Schiiler/innen zum Thema Unterrichtsgang ein, auch wenn sie bei der
Frage nach dem markantesten Aspekt des Unterrichts getroffen wurden.

Fast alle Schiiler/innen (zehn) verbinden den Unterrichtsgang mit dem Be-
trachten von Pflanzen und Tieren. In Klasse B berichteten alle Kinder von
dem Keschern von Insekten, in Klasse C drei Kinder von dem Einsetzen der
Teichrose. Jeweils ein Kind aus Klasse B und C erwihnte zudem das Be-
stimmen von Pflanzen. Alle Schiiler/innen bewerteten die Unterrichtsgidnge
positiv. Die Kommentare variierten zwischen ‘gut’, ‘schon’, ‘hat SpaB ge-
macht’ und ‘toll’.

Im AnschluB an diese Einschdtzung wurden die Kinder gebeten, ihre Aussage
etwas genauer zu beschreiben bzw. zu begriinden, weshalb sie die Un-
terrichtsgdnge gut fanden. Der meistgenannte Grund war, die Tiere und
Pflanzen in natura zu sehen. Dabei wurde die Bedeutung dieser Tatsache z.T.
recht genau expliziert. So bemerkte ein Schiiler, daB die Bewegungen der
Tiere auf Arbeitsblédttern vollig verloren gingen. Ein weiterer erklirte, nur so
die Verdnderungen am Schulteich erkennen zu konnen. Eine Schiilerin
empfand es vor allem als wichtig, die Verstecke und Lebensrdume der Tiere
zu sehen.

Die Angaben der Schiiler/innen, daB es ihnen wichtig war, die Tiere und
Pflanzen bzw. ihre Lebensrdume wirklich zu sehen, wurde dann noch weiter
differenziert. Die Frage war wiederum, weshalb ihnen dies wichtig war. In
der Analyse hinsichtlich dieser personlichen Bedeutung lassen sich die Ant-
worten der Schiiler/innen, die dazu Stellung genommen hatten, vor allem in
zwei Kategorien einteilen: Die eine Gruppe empfand die Unterrichtsgénge
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bzw. das Betrachten der originalen Tiere und Pflanzen deshalb als wichtig,
weil sie dadurch Wissen erwerben konnten, das ihnen im Klassenzimmer
entgangen wire. In diese Kategorie lassen sich vier Aussagen wie z.B. ,,weil
man viel mehr weiB, wie sie [die Tiere A.H.] in echt aussehen. einordnen.
Fiinf Aussagen thematisieren stirker emotionale Aspekte. So erklirte z.B. ein
Junge, ,,es schaut halt irgendwie schon aus*; ein anderer meinte, das Ansehen
von Tieren und Pflanzen, ,,das fasziniert halt“.

Zwischen den beiden Geschlechtern lieBen sich bei den verschiedenen Be-
griindungen keine bemerkenswerten Unterschiede feststellen. Entgegen der
anfangs gehegten Vermutung entfielen von den fiinf Aussagen, daB es ‘schon’
oder ‘faszinierend’ sei, am Teich zu sein, nur zwei auf Middchen.

74 Entwicklungen verschiedener Subgruppen

Die Ergebnisse von Kap. 7.2 und 7.3 sollen noch etwas konkretisiert werden.
Zu kldren ist, ob die positive Interessenentwicklung der Schiiler/innen aus
Klasse B iiber alle Subgruppen hinweg gleichermaBen vorfindbar ist, oder ob
sie sich auf bestimmte Gruppierungen beschrénkt.

7.4.1 Einteilungskriterium: Geschlecht

Die erste Analyse gilt der Interessenentwicklung von Jungen und Médchen.
In der Vorerhebung wurde deutlich, daB sich das Interessenprofil der beiden
Geschlechter in einzelnen Teilen unterschied (vgl. Kap. 5.3). Dies galt vor
allem fiir verschiedene Tatigkeiten. So waren stirker rezeptive Titigkeiten
wie ‘Beobachten’ bei den Méddchen deutlich beliebter als bei den Jungen.
Diese hingegen wihlten vermehrt Tétigkeiten, die mit Bewegung und Aktivi-
tit verbunden waren. Es ist daher die Frage zu untersuchen, ob der Unterricht
in Klasse B, der ua. durch vermehrte Aktionsméglichkeiten der Schii-
ler/innen geprigt war, stirkere Effekte bei den Jungen als bei den Midchen
erreicht hat.

Zu diesem Zweck werden nun bestimmte Items getrennt nach Geschlecht ge-
rechnet. Die elegantere Losung, die beiden nun zu betrachtenden Variablen
‘Geschlecht’ und ‘Klasse’ in ein mehrfaktorielles Modell zu legen, ist hier
nicht méglich. Mehrfaktorielle Varianzanalysen kommen aufgrund des Da-
tenniveaus wieder nicht in Frage. Log-lineare Modelle, als Altemmative fir
Kategorialdaten, wiren in diesem Fall nur ohne die Nulldifferenzen sinnvoll
zu rechnen, da bei diesem Verfahren das ordinale Niveau der Daten nicht an-
gemessen beriicksichtigt wird. Aufgrund der dadurch entstehenden kleinen
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Probandenmenge ist es jedoch mehr vertretbar, eine Rechnung durchzufiih-
ren, in der mindestens acht Zellen belegt werden miissen.

Tatsdchlich lassen sich einige, bei weitem allerdings nicht alle der in Kap. 7.2
dargestellten Unterschiede auf die Antworten der Jungen zuriickfiihren. Wie
dort beschrieben, gaben in der Nacherhebung z.B. signifikant mehr Schii-
ler/innen der Klasse B an, sich in ihrer Freizeit an ihrem Lieblingsteich beson-
ders gerne mit, Tieren zu beschiftigen (vgl. Abb. 7.1). Betrachtet man die
Antworten der Schiiler/innen getrennt nach Geschlecht und Klasse, so wird
deutlich, daB der Unterschied von Vor- zur Nacherhebung vor dllem durch die
Angaben der Jungen entsteht (vgl. Abb. 7.9).
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Abb. 7.9: Beschiiftigung mit Tieren und Pflanzen am Teich als besonders beliebte Tiitigkeit
(offene Frage)

In der Vorerhebung existieren bei den Jungen noch keine Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Klassen (Klasse B: 17,6%; Klassen A + C: 16,7%).
In der Nacherhebung geben jedoch deutlich mehr Schiiler aus Klasse B an,
sich dort besonders gerne mit Tieren zu beschéftigen (52,9%); in den Klas-
sen A und C sind es sogar etwas weniger als in der Voruntersuchung (12,5%).
Aus einer Differenz von 0,9% wird ein Unterschied von 40,4%. Diese Ent-
wicklung ist statistisch bedeutsam (U-Test: p <.01; R =.4130).
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Bei den Midchen besteht bereits in der Vorerhebung ein Unterschied zwi-
schen den Klassen. Diese Differenz von 19,5% verindert sich in der Nacher-
hebung nur kaum auf 24,2%. Markante - allerdings nicht signifikante - Ver-
dnderungen zeigen sich erst bei der Follow-up Befragung. Die Werte der
Jungen bleiben im Follow-up in beiden Gruppen unverindert zur Nacher-
hebung.

Allein die verschiedenen Angaben der Jungen erkldren auch das Ergebnis auf
die Frage nach dem ausgewihlten Wandertagsziel (vgl. Abb. 7.3). Die Anzahl
der Midchen, die hier einen Teich oder einen FluB wihlten, stieg in beiden
Gruppen von der Vor- zur Nacherhebung um etwa 10%. Die Differenz
zwischen den Klassen veridnderte sich dabei jedoch nur von 5,8% auf 6,3%.
Bei beiden Erhebungszeitpunkten wurden die Gewisser hidufiger von den
Midchen der Klassen A und C ausgewihit. Bei den Jungen hingegen ist die
Entwicklung nicht parallel. In der Vorerhebung wihlten 41,7% aus den
Klassen A und C ein Gewisser als beliebtestes Wandertagsziel, im Gegensatz
dazu waren es in Klasse B nur 17,6%. In der Nacherhebung wurden ‘Teich’
und ‘FluB’ in beiden Gruppen héufiger als in der Voruntersuchung gewihlt.
In den Klasse A und C stieg der Wert auf 45,8%; die Verinderung ist damit
vergleichsweise gering (+4,1). In Klasse B stieg dieser Wert higegen auf
52,9%. Die Differenz zwischen den Klassen verinderte sich also von -24,1%
auf +7,1%. Auch dieser Unterschied ist tiberzufiillig (im Paardifferenzentest:
p <.05; Phi = .4924).

Bei der Auswahl eines Objektes zum Mikroskopieren ergibt sich ein &hnli-
ches Bild (vgl. Abb.7.10, nichste Seite): Die Schiiler aus den Klassen A und
C sind die einzigen, die in der Nacherhebung seltener als zuvor ein Objekt aus
dem Teich auswihlen. Im Follow-up steigt der Wert allerdings nur noch bei
den Schiilern aus Klasse B, wihrend er bei den anderen drei Gruppierungen
wieder sinkt. Die Unterschiede zwischen Vorerhebung und Follow-up sind
bei den Jungen zwischen den verschiedenen Klassen signifikant (U-Test:
p <.01; R=.4793). Bei den Midchen hingegen verlduft die Entwicklung in
beiden Gruppen nahezu parallel.

Auch beim Bestimmen von Pflanzen sind die Unterschiede zwischen den
einzelnen Klassen an einer Stelle vor allem durch die Antworten der Jungen
verursacht. In der Voruntersuchung gaben mit 47,1% aus Klasse B noch
deutlich weniger Jungen als in den anderen Klassen (66,7%) an, ‘sehr gerne’
oder ‘gerne’ Pflanzen zu bestimmen. In der Nachuntersuchung dreht sich das
Verhiltnis um. Nun sind es in Klasse B 64,7%, die diese Alternativen aus-
wihlten, in den anderen Klassen hingegen nur noch 37,5%. Diese Entwick-
lung ist signifikant (U-Test: p <.0S; R =.3277). Bei den Midchen ist es
ebenfalls so, daB die Schiilerinnen aus Klasse B in der Nacherhebung héhere
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Werte erzielten, wihrend die Ratings in den anderen Klassen etwas sanken.
Die Differenzen wihrend der verschiedenen Erhebungszeitpunkte sind aller-
dings nicht so ausgeprégt wie bei den Jungen und statistisch ohne Belang,.
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Abb. 7.10: Gewiihltes Ob jekt aus dem Bereich Leben am Gewiisser

Einige der in Kap. 7.2 dargestellten Klassendifferenzen wurden also durch die
Angaben der Jungen verursacht. Die Items, bei denen dieser Effekt gefunden
wurde beziehen sich dabei - mit einer Ausnahme - auf allgemeinene ‘nicht
titigkeitsspezifische’ Aspekte zu ‘Leben am Gewisser. Beriihrt ist dabei auch
das nach dem Unterricht tatsdchlich persistent durchgefiihrte Verhalten am
Teich.

Es sind allerdings nicht alle Entwicklungsunterschiede zwischen den ver-
schiedenen Klassen durch die Antworten der Jungen ausgeldst. In den mei-
sten Fillen ist die Entwicklung unabhingig vom Geschlecht. Zugleich ist eine
der markantesten Differenzen zwischen Vor- und Nacherhebung dem Ant-
wortverhalten der Médchen zu verdanken (vgl. Abb. 7.11).

Auf die offene Frage, ob es noch ein Gebiet zu ‘Leben am Gewisser’ gibt, zu
dem sie noch gerne etwas lernen wollten, gaben in der Nacherhebung etwas
weniger Jungen ein bestimmtes Thema an als in der Voruntersuchung. Dies
gilt fiir beide Gruppen (Klasse B: von 47,1% auf 41,2%; Klassen A + C: von
25,0% auf 20,8%). Bei den Midchen hingegen sinkt der Wert bei den Klas-
sen A und C deutlich stirker, wihrend er in Klasse B ansteigt. Die Unter-
schiede in der Entwicklung sind signifikant (p <.001; R = .6206). Im Follow-
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up relativiert sich das Ergebnis bei den Madchen zwar etwas, die Differenzen
zur Vorerhebung bleiben jedoch tiberzufillig.
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Abb. 7.11: Wunsch, iiber ein bestimmtes Gebiet zu ""Leben am Gewiisser'' mehr zu erfahren
(offene Frage)

Betrachtet man die Items, die eine Einschédtzung konkreter Titigkeiten erfaB-
ten, so finden sich bei dem Antwortverhalten der Jungen und Midchen von
Klasse B im Vergleich zu den Jungen und Médchen der anderen Klassen
keine Unterschiede. Die einzige Ausnahme ist die oben dargestellte Frage
zum SpaB am Bestimmen von Pflanzen.

Ahnlich sind auch die Einschitzungen hinsichtlich der Interessantheit des
Unterrichts. Es wurde in Kap. 7.3 bereits erwdhnt, daB im Follow-up in der
Klasse B Jungen wie Méddchen zu ca. 20% seltener angaben, im Unterricht
wire nichts interessant gewesen, als dies die Schiiler/innen aus den anderen
Klassen taten. Die anderen Ergebnisse zeigen die gleiche Tendenz.

Da bei der Einschdtzung des Unterrichts der Querschnitt und nicht die Ver-
dnderungen auszuwerten sind, war es hier moglich, Berechnungen im Log-
linearen Modell durchzufithren. In diesen kénnen neben den ‘bereinigten’
Signifikanzwerten auch Wechselwirkungen ermittelt werden. Falls z.B. Un-
terschiede im Antwortverhalten von Méddchen aus Klasse B zu den Méddchen
der anderen Klasse existieren, nicht jedoch zwischen den Jungen aus Klasse B
und denen der anderen Klassen, so wiirden diese Wechselwirkungen
signifikant werden. Solche Wechselwirkungen zeigen sich jedoch bei keinem
der Items in denen die Interessantheit des Unterrichts erfaBt wurde.
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7.4.2 Einteilungskriterium: Interesse in der
Voruntersuchung

Bei der Frage, inwieweit verschiedene Interessenentwicklungen bei verschie-
denen Subgruppen auftreten, ist unter pddagogischem Blickwinkel die Ana-
lyse der Schiiler/innen sinnvoll, die zu Beginn der Untersuchung verschiede-
nes Interesse an der Thematik gezeigt haben. So ist es zundchst ganz allge-
mein wissenswert, ob Unterricht unterschiedlich wirkt, wenn die Schiiler/in-
nen zuvor interessiert oder uninteressiert hinsichtlich der zu unterrichtenden
Thematik sind. Im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit ist speziell die
These zu untersuchen, ob der Unterricht aus Klasse B evtl. gerade bei den
Schiiler/innen einen EinfluB hatte, die in der Voruntersuchung nur wenig
Interesse an dem Thema ‘Leben am Gewisser’ gezeigt hatten. Die Fragestel-
lung ist fiir die Grundschule von besonderer Relevanz, da damit geklart wer-
den kann, ob diese Form des Unterrichts dazu beitrdgt, daB die Grundschule
eine kompensatorische Funktion erfiillen kann. Zugleich ist es nicht selbst-
verstdndlich, daB ein handlungsorientierter und autonomieunterstiitzender
Unterricht gerade fiir Kinder, die sich bislang wenig fiir die unterrichtete
Thematik interessierten giinstig auswirkt. Diese Kinder konnen zwar in einem
solchen Unterricht mehr Handlungsméglichkeiten kennenlernen, von denen
sie zuvor nichts wuBten. Es konnte aber auch die Tatsache, daB die
Schiiler/innen hier stérker eigenverantwortlich arbeiten miissen, dazu fiihren,
daB nur Kinder, die sich schon fiir das Thema interessierten angesprochen
werden. Schiiler/innen, die zuvor ohne Interesse fiir das Thema waren,
konnten stattdessen Vermeidungsstrategien entwickeln.

Um diese Frage zu beantworten, war es zunichst erforderlich, einen Indikator
zu finden, nach welchem die Schiiler/innen eingeteilt werden sollten. Zur
ersten Auswahl wurde daher emeut iiber eine multiple Korrespondenzanalyse
iiberpriift, welche Items in ihren verschiedenen Ausprigungen vor allem auf
der ersten Dimension laden, da bei unseren Daten diese Dimension zwischen
den spielerischen und den biologischen Aktivititen differenziert (vgl.
Kap. 5.2.1). Beriicksichtigt wurde dabei nicht nur der Platz des Items in dem
zweidimensionalen Plot, sondern auch die Stellung der einzelnen Auspri-
gungen des Items.

Es stellte sich heraus, daB die Antwort, wie viele Beschiftigungen mit Tieren
und Pflanzen in Konkurrenz zu den spielerischen Aktivitdten die Kinder
ausgewihlt hatten, am stédrksten und eindeutigsten in der ersten Dimension
ladt. Der Wert ‘0’ dieses Items liegt bei diesem Plot genau bei den spieleri-
schen Aktivitdten und weit von hohen Ratings bei der Einschéitzung oder
Auswahl der biologischen Aktivititen in anderen Fragen.
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Um die Tauglichkeit des Items als Indikators weiter zu tiberpriifen wurde der
‘Single-Fit’-Wert berechnet, der bei allen Items die Stidrke der Diskriminie-
rung hinsichtlich der einzelnen Dimensionen angibt. Die Anzahl der gewihl-
ten Beschiftigungen mit Tieren hatte hier iiber alle Items hinweg mit .758 bei
weitem die hochste Ladung auf der ersten Dimension. Die Ladung auf der
zweiten Dimension ist dagegen zu vernachldssigen. AnschlieBend durchge-
fihrte Korrelationsanalysen bestétigten zusitzlich die Tauglichkeit dieses
Items als Indikator, da kein anderes Item &hnliche hohe Zusammenhangs-
werte zu den meisten anderen Fragen, in denen das Interesse der Schiiler/in-
nen erfa8t wurde, hatte.

In den Berechnungen wurde nun zwischen den Schiiler/innen unterschieden,
die keine der drei moglichen Beschéftigungen ausgewihlt hatten (Gruppe N)
und denen, die mindestens eine dieser T4tigkeit angaben (Gruppe I). Mit den
oben dargestellten Verfahren wurde dieses so dichotomisierte Item noch
einmal Giberpriift. Die Ladung auf der ersten Dimension wurde dadurch zwar
etwas reduziert; sie ist mit .596 jedoch immer noch die hochste von allen
Items.

Wir betrachten erneut vor allem die Fragen, bei denen sich deutliche Effekte
zwischen den Schiiler/innen aus Klasse B und denen der anderen Klassen
nachweisen lieBen: Eines der markantesten Ergebnisse war z.B. das Freizeit-
verhalten an einem Weiher. Hier gaben in der Nacherhebung in Klasse B
deutlich mehr Schiiler/innen an, sich besonders gerne mit Tieren oder Pflan-
zen zu beschiftigen, in den anderen Klassen waren bei dieser Frage kaum
Unterschiede zwischen den verschiedenen Erhebungszeitpunkten festzustellen
(vgl. Abb.7.1). In Abb7.12 wird nun deutlich, daB der Anstieg der
Schiiler/innen, die sich persistent mit Tieren und Pflanzen am Teich beschif-
tigen, in Klasse B bei beiden Gruppen gleich ist.

In beiden Klassen geben wihrend aller Untersuchungszeitpunkte die Schii-
ler/innen aus Gruppe N seltener an, sich in ihrer Freizeit mit Tieren und
Pflanzen zu beschiftigen. Deutlich ersichtlich ist jedoch, daBl der Anstieg von
Vor- zu Nacherhebung in Klasse B unabhingig davon verlief, ob die Schii-
ler/innen in der Vorerhebung viel oder wenig Interesse angegeben hatten. Die
Kinder mit wenig Interesse zu Beginn der Untersuchung wurden glei-
chermaBen wie die anderen gefordert. In den anderen Klassen bleibt der Wert
in beiden Gruppen gleich, in Gruppe N gibt damit kein einziges Kind eine
solche Beschiftigung als persistente Freizeitaktivitit an.
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Abb. 7.12: Lieblingsbeschiiftigung am Teich: Beschiiftigung mit Tieren und Pflanzen

Auch bei den meisten anderen Fragen zeigen sich sowohl in Klasse B als auch
in den anderen Klassen nahezu keine Unterschiede in der Entwicklung des
Interesses. So wihlen z.B. in Klasse B beide Gruppen in der Nacherhebung
hiufiger ein Objekt aus dem Bereich ‘Leben am Gewisser’ zum Mikro-
skopieren als in der Vorerhebung (Gruppe I: von 45,0% zu 70,0%; Gruppe N:
von 28,6% zu 57,1%). Die Anfangsdifferenz von 16,4% verdndert sich
dadurch nur geringfiigig. Ahnliches gilt auch fiir die Wahl eines Gewissers
bei einem Wandertag (Gruppe I: von 15,0 zu 40,0; Gruppe N: von 14,3 zu
42,9). Allein bei der Bewertung des Bestimmens zeigt sich ein etwas anderes
Bild (vgl. Abb. 7.13):
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Abb. 7.13: SpaB am Bestimmen (Vergleich nach Interesse der Vorerhebung)
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Hier findet sich der einzig signifikante Effekt zwischen Vor- und Nacherhe-
bung zwischen den verschiedenen Gruppen N. Wihrend die Anzahl der Schii-
ler/innen, die angeben, nun ‘sehr geme’ oder ‘germne’ Pflanzen zu bestimmen
in Klasse B deutlich steigt, sinkt sie in den anderen Klassen. Der Unterschied
zwischen den beiden Gruppen N ist signifikant (Paardifferenzen-Test:
p <.05; Phi=.6381). In den Gruppen I ist dieser Effekt dhnlich, allerdings
nicht so markant.

Dieses Ergebnis lieBe sich so interpretieren, daB durch den Unterricht in
Klasse B die Schiiler/innen mit weniger Interesse vergleichsweise stirker
angesprochen werden. Betrachtet man jedoch die Entwicklung der anderen
Items, so ist festzuhalten, daBl das Ergebnis zur Frage zum SpaBl am Bestim-
men von Pflanzen ein Ausnahmefall ist. Der Ausnahmestatus dieser Frage
wird auch dadurch deutlich, daB die Kinder aus Gruppe N der Klassen A und
C in der Vorerhebung sogar héhere Ratings erzielten als ihre Mitschii-
ler/innen aus der Gruppe I, wodurch die Einteilung in wenig und viel Inter-
esse bei diesem Item nicht verniinftig ist.

Fast immer sind die Entwicklungsverldufe innerhalb der verschiedenen Klas-
sen in den Gruppen I und N parallel. Die in Kap. 7.2 dargestellten Ergebnisse
gelten demnach unabhingig davon, wie viel Interesse die Schiiler/innen vor
dem Unterricht hatten. Dies zeigt sich auch im Vergleich der Bewertung des
Unterrichts. Die Einschdtzung des Unterrichts war in den verschiedenen
Klassen zum GroBteil divergent (vgl. Kap. 7.3). Die Unterschiede werden
jedoch nicht durch eine der beiden hier untersuchten Gruppen verursacht. In
Klasse B gaben z.B. 20,0% aus Gruppe I und 42,9% aus Gruppe N im Fol-
low-up an, sie hitte am Unterricht nichts interessiert. In den anderen Klassen
waren beide Werte zwar hoher (Gruppe I: 40,0%; Gruppe N: 66,7%), die
Differenz zwischen den beiden Gruppen ist jedoch relativ dhnlich. Bei Log-
linearen Berechnungen waren demnach auch keine signifikanten Effekte
hoherer Ordnung feststellbar. Gleiches gilt fiir die anderen in Kap. 7.3 dar-
gestellten Items.

1.5 Entwicklung der Kontrollklasse

Bislang wurden die Ergebnisse der Kontrollklasse nicht beriicksichtigt, da die
Fragestellung die Auswirkungen verschiedener Unterrichtsvariablen betraf.
Fiir diese Analyse sind die Antworten von Schiiler/innen, die nicht
unterrichtet wurden, irrelevant. Die Aussagen, die aufgrund der in Kap. 7.2
dargestellten Daten getroffen wurden, sind - zumindest was den Vergleich der
verschiedenen Unterrichtsvariablen betrifft - giiltig. Der Unterricht, der
handlungsorientiert und autonomieunterstiitzend gehalten wurde, scheint in

212



weiten Teilen die Entwicklung des Interesses der Schiiler/innen an dem un-
terrichteten Thema und vor allem an den durchgefiihrten Tétigkeiten positiver
zu beeinflussen als in den anderen Klassen.

Die Frage, wie sich die Interessenentwicklung der Kontrollklasse présentiert,
ist aus anderen Griinden relevant. So ist nur durch die Beriicksichtigung einer
Kontrollgruppe zu kliren, ob auch andere Ursachen als der Unterricht fiir ver-
schiedene Antworten zwischen Vor- und Nacherhebung von Bedeutung sind.
Denkbar sind hier z.B. jahreszeitlich bedingte Moglichkeiten, altersbedingte
Entwicklungseinfliisse oder aber auch Effekte, die durch den Fragebogen
selbst beeinfluft werden. Diese Aspekte kénnen durch die Kontrollklasse
zwar nicht ‘konwrolliert’” werden, man kann aber durch die Daten einer
Kontrollgruppe iiberpriifen, ob durch die eine Art des Unterrichts eine Inter-
essenforderung stattfand, oder ob durch die anderen Formen des Unterrichts
das Interesse gesunken ist.

Fiir die nun durchzufiilhrenden Analysen wird in etwa das Gliederungsprinzip
des Kap. 7.2 beibehalten werden. Die erste Frage war, ob sich etwas am
tatsichlichen Verhalten an Teichen geéindert hat. Gerade hier war zu vermu-
ten, daB die Antworten auf diese Frage durch die Jahreszeit der Befragung
beeinfluBt wird; das Follow-up fand im Oktober statt, zu dieser Zeit geht man
z.B. seltener zum Baden an Teiche als im Juni/Juli.

Bei der Frage, wie oft sie an einen Teich gehen, dnderte sich allerdings nur
sehr wenig im Antwortverhalten der Schiiler/innen. Die Ergebnisse gleichen
hier den Klassen A und C. Die Anzahl der Schiiler/innen, die ‘fast nie’ an
einem Teich sind, geht von 15,0% der Vorerhebung auf 5,0% in der Nacher-
hebung zuriick; im Follow-up ist wieder der Anfangswert erreicht. Der bei
allen Klassen feststellbare niedrige Wert wihrend der Nacherhebung ist damit
vermutlich auf die hochsommerlichen Temperaturen im Juni/Juli 1994
zuriickzufithren. Bemerkenswert bleibt lediglich die Tatsache, daB in
Klasse B dieser Wert auch wihrend des Follow-ups beibehalten wurde.

Bei den Fragen, in denen das Interesse an dem Thema ‘Leben am Gewdésser’
durch Einschdtzungen der Schiiler/innen allgemein erfa8t wurde, zeigen sich -
im Gegensatz zum tatséchlichen Verhalten der Kinder - Unterschiede zwi-
schen Klasse K und den unterrichteten Klassen.

So geben z.B. in allen unterrichteten Klassen in der Nacherhebung mehr
Schiiler/innen an, bei einem Wandertag an ein Gewisser gehen zu wollen. In
Klasse K zeigen sich hier keine Unterschiede zur Vorerhebung, im Follow-up
sinkt dieser Wert sogar. Signifikant sind die verschiedenen Verinderungen
von Vor- zu Nacherhebung im Vergleich mit Klasse B (p <.0S; Phi = .6236).
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Noch deutlichere Unterschiede existieren bei der Auswahl von Beschiftigun-
gen mit Tieren und Pflanzen. In allen unterrichteten Klassen wihlten die
Schiiler/innen wihrend der Vorerhebung seltener Beschiftigungen mit Tieren
und Pflanzen als in den beiden Nacherhebungen (vgl. Tab. 7.4 in Kap. 7.2.2).
In Klasse K zeigt sich im Vergleich dazu ein entgegengesetztes Bild. Hier
wihlten in der Vorerhebung die Schiiler/innen durchschnittlich 1,300 von drei
moglichen biologischen Beschiftigungen. Bei der Nacherhebung sind es nur
mehr 1,100 beim Follow-up 0,950. Diese Verdnderungen von Vorerhebung
zu Follow-up sind sowohl zu Klasse B (p <.05; R =.3546) als auch zu den
Klassen A und C (p <.05; R =.2541) signifikant. Hier sinkt also das Interesse
in der Kontrollgruppe, wihrend es bei den unterrichteten Klassen steigt.

ErwartungsgemiB schnitten die Schiiler/innen aus der Kontrollklasse bei den
Wissensfragen deutlich schlechter ab als die Kinder, die unterrichtet worden
waren. Die Unterschiede waren bei fast allen Bestimmungsaufgaben auf
0,1%-Niveau signifikant. Ein dhnliches Ergebnis ergab auch die Frage nach
den okologischen Zusammenhéngen. Hier war - im Gegensatz zu den un-
terrichteten Klassen - keine Steigerung im Antwortniveau festzustellen.

Bei den Items, in denen die Schiiler/innen einzelne Lernthemen bewerteten,
féllt tiber alle unterrichteten Klassen hinweg von der Vor- zur Nacherhebung
eine leichte Tendenz dahingehend auf, daB etwas weniger Themen mit ‘sehr
geme’ beurteilt werden (V.:@=3,314; N.:@=2900), und die Kinder
gleichzeitig mehr Themen ablehnen (V.: @ =1,057; N.: @ =1,314). In der
Kontrollklasse ist der Trend gegenldufig, die Verdnderungen sind jedoch
ebenfalls nur gering. Hier akzeptierten die Schiiler/innen bereits in der Vor-
untersuchung mit durchschnittlich genau 4,000 Themen, die mit ‘sehr gerne’
bewertet wurden, mehr als in den anderen drei Klassen und lehnten mit nur
0,400 vergleichsweise wenig ab. In der Nacherhebung wird die Differenz mit
4,450 und 0,250 noch groBer. Diese Unterschiede sind jedoch nur in der
Nacherhebung feststellbar, im Follow up zeigen sich wieder die gleichen
Differenzen wie in der Vorerhebung.

Bei der offenen Frage, ob es noch ein Thema gibt, {iber das sie geme etwas
lemmen mochten, geben mit Verlauf der Untersuchung immer weniger Schii-
ler/innen aus Klasse K ein Thema an (V.: 30,0%; N.: 20,0%; F.: 5,0%). Damit
ist hier der gleiche Trend festzustellen wie in den Klassen A und C. Im
Vergleich mit Klasse B sind die Verdnderungen von Vorerhebung zu Follow-
up signifikant (p <.05; Phi=.4842). Wie in Kap. 7.2.3 dargestellt wurde,
nannten in dieser Klasse bei der Nacherhebung und im Follow-up mehr Kin-
der ein Thema oder eine spezielle Fragestellung als in der Vorerhebung.

Betrachtet man die Items, in denen spezifische Tatigkeiten eingeschitzt wer-
den, so zeigt sich der gleiche Trend: Die Unterschiede zwischen Vor- und
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Nacherhebungen sind in der Kontrollklasse meistens gering. Bei allen Fragen,
die das Bestimmen betreffen, liegen sie z.B. zwischen 0% und 10%.

Bei der Auswahl von ‘Pflanzen Bestimmen’ als besonders beliebte Titigkeit
sind die Unterschiede zwischen Vorerhebung und Follow-up signifikant
verschieden zu den Angaben der Schiiler/innen aus Klasse B (U-Test: p <.05;
R =.2882). Wie bereits dargestellt, wihlten die Schiiler/innen aus Klasse B
diese Tatigkeit in den Nacherhebungen héufiger als zuvor. In den Klassen A
und C sind hier - dhnlich wie bei Klasse K - keine bemerkenswerten
Bewegungen zu verzeichnen.

Bei den Fragen zum Beobachten verschiedener Tiere oder Pflanzen konnte
bei der Analyse der unterrichteten Klassen keine bemerkenswerten Unter-
schiede festgestellt werden. In allen drei Klassen blieben die Einschdtzungen
der Kinder insgesamt auf dem Anfangsniveau oder stiegen etwas. In der
Kontrollklasse ist jedoch zu konstatieren, daB das Interesse am Beobachten
zwar nur etwas, daflir jedoch kontinuierlich sinkt. Das Beobachten von Li-
bellen, das in der Vorerhebung noch mit tiber 30% Differenz signitkant hiu-
figer als in den anderen Klassen als besonders beliebte Tatigkeit gewéhlt
wurde (vgl. Kap. 5.4), sinkt im Follow-up auf 25,0% und liegt damit sogar
noch unter den Werten der unterrichteten Klassen (28,6%). Die Verinde-
rungen sind nach dem Paardifferenzen-Vorzeichentest signifikant (p <.0S;
Phi = .4108). Die Ergebnisse auf die anderen Fragen zur Beobachtung wei-
sen, wenn auch nicht so markant, in die gleiche Richtung.

Bei der Auswahl der Biicher oder Fernsehsendungen zeigen sich in der Kon-
trollklasse keine bemerkenswerten Unterschiede im Vergleich der verschie-
denen Untersuchungszeitpunkte. Durchschnittlich wiahlten die Schiiler/innen
immer ca. eines der zwei Biicher iiber das Gewisser (V.: @ =0,950;
N: ©=1,000; F: @=0,800). Die Bewegung ist damit nahezu parallel zur
Klasse C (vgl. Kap. 7.2.6).

Auch hinsichtlich einzelner Inhalte zeigen sich bei den Antworten der Kon-
trollklasse keine tiberzufélligen Verdnderungen im Vergleich Vor- und
Nacherhebungen. Dies gilt auch im Vergleich mit den anderen Klassen; dieser
Befund ist unter anderem dadurch zu erklédren, daB die Inhaltsaspekte immer
durch die an die Items gekoppelten Tétigkeiten iiberlagert werden.

ZusammengefaBt bringen die Daten der Kontrollklasse damit drei Erkennt-
nisse:

a) In der Kontrollklasse finden sich bei den Nacherhebungen nur in relativ
wenigen Fillen Unterschiede zur Vorerhebung. Dies ist in den unterrichteten
Klassen anders. Hieraus ldBt sich ganz allgemein folgern, daB Unterricht
Interessenentwicklung beeinflufit.
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b) Vergleicht man die Verdnderungen (oder auch die ‘Nicht-Verdnderungen’)
von der Kontrollklasse zu den unterrichteten Klassen, so sind die Antworten
der Schiiler/innen aus Klasse K den Klassen A und C deutlich ndher als
Klasse B. Dies gilt vor allem flir die Unterschiede in der Entwicklung.
Signifikante Unterschiede zur Kontrollklasse finden sich fast nur zu Klasse B.
Hier signalisieren die Antworten der Schiiler/innen vor allem in den Be-
reichen, die unter Beriicksichtigung der untersuchten Unterrichtsvariablen
‘Autonomieunterstiitzung’ und ‘Handlungsorientierung’ unterrichtet wurden,
hoheres Interesse. Dies zeigt, daB in Klasse B tatsichlich das Interesse
gefordert und nicht nur nicht verhindert wurde.

c) In verschiedenen Fillen sind auch Unterschiede zwischen der Kontroll-
klasse und den Klassen A und C vorfindbar. Dies trifft vor allem die Fragen
zum allgemeinen Interesse an ‘Leben am Gewisser’. Da hier in der Tendenz
die Antworten der Schiiler/innen aus der Kontrollklasse geringeres Interesse
signalisieren, kann man davon ausgehen, daB auch in diesen Fillen das In-
teresse nicht unterdriickt, in Klasse B jedoch besser gefordert wurde.

7.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem Kapitel wurden die Ergebnisse dargestellt, die sich aus Berech-
nungen beziiglich der Entwicklungen der Schiiler/innen ergaben. Ausgangs-
punkt der Untersuchung war die Frage, ob das Interesse von Kindermn an
schulischen Inhalten durch methodische Elemente des Unterrichts geférdert
werden kann. Dazu war zunidchst zu kldren, ob die Entwicklung von Interesse
durch Unterricht generell beeinfluBt wird. Die erhaltenen Daten bestdtigen
dies: Vergleicht man die ‘klasseninternen’ Verdnderungen zwischen den Vor-
und den Nacherhebungen, so sind bemerkenswerte Unterschiede nur bei
Klassen feststellbar, die {iber das befragte Thema unterrichtet wurden. Bei der
Kontrollklasse lieBen sich zwar ebenfalls Verdnderungen feststellen - sie wa-
ren jedoch nicht so deutlich (Kap. 7.5). Aufgrund dieser Datenlage kann man
davon ausgehen, daB der Unterricht auf das Interesse von Schiiler/innen
einwirkt. Die Bedeutung des Unterrichts wird auch dadurch bestitigt, daB in
den einzelnen Klassen, in denen der Unterricht zu einem Thema variierte, sich
auch Interessen der Schiiler/innen an diesem Thema verschieden entwickelten
(Kap. 7.2).

Gleichzeitig ist jedoch auch die in Kap. 3.4 formulierte Frage, ob eine Interes-
senentwicklung unabhingig vom Unterricht stattfindet, zu bejahen. Die
Veridnderungen in der Kontrollklasse von der Vor- zu den Nacherhebungen
waren zwar nicht so ausgeprégt, wie in den Klassen, die unterrichtet wurden,
und sie waren nur in wenigen Fillen statistisch bedeutungsvoll - es gab sie
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jedoch. Anhand der vorliegenden Daten ist allerdings nicht festzustellen,
wodurch sie begriindet sind. Eine plausible Erklirung liefert vor allem die
Tatsache, daB sich die Kinder im Juni hdufiger an Teichen aufhalten als im
Mirz. Es ist aber auch nicht auszuschlieBen, daB der Fragebogen selbst die
Aufmerksamkeit der Kinder aufbestimmte Themen gelenkt hatte.

Die Daten erhdrten nicht nur die allgemeine Bedeutung des Unterrichts auf
die Interessenentwicklung der Schiiler/innen - es kann gleichzeitig die Quali-
tdt und Richtung dieser Beeinflussung spezifiziert werden: In einer der drei
untersuchten Klassen war der Unterricht handlungsorientiert ausgerichtet;
gleichzeitig hatten die Kinder erheblich mehr Mdéglichkeiten, ihr Lermen
mitzubestimmen als die Schiiler/innen der anderen Klassen (Kap. 6.). Ver-
gleicht man die Interessenentwicklung tiber die einzelnen Klassen hinweg, so
zeigen sich gravierende Unterschiede (vgl. Kap. 7.2): Die Schiiler/innen der
Klasse, deren Unterricht als interessenfordernder vermutet wurde, gaben in
den Nacherhebungen tatsdchlich signifikant hdufiger an, sich in ihrer Freizeit
mit Tieren und Pflanzen an Gewdssern zu beschiftigen (Kap. 7.2.1). Allge-
mein schitzten sie diese Tatigkeiten (vor allem auch im Vergleich zu spie-
lerischen Aktivititen am Teich) deutlich héher ein als die Kinder aus den
anderen Klassen (Kap. 7.2.2). Auffallend waren zudem die Unterschiede in
der epistemischen Ausrichtung. Nach dem handlungsorientierten und autono-
mieunterstiitzenden Unterricht entwickelten die Kinder in den Nacherhebun-
gen mehr weitergehende Fragestellungen als vor dem Unterricht. In den
anderen Klassen sank dieser Wert dagegen weit unter das Ergebnis der
Vorerhebung (Kap. 7.2.3).

Neben dem (persistenten) Interesse der Schiiler/innen wurde zusétzlich die In-
teressantheit des Unterrichts erhoben. Dabei zeigte sich, daB der hand-
lungsorientierte und autonomieunterstiitzende Unterricht von den Schii-
ler/innen als interessanter empfunden wurde. Zugleich korrelierte das persi-
stente Interesse der Kinder hoch mit der Einschidtzung der Interessantheit des
Unterrichts (vgl. Kap. 7.3). Es ist zwar aufgrund der Datenlage nicht moglich,
ein Faktorenmodell der Interessenentwicklung zu erstellen. Allerdings ist auf-
grund der Schiilerantworten die Hypothese plausibel, daB das personliche
Interesse von Schiiler/innen unter anderem genau dann gefordert wird, wenn
der Unterricht (z.B. aufgrund von Selbstbestimmungsmoglichkeiten) als
interessant empfunden wird (vgl. dazu auch Kap. 8.3).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie ergeben damit ein eindeutiges Bild:
Ein Unterricht, der autonomieunterstiitzend und handlungsorientiert gestaltet
ist, fordert das Interesse der Schiiler/innen an den im Unterricht behandelten
Tétigkeiten und Themen stirker, verglichen mit einem weniger handlungs-
orientierten und autonomieunterstiitzenden Unterricht. Bemerkenswerterweise
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zeigten sich vergleichsweise viele Effekte erst in der Follow-up Erhebung.
Die Wirkung des Unterrichts auf die Entwicklung von Interesse ist demnach
nicht nur kurzfristig.

Betrachtet man nicht die allgemeinen Ratings der Schiiler/innen, sondem die
konkreten Einschitzungen einzelner Tatigkeiten, so finden sich teilweise die
gleichen gravierenden Unterschiede zwischen den verschieden unterrichteten
Klassen; teilweise sind jedoch keine Differenzen vorhanden. Ein erhéhtes
Interesse der Schiiler/innen zeigte sich genau bei den Tétigkeiten, die im Un-
terricht handlungsorientiert und selbstbestimmt erarbeitet wurden, wie z.B.
beim Bestimmen von Pflanzen und/oder Tieren (Kap. 7.2.4). Ein Transfer auf
andere Titigkeiten, wie z.B. auf das Beobachten, ist nicht feststellbar
(Kap. 7.2.5). Genauso wenig waren Unterschiede hinsichtlich bestimmter
Inhalte vorhanden, wie z.B. bei Insekten, obwohl der Unterricht zu Insekten
vollig unterschiedlich verlief (Kap. 7.2.7).

Insgesamt ist zu konstatieren, daB der Unterricht vor allem das Interesse an
verschiedenen Titigkeiten beeinfluBt hat. Interessenverdnderungen betrafen
dabei immer die Tatigkeiten der Kinder, die sie handlungsorientiert und
selbstbestimmt durchfiihrten. Ein Transfer konnte nur auf das allgemeine
Interesse an ‘Leben am Gewisser’ nachgewiesen werden, nicht jedoch auf
andere Tatigkeiten. Daneben waren auch keine auffallenden Verdnderungen
hinsichtlich der Struktur von Interesse ersichtlich (Kap. 7.1).

Die letzte in Kap. 3.4 formulierte Frage betraf die Interessenentwicklung ver-
schiedener Subgruppen unter Beriicksichtigung des verschieden gestalteten
Unterrichts. Die Ergebnisse machen beziiglich dieser Frage deutlich, daB
Schiiler/innen, die vor dem Unterricht wenig Interesse an der Thematik
zeigten, in der handlungsorientierten und selbstbestimmten Lemumgebung
deutlich mehr profitierten als im anderen Unterricht (Kap. 7.4.2). Die Schule
kann dadurch ihre kompensatorische Funktion besser erflillen. Theoretisch
erklirbar ist dies vor allem dadurch, daB in diesem Unterricht die Schii-
ler/innen mehr mogliche Aktivitdten kennenlemen und gleichzeitig bei diesen
Aktivitdten eine hohere Handlungskompetenz erwerben. Dies ist vor allem fiir
die Schiiler/innen von Bedeutung, die zuvor wenig Anregungen hatten und
evtl. aus diesem Grund wenig Interesse an der Thematik zeigten.

Dabei ging diese kompensatorische Funktion nicht ‘auf Kosten’ der Schii-
ler/innen, die sich bereits vor dem Unterricht fiir die Thematik interessierten.
Auch diese Kinder profitierten von dem Unterricht mehr als in den Parallel-
klassen.

Ahnlich verhilt es sich mit der Interessenentwicklung von Jungen und Méd-
chen (vgl. Kap. 7.4.1). Wihrend in anderen naturwissenschaftlichen Fachge-
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bieten vordringlich zu untersuchen ist, wie man verhindern kann, daB Méid-
chen das Interesse verlieren, trifft dieses Problem bei biologischen Themen
eher auf Jungen zu. Die Daten zeigen, daB der handlungsorientierte Unterricht
gerade bei Jungen positive Effekte zeigte. Dies bedeutet jedoch nicht, daB die
Midchen weniger gefordert worden wiren. In allen dargestellten Fillen
waren in entsprechenden Berechnungen nur die Unterschiede zwischen den
Jungen, die handlungsorientiert und selbstbestimmt arbeiteten und den Jungen
aus den anderen Klassen signifikant. Innerhalb der Schiilerinnen und Schiiler
im handlungsorientierten Unterricht existiert jedoch bei keinem der Items ein
signifikanter Unterschied zwischen der Interessenentwicklungen der Jungen
und der Médchen. Die Daten sind daher so zu interpretieren, daB in den
erfaten Bereichen der handlungsorientierte Unterricht flir Jungen und
Midchen gleichermaBen positiv gewirkt hat. In dem Unterricht der anderen
Klassen scheint dagegen das Interesse der Jungen weniger gefordert zu
werden.
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8. Diskussion der Ergebnisse

In den letzten Kapiteln wurden die Daten der empirischen Studie dargestelit.
Zum AbschluB dieser Untersuchung sollen diese Ergebnisse auf dem Hin-
tergrund verschiedener pidagogischer Zusammenhénge diskutiert werden. Ich
beginne dabei mit der Diskussion, die sich auf die zentrale Fragestellung der
Arbeit, die Férderung von Interesse im Unterricht der Grundschule bezieht.
Die Ergebnisse sollen dahingehend interpretiert werden, welche Anregungen
sie fur die Gestaltung interessenfordernden Unterrichts geben konnen
(Kap. 8.1).

Der zweite Diskussionsstrang betrifft die Qualitdt von Unterricht. Im Theo-
rieteil der Studie wurde begriindet, weshalb die Férderung von Interesse
gleichzeitig eine Verbesserung des Unterrichts darstellt. Es soll nun tiberpriift
werden, inwieweit die erhaltenen Daten diese theoretischen Uberlegungen
bestitigen (Kap. 8.2).

Wie ebenfalls zu Beginn der Arbeit dargestellt, basiert die Untersuchung auf
den Uberlegungen der Pidagogischen Interessentheorie. Im dritten Teil dieses
Kapitels sollen daher die vorliegenden Daten in die Erkenntnisse dieser
Forschungsrichtung eingeordnet werden (Kap.8.3). Die letzten Betrach-
tungen betreffen die Relevanz der Studie fiir die Forschung von offenem
Unterricht. Neben inhaltlichen Aussagen ergeben sich aus der Methodik
dieser Arbeit auch forschungspraktische Anregungen (Kap. 8.4).

8.1 Zur Gestaltung interessenfordernden Unterrichts

1) Der zusammenfassende Vergleich zwischen den Effekten der verschieden
gestalteten Unterrichtssequenzen zeigt deutlich, daB der Unterricht, der hand-
lungsorientiert und autonomieunterstiitzend angelegt war, die Interessen der
Schiiler/innen besser forderte als der Unterricht der beiden anderen Klassen
(Kap. 7.6). Betrachtet man dieses Ergebnis auf einer allgemeinen Ebene, so
wird dadurch die Bedeutung der Unterrichtsmethodik fiir die Unterstiitzung
des Interesses der Schiiler/innen an dem unterrichteten Inhalt belegt. Damit
stimmt das hier erhaltene Ergebnis mit den Erkenntnissen der meisten anderen
Interessenstudien iberein (vgl. Kap. 3.1). Widersprechen konnen wir
aufgrund unserer Daten jedoch der These B. Lowes (1992, S.73), der
methodische Variationen als unbedeutend einschitzt und fordert, daB Inter-
essenforderung vor allem durch inhaltliche Aspekte des Unterrichts zu ge-
schehen habe. Damit sollen inhaltliche Entscheidungen des Unterrichts nicht
als irrelevant abgewertet werden. Die Entscheidung fiir bestimmte Themen
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des Unterrichts bleibt ein zentraler Aspekt von Unterrichtsplanung. Im Hin-
blick auf die Forderung von Interesse in der Grundschule sind jedoch me-
thodische Uberlegungen ebenfalls entscheidend.

2) Ich méchte die Ergebnisse der Studie jetzt dahingehend konkretisieren,
durch welche Elemente des Unterrichts die Férderung des Interesses der
Schiiler/innen erreicht wurde, um moglichst faBbare Anregungen fiir die
Gestaltung von Unterricht zu erhalten. Im Theorieteil dieser Arbeit wurde
betont, daB die beiden untersuchten Variablen ‘Autonomieunterstiitzung’ und
‘Handlungsorientierung’” als Klammerbegriff dienten, um bestimmte
Phidnomene in der empirischen Erhebung erfassen zu kénnen (Kap. 3.2 bzw.
3.3). Um genauere Hinweise zur interessenfordernden Unterrichtsgestaltung
geben zu koénnen, sind diese Klammem wieder aufzulosen:

Hinsichtlich der Handlungsorientierung des Unterrichts zeigte sich deutlich,
daB sich die verschiedenen Interessenentwicklungen nicht damit begriinden
lieBen, welche Aktivtiten die Schiiler/innen im Unterricht durchfiihrten,
sondermn damit, wie diese Aktivititen untemommen wurden (vgl. Kap. 6.2).
Die Forderung von Interessenhandlungen geschieht dabei genauso wie die
Forderung anderer Handlungen: Es ist entscheidend, daB die sequentielle
Struktur von Handlungen beriicksichtigt wird, damit die Schiiler/innen die
Bedeutung der Aktivitdten erkennen bzw. fiir sich entwickeln kénnen. Be-
sonders grundlegend scheint dabei - gerade unter interessentheoretischem
Blickwinkel -, daB die Ziele der Handlungen fiir die Schiiler/innen deutlich
werden, bzw. daB sie diese Ziele mitbestimmen kdnnen. Ebenso wichtig ist
es, daB die durchgefiihrten Tétigkeiten abschlieBend noch einmal unter Bezug
auf die eingangs formulierten Ziele reflektiert werden.

Diese Vor- und Nachbereitung der Aktivititen der Schiiler/innen erfordert
von der Unterrichtsplanung eine gute Strukturierung. Die Schiiler/innen
miissen die Zeit und die Moglichkeit haben, vor den Aktivitdten eine Regu-
lationsgrundlage zu erstellen und danach iiber das Geschehene zu reflektieren.
In der Klasse, in der dies durchgefiihrt wurde, fanden zu diesem Zweck
regelmiBig Klassendiskussionen statt. Damit solche Diskussionen fruchtbar
verlaufen, miissen mehrere Bedingungen erfiillt sein: Zum einen muB die Zeit
dazu gegeben werden; in der Unterrichtsbeobachtung wurde deutlich, daB
solche Diskussionen - gerade dann, wenn sie anregend waren -, nicht auf die
Minute hin planbar sind. Zum zweiten ist solches Reflektieren von Handlun-
gen mit den Schiiler/innen zu iiben. Man kann nicht erwarten, daB Schii-
ler/innen solche Reflexionen automatisch gerne und sinnvoll unternehmen.
Die Schiiler/innen miissen die Bedeutung der Diskussionen erkennen. Dazu
ist es auch erforderlich, bestimmte typische Reflexionsmuster zu beriicksich-
tigen und einzustudieren. Es ist daher durchaus angemessen, wenn die Lehr-
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kraft versucht, Diskussionen durch gezielte Fragen z.B. beziiglich der An-
fangsziele der Handlungen oder der durchgefiihrten Aktivititen weiter zu
bringen, vor allem solange die Klasse noch kaum Erfahrungen damit hat.

3) Eine solche Integration von Aktivititen der Schiiler/innen in eine ‘hand-
lungstheoretisch fundierte Lernumgebung’ erfordert Aktivititen, die integriert
werden koénnen. Der/ie Lehrer/in muB daher umfassend iiberlegen, welche
Handlungsmoglichkeiten bei einer speziellen Thematik existieren. Dies be-
deutet nicht, daB letztendlich im Unterricht nicht auch Titigkeiten durch-
gefiihrt werden konnten, die die Lehrkraft nicht bedacht hat. Es wurde jedoch
in den Interviews deutlich, daB die Kinder in vielen Bereichen zwar explizite
Fragen zu den Gegenstinden haben, ihnen allerdings jede Vorstellung fehlte,
welche Aktivitdten man untemehmen kénnte, um diese Fragen zu bearbeiten.
Viele Handlungsméglichkeiten existieren (noch) nicht in der Denkwelt der
Kinder. Es wire daher falsch verstandene Offenheit des Unterrichts, wiirde
man den Schiiler/innen an dieser Stelle nicht zunichst aufzeigen, welche
Handlungsmaéglichkeiten es tiberhaupt gibt.

4) Die Ergebnisse der Untersuchung machen deutlich, daB die Auswirkungen
des Unterrichts auf das Interesse der Kinder nur die Tatigkeiten des Unter-
richts betrafen, die sie handlungsorientiert und selbstbestimmt durchfiihrten.
Ein Transfer war nur auf die allgemeine Einschitzung der Thematik ‘Leben
am Gewisser’ festzustellen, nicht jedoch auf andere Aktivitdten (Kap. 7.2).
Fiir den Unterricht bedeutet dies, daB es nicht geniigt, ‘Handlungsorientie-
rung’ und ‘Autonomieunterstiitzung’ bei wenigen einzelnen Schiileraktiviti-
ten zu beriicksichtigen und zu hoffen, daB sich die Interessenforderung auch
auf andere Tatigkeiten im Rahmen der Thematik iibertrégt.

Begriinden 148t sich dies mit der Relevanz des Gelemten fiir Situationen au-
Berhalb der Schule. In den Interviews erklirten einige Kinder, sie wiirden sich
seit dem Unterricht hdufiger und interessierter an Teichen beschiftigen, was
sie liberwiegend damit begriindeten, daB sie Handlungskompetenzen fiir den
konkreten Umgang mit Tieren und Pflanzen erworben hatten (Kap. 7.2.1).
Dies ist nur moglich, wenn die Schiiler/innen aufgrund des Unterrichts
erkennen, wie sie umsetzen kénnen, was sie im Unterricht gelemt haben. Ich
habe argumentiert, daf Interesse die motivationale Grundlage fiir die weitere
Anwendung von Wissen ist (Kap. 2.2). Die Aussagen der Kinder lassen
zusitzlich auch den umgekehrten SchluBl zu: Wenn die Kinder wissen, wie sie
ihr Wissen anwenden konnen, so unterstiitzt dies die weitere Entwicklung von
Interesse. Es ist wohl eine Wechselwirkung. Die Interessenentwicklung ist
(zumindest, was die Persistenz betwrifft) mit der Fihigkeit der Anwendung von
Wissen verkniipft, da die Kinder durch mdgliche Anwendungssituationen
Bedeutungen erkennen konnen (Prenzel & Mandl 1993). Uberlegungen, die

222



sich mit der Frage der Anwendung von Wissen beschiftigen, wie z.B. die
Beitrdge zu situiertem Lemen, sind daher auch fiir die Entwicklung von In-
teresse relevant.

5) Ein Aspekt der Situiertheit von Lemnen ist die Authentizitit der Situation,
in der gelemt wird. Authentizitdt ist dabei immer nur dann zu bestimmen,
wenn man weiB, welches Ziel des Lemens existiert. Bei dem Thema ‘Tiere
und Pflanzen am Gewisser’ wird stets die Kompetenz im Umgang mit der
Natur betont, die Ziele sind demnach nicht von der realen Situation eines
Teichs, Bachs o.a. zu trennen. Dies bedeutet, daB Unterrichtsginge unent-
behrlich sind.

Zu betonen ist in diesem Zusammenhang auch, daB fast alle befragten Schii-
ler/innen in den Interviews erkldrten, die Unterrichtsgidnge seien am interes-
santesten gewesen. Kinder im Grundschulalter lassen sich von solchen origi-
nalen Begegnungen faszinieren: Nachgefragt, weshalb ihnen die Unterrichts-
génge wichtig waren, formulierten die Schiiler/innen vor allem positive emo-
tionale Empfindungen (vgl. Kap.7.3.2). In anderen Untersuchungen be-
stdtigte sich die Bedeutung emotionaler Aspekte fiir das Interesse von
Grundschiiler/innen an Tieren (Blumenstock, Folling-Albers & Hartinger,
fortlaufend). Interessentheoretisch sind solche emotionalen Erfahrungen
bedeutsam, da sie eine Grundlage fiir die Entwicklung persistenten Interesses
darstellen (Prenzel 1988, S.146ff.).

Damit haben authentische Lemorte fiir die Interessenentwicklung - zumindest
im Rahmen der hier untersuchten Thematik - zwei Bedeutungen: Sie sind zum
einen fiir den Erwerb von Handlungskompetenzen wichtig und zum anderen
steigt damit die Interessantheit des Unterrichts, und beeinfluBt damit
wiederum das persistente Interesse (vgl. Kap. 7.3).

6) Zu ergidnzen ist diese Forderung nach Unterrichtsgdngen allerdings durch
die oben getroffene Aussage, daB es weniger entscheidend ist, was unter-
nommen wird als vielmehr, wie das geschieht. Bei der Beobachtung des
Unterrichts zeigte sich in diesem Zusammenhang, daB die Unterrichtsgidnge in
den verschiedenen Klassen sehr unterschiedlich verlaufen sind. Die Unter-
schiede betrafen dabei vor allem die Tétigkeiten, die die Schiiler/innen bei
diesen Unterrichtsgdngen durchfiihrten. Zum Teil waren diese Unterschiede
durch die Ziele verursacht, die die jeweilige Lehrerin mit dem jeweiligen
Unterrichtsgang hatte. Zum Teil waren sie auch in der GréB8e, der Lage u.i.
der einzelnen Teiche begriindet. Dies hat Konsequenzen fiir die Planung von
Unterricht: Will man den Unterricht in speziellen Situationen (insbesondere
auBerhalb des Klassenzimmers) durchfiihren, so sind die Faktoren intensiv zu
bedenken, die sich durch die jeweilige Situation ergeben. Betrachtet man z.B.
die verschiedenen Teiche, an denen der Unterricht in den einzelnen Klassen
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durchgefiihrt wurde, so konnten die Kinder nur bei einem davon Tétigkeiten
wie ‘Insekten keschermn’ durchfiihren. Bei den anderen Teichen gab es keine
Maoglichkeit, daB mehrere Schiiler/innen selbstidndig arbeiteten: Zwei Teiche
waren zu klein, bei einem anderen war es nicht méglich, einen ungefiihrlichen
Einstieg zu finden u.d. Will man den Schiiler/innen bestimmte Handlungs-
erfahrungen ermdéglichen, so sind solche Eigenheiten der Situation mitzube-
denken.

7) Es ist anhand der Daten dieser Untersuchung nicht méglich, die beiden
Variablen ‘Autonomieunterstiitzung’ und ‘Handlungsorientierung’ getrennt
auf ihre Bedeutung fiir die Interessenentwicklung zu untersuchen. So gibt es
keine Handlungsorientierung des Unterrichts, wenn die Schiiler/innen den
Unterricht nicht zu einem bestimmten Grad selbst bestimmen konnen
(Kap. 3.3). Umgekehrt gilt die Aussage zwar nicht, es war jedoch in der
Untersuchung keine Klasse vertreten, in der die Kinder zwar selbstbestimmt,
aber nicht handlungsorientiert arbeiteten (Kap. 5.2). Da allerdings die Inter-
essenentwicklung der Schiiler/innen hoch mit der Einschitzung von ‘nicht-
extrinsischer Regulation’ korreliert (vgl. Kap. 5.1.1 bzw. 7.2), kann man
aufgrund der erhobenen Daten dennoch davon ausgehen, daB selbstbestimm-
tes Lernen einen eigensténdigen EinfluB auf das Interesse von Kindern hat.

8) In den Beobachtungen wurde deutlich, daB es im Unterricht verschiedene
Moglichkeiten gibt, selbstbestimmtes Lernen zu unterstiitzen. Ein sehr we-
sentlicher Punkt scheint dabei zu sein, daB die Schiiler/innen bereits zu Be-
ginn der Unterrichtssequenz fiir sie bedeutsame Inhalte und Aktivitdten arti-
kulieren.

Daneben existieren an verschiedenen anderen Stellen Gelegenheiten, einzelne
Elemente des Lernens von Schiiler/innen selbst bestimmen zu lassen. Beson-
ders viele Aspekte davon werden in Phasen ‘Freier Arbeit’ von den Kindem
selbst bestimmt. Die Schiiler/innen kénnen jedoch auch in stirker traditionell
ausgerichteten Stunden Bereiche des Lemens selbst bestimmen. Zwei solche
Maéglichkeiten sind in sehr vielen Unterrichtssituationen durchfiihrbar. Beide
wurden in der Klasse, in der das Interesse der Kinder am besten gefordert
wurde, hdufig beriicksichtigt: An vielen Stellen des Unterrichts konnen in-
haltliche Konkretisierungen bestimmter Arbeitsauftrige in die Hand der
Schiiler/innen gelegt werden. Dies geschieht, indem z.B. der Auftrag, einen
Steckbrief einer Pflanze oder eines Tieres zu erstellen, vorgegeben ist, die
Auswahl des Lebewesens jedoch freigestellt bleibt. Auch bei den Zusammen-
setzungen von Arbeitsgruppen wire es im Unterricht oftmals ein leichtes, den
Kindern freizustellen, mit wem oder mit wie vielen Mitschiiler/innen sie
zusammenarbeiten mdchten.
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Beide Moglichkeiten stellen sicherlich keine revolutiondre Art und Weise dar,
Offenheit des Unterrichts zu praktizieren; sie sind jedoch in manchen
Situationen des Unterrichts sinnvolle Wege, um Elemente von Lemen in die
Selbstbestimmung von Schiiler/innen zu geben und damit die Entwicklung
von Interesse zu fordem. Vielleicht konnen solche MaBnahmen auch als
‘Einstieg’ flir weitere Formen der Selbstbestimmung der Schiiler/innen im
Unterricht dienen.

9) Die Bedeutung der Selbstbestimmung 148t sich auch auf die Lehrer/innen
ibertragen. Ohne Selbstbestimmung ist es weder mdglich, Interesse zu ent-
wickeln, noch es zu fordem. In Untersuchungen der Deci-Gruppe konnte
gezeigt werden, daB Lehrkrifte, die sich nicht als selbstbestimmt empfinden,
auch ihren Schiiler/innen weniger Selbstbestimmungsméglichkeiten gewédhren
(Deci, Spiegel, Ryan, Koestner & Kauffman 1982). Geht man gedanklich
einen Schritt weiter, dann gilt nicht zuletzt aus diesem Grund, daB ein inter-
essenférdernder Unterricht nur dann méglich ist, wenn auch die Lerhrkraft an
der Thematik interessiert ist (Prenzel & Lankes 1995; Schreier 1995).

Freirdume fiir Lehrer/innen sind daher wesentlich. Die Diskussion, inwieweit
diese Freirdume bereits vorhanden sind und von den Lehrer/innen nur genutzt
werden miissen, soll an dieser Stelle nicht aufgegriffen werden. Nur so viel:
Hinsichtlich der Auswirkungen von Selbstbestimmung ist auch hier die Ein-
schitzung der Situation durch die handelnde Person (in diesem Fall durch
die/en Lehrer/in) und damit die gezielte Nutzung der Maoglichkeiten ent-
scheidend. Dies ist nur erreichbar, wenn die Lehrer/innen um ihre Freirdiume
wissen. Des weiteren ist auch die Souverénitdt im Umgang mit der gesamten
Lehr-Lemsituation - die die Schiiler/innen genauso wie die zu unterrichtenden
Themen umfaBt - erforderlich.

10) Die Daten machen deutlich, daB die Auswirkungen des interessenfor-
dernden Unterrichts nicht bei den einzelnen Themen zum Tragen kommen,
sondern bei den mdoglichen Beschéftigungen mit dem Thema (vgl. zusam-
menfassend Kap. 7.6). Dieser feine Unterschied mag fiir die Alltagssituation
irrelevant sein, da sich das Interesse an einem Thema immer in der Beschifti-
gung damit manifestiert. Fiir weiterfliihrende pidagogische Uberlegungen ist
diese Unterscheidung jedoch bedeutungsvoll:

Es ist zu bedenken, inwieweit Tétigkeiten bei der Planung von Unterricht ein
groBeres Gewicht bekommen sollten, als dies bislang der Fall ist. Unterricht
wird in erster Linie dadurch geprégt, welche Themen fiir relevant gehalten
werden. Die erste didaktische Entscheidung bezieht sich fast immer auf die
Auswahl von Inhalten bzw. Themen des Unterrichts. Deutlich wird dies z.B.
im ,Perspektivenschema der Unterrichtsplanung“ von W. Klafki (1981,
S.14ff)). In diesem Schema beschreibt Klafki sieben ,Fragedimensionen*
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(1981, S.13), die er fiir erforderlich zur Planung von Unterricht hilt. Es
beginnt mit der Begriindung einer Thematik, den AbschluB bilden Fragen zur
,methodischen Strukturierung® (1981, S.14). Betrachtet man dieses Schema,
so fillt auf, daB grundlegend allein die Frage nach der Thematik ist; mogliche
Beschiftigungen bzw. Anwendungen dieser Thematik tauchen nachgeordnet
auf, z.B. indem durch sie - in der Analyse der ,,Zukunftsbedeutung“ - die
Thematik begriindet wird (1981, S.16; vgl. auch das Beispiel bei Jank &
Meyer 1991, S.135).

Ahnlich, wie sich jedoch Interesse letztendlich immer nur in der handelnden
Auseinandersetzung mit einem Thema, also in einer Tétigkeit manifestiert, so
gilt dies auch fiir die Anwendung sémtlicher unterrichtlicher Themen. Fiir
Kinder sind Anwendungen wichtiger als die Inhalte, die angewendet werden
(vgl. Kap. 5.2). Daher scheint es sinnvoll, bei didaktischen und methodischen
Entscheidungen Aspekte der Anwendung der ausgewihlten Inhalte gleich-
zeitig zu berticksichtigen. A. Bednar, D. Cunningham, T. Duffy und J. Perry
driicken dies - mit einem konstruktivistischen Lernverstindnis argumentie-
rend - folgendermaBen aus: ,,Surely there is no reason to learn a fact by
itself. und weiter: ,,For example, our goal should no be to teach students
geography principles or geography facts, but to teach students to use the
domain of geographic information as a geographer, navigator, cartiographer,
etc might do.“ (Bednar et al. 1992, S.23)

11) Aufgrund der Antworten, die die Schiiler/innen im Rahmen der Inter-
views gaben, konnten einige Aspekte isoliert werden, die fiir Kinder an bio-
logischen ‘Referenzobjekten’ interessant sind (Kap. 5.2): Ich méchte diese
Elemente aufgreifen und iiberlegen, inwieweit sie dazu beitragen konnen, dal
Unterricht fiir die Schiiler/innen interessanter wird.

a) Die meisten Schiiler/innen empfinden ‘alltidgliche Besonderheiten’, wie
z.B. das Laufen eines Wasserldufers als interessant. Fiir den Unterricht ist
daher zu iiberlegen, wie es moglich ist, solche Besonderheiten oder - etwas
weitergefaBt - ‘Phdnomene’ aus der Umwelt der Kinder einzubeziehen. Fiir
den Bereich der Physik hat M. Wagenschein fiir verschiedene Themen darge-
stellt, wie solche Besonderheiten die Grundlage von Unterricht bilden kénnen
(vgl. z.B. Wagenschein 1965a; Thiel 1990). Ausgehend von Phénomenen
entwickelt Wagenschein seinen Unterricht so, daB Schiiler/innen erkennen
konnen, wie sie mit Hilfe des Gelernten ihren Alltag besser verstehen. Die
Konzeption von Wagenschein wird daher zurecht immer wieder bei
Uberlegungen zu einem interessenfordernden Unterricht zitiert (Klein 1991,
S.213; Prenzel & Lankes 1989, S.76f.). Es ist nicht méglich, an dieser Stelle
eine Diskussion dariiber zu filhren, inwieweit die gesamte unterrichtliche
Konzeption von Wagenschein auf andere Disziplinen auBlerhalb der Physik
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tibertragbar ist. Der Einstieg iber Phanomene ist bei biologischen Themen
wie ‘Leben am Gewisser’ jedoch sicherlich durchfiihrbar.

b) Die zweite Anregung ergibt sich aus dem Interesse von Schiiler/innen an
Erfahrungen, die iber die iiblichen Alltagsmoglichkeiten und iiber den ersten
Blick hinausgehen. Kinder wollen anscheinend geme ‘in die Gegenstinde
hinein-> oder ‘dahinter-’sehen. Neben den Aussagen der Interviews spricht
dafiir auch die auBerordentlich hohe Beliebtheit des Mikroskopierens
(Kap. 5.1.2). Im Hinblick auf die Interessantheit des Unterrichts konnte der
Schule damit eine wichtige Chance entstehen, indem sie den Kindern solche
Erfahrungen ermdéglicht, die sie ansonsten nicht machen konnten. Erforderlich
wird es dabei sein, vielféltige Materialien zur Verfligung zu haben und vor
allem auch - wie oben bereits betont - zu wissen, welche Handlungsméglich-
keiten mit diesen Materialien fir die Schiiler/innen existieren. Nicht zu
unterschitzende Moglichkeiten werden sich in diesem Zusammenhang tiber
die Nutzung von Computern ergeben: Durch die Nutzung von Netzwerken
kann man prinzipiell auf eine nahezu unbegrenzte Fiille von Daten zuzugrei-
fen; mit verschiedenen Multimediasystemen ist es moglich, Simulationen
durchzufiihren u.a. Dabei existiert noch der Vorteil, daB bei der Verwendung
von Computern - im Unterschied zu Lehrerdemonstrationen - die Schii-
ler/innen selbst entscheiden kénnen, welche Informationen sie aufrufen wol-
len. Bedingung dafiir sind jedoch gut strukturierte und konzipierte Pro-
gramme.

c¢) Der dritte Aspekt bewifft Lebensbedingungen bzw. gréBere Zusammen-
hange. Gezeigt hat sich, daB bereits Schiiler/innen der dritten Jahrgangsstufe
daran interessiert sind, Informationen zu komplexeren Themenstellungen zu
erhalten. Es ist also nicht erforderlich, im Unterricht der Grundschule ein-
zelne Themen isoliert zu betrachten. In den Interviews wurden dabei vor
allem Zusammenhinge formuliert, die den Lebensraum der verschiedenen
Tiere bzw. Pflanzen bewrafen. Daneben stellten manche Kinder jedoch Fragen,
die z.B. die Rolle des Menschen in der Natur thematisierten. In der
Grundschule sind aufgrund des integrativen Anspruches des Sachunterrichts
solche Verkniipfungen sogar offiziell eingefordert. Diese Chance sollte man
nutzen.

12) Wie im Methodenteil der Arbeit beschrieben, hat die vorliegende Studie
quasiexperimentellen Charakter. Auf dieser Grundlage sind die gewonnenen
Ergebnisse zu bewerten. Durch den Verzicht auf Zufallspopulationen und die
Befragung fester Gruppen kann die Arbeit keine allgemeingiiltigen Anspruch
erheben, der bei einem strengen experimentellen Design gewihrleistet ge-
wesen wire. Aufgrund der theoretischen Fundierung der Studie sowie der
Kompatibilitit der gewonnenen Ergebnisse zu motivationspsychologisch
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gesicherten Erkenntnissen halte ich die SchluBfolgerungen dennoch fiir giiltig
und denke, daB ich die Beweislast flir gegenteilige Ansichten vorldufig wei-
terreichen kann.

Ebenfalls im Methodenteil habe ich dargelegt, daB es nicht méglich ist, em-
pirische Forschung zu betreiben, ohne gezielt einzelne Variablen auszuwéhlen
und damit gleichzeitig andere Variablen unberiicksichtigt zu lassen. Deshalb
sollen an dieser Stelle zumindest zwei der nicht-einbezogenen Variablen kurz
diskutiert werden.

a) Der Unterricht in Klasse B war deutlich ldnger als der in den anderen
Klassen. Ich denke jedoch, daB die Variable Zeit keinen direkten EinfluB auf
die Interessenentwicklung der Kinder hat. Ein solcher direkter EinfluB wiirde
ja bedeuten, daB - unabhingig von der Methodik des Unterrichts - eine lin-
gere Beschiftigung im Unterricht das Interesse der Kinder stdrker unterstiitzt.
Diese These halte ich fiir nicht plausibel. Vielmehr diirfte, sofemm der
Unterricht nicht aufgrund anderer Variablen interessenfordernd ist, eher sogar
eine ‘Sittigung’ eintreten, wenn die Beschiftigung mit einem Thema ldnger
andauert. Ein indirekter EinfluB soll allerdings nicht abgestritten werden; es
ist vermutlich nicht méglich, Unterricht im oben beschriebenen
handlungsorientierten und autonomieunterstiitzenden Stil zu halten, ohne sich
geniigend Zeit daflir zu nehmen.

b) Heikler ist die Frage nach der Bedeutung der Lehrer/innenpersonlichkeit.
Man muB davon ausgehen, daBB das eigene Interesse der Lehrer/innen aber
auch ihre Umgangsweisen mit den Schiiler/innen nicht ohne Auswirkung auf
die Interessen der Kinder bleiben wird. Aus diesem Grund ist es dringend
erforderlich, im Rahmen von Interessenforschung auf die Lehrerpersonlich-
keit einzugehen.’’ Hinsichtlich der Giiltigkeit der vorliegenden Ergebnisse
sehe ich dennoch keine grundlegende Probleme. Alle drei Lehrerinnen waren
an der Thematik ‘Leben am Gewisser’ sehr interessiert und haben ihren
Unterricht mit groBem Engagement vorbereitet und gehalten. Auch war in
keiner Klasse festzustellen, daB die Lehrerin grundlegende Probleme mit
ihren Schiiler/innen gehabt hitte oder umgekehrt. Der Umgangston und die
Grundstimmung war - soweit wir dies beobachten konnten - in allen drei
Klassen ghnlich positiv. Aus diesem Grund denken wir daB die vorliegenden
Unterschiede in der Entwicklung des Interesses tatsdchlich zu weiten Teilen
auf die beschriebenen Variablen zuriickzufiihren sind.

Ich moéchte diese Diskussion iiber Probleme der empirischen Forschung nicht
beenden ohne herzlich zu ermutigen, weitere Variablen des Unterrichts, seien
sie methodischer, inhaltlicher, organisatorischer oder personlicher Art auf ihre

%' Dieses Projekt wird in Regensburg gerade bearbeitet (Vater, fortlaufend).
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Bedeutung hinsichtlich der Férderung von Interessen von Kindem zu
iiberpriifen.

8.2 Zur Qualitit von Unterricht

1) Die vorliegende Studie vergleicht verschieden gestalteten Unterricht hin-
sichtlich der Interessenentwicklung der Schiiler/innen an der unterrichteten
Thematik. Als Ergebnis zeigte sich, daB eine Form des Unterrichts im Hin-
blick auf die Forderung von Interessen ‘effektiver’ war als andere. Die Vo-
kabel ‘effektiv’ beinhaltet fast immer eine normative Komponente; in diesem
Fall wurde versucht, sie pddagogisch zu begriinden, indem das in der Unter-
suchung erhobene Interesse unter Bezug auf die Aufgaben und Ziele des
Sachunterrichts spezifiziert wurde (vgl. Kap. 2). Im folgenden soll nun
iiberpriift werden, ob die erhaltenen Daten noch mit den dort durchgefiihrten
Uberlegungen iibereinstimmen. Driickt sich das Interesse der Schiiler/innen so
aus, wie wir es theoretisch erwartet haben? Durch die Beantwortung dieser
Frage wird zugleich kontrolliert, inwieweit die Ergebnisse der Untersuchung
fiir Fragestellungen zur Qualitdt von Sachunterricht tatsdchlich relevant sind.

Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung war die Tatsache, daB sich die Schii-
ler/innen der Klasse, deren Unterricht als interessenférdernd vermutet wurde,
in ihrer Freizeit nach dem Unterricht signifikant hdufiger mit Fragestellungen
und Titigkeiten aus dem unterrichteten Themenbereich beschiftigten (vgl.
Kap. 7.2.1). Die Gefahr, daB das in der Schule gelemte Wissen ‘trdge’ bleibt,
indem es keine Anwendung auflerhalb des Unterrichtskontextes findet, ist
demnach iiberwunden. Dabei waren die Unterschiede vor allem bei den
Tatigkeiten bemerkenswert, die eine vergleichsweise hohe Kompetenz von
den Schiiler/innen einfordern. So fiihrten diese Kinder deutlich mehr ‘kleine
Untersuchungen’ durch als die Schiiler/innen der anderen Klassen.

In diesem Zusammenhang ist auch das Ergebnis aufschluBreich, daB die
gleichen Schiiler/innen nach dem Unterricht eine deutlich ausgeprigtere
Erkenntnisorientierung zeigten. Sie nannten in den Nacherhebungen mehr
Themen und Fragestellungen, iiber die sie geme noch etwas lemen wollten
(vgl. Kap. 7.2.3). In den anderen Klassen war dies nur in der Voruntersu-
chung der Fall. Nach dem Unterricht - so kann man diesen Befund durchaus
interpretieren - war das Thema flir die Schiiler/innen, die nicht selbstbestimmt
und handlungsorientiert gelernt hatten, abgeschlossen. Die Kinder, die selbst-
bestimmt gearbeitet hatten, entwickelten dagegen weitergehende
Fragestellungen. Ein dhnliches Ergebnis zeigte sich bei der Frage nach Alter-
nativen zu den Unterrichtsgéingen. Die Schiiler/innen, die ohnehin bereits
vielfiltige Aktivititen unternommen hatten, gaben signifikant mehr Tétig-
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keiten an, die sie noch geme durchgefuhrt hétten. Zu erwéhnen ist auch noch,
daB sich bei der epistemischen Ausrichtung der Schiiler/innen einer der
wenigen Transfereffekte zeigte. Die Schiiler/innen, die gerne mehr weiter-
gehende Aktivitdten am Teich unternehmen wollten, gaben auch mehr Tétig-
keiten an, die sie im Rahmen des Themas ‘Tiere und Pflanzen im Wald’ aus-
fithren wollen.

Wenn sich Unterricht nicht auf reine Wissensvermittlung beschrinken will,
sondern dariiber hinaus bildend wirken mdochte, dann sind solche weiterge-
hende Fragehaltungen unerldBlich. Der eigentliche Bildungsgehalt schulischer
Angebote kann nur dann wirksam werden, wenn die Schiiler/innen fdhig und
bereit sind, die Fragestellungen zu eigenen zu machen und damit selbstindig
das eigene Weiterlernen bzw. die eigene Weiterbildung in die Hand zu neh-
men (vgl. Bonsch 1994, S.36ff.; von Cube 1991, S.279f.). Grundlage dafiir ist
eine erkenntnisorientierte Ausrichtung (vgl. auch Klafki 1986, S.6), so wie sie
die Schiiler/innen der einen Klasse signifikant hiufiger zeigten. Damit ist
auch die Zielsetzung, die bereits J.F. Herbart an das Interesse legte, fiir die
behandelte Thematik erfiillt: Das Interesse der Schiiler/innen driickt sich
dadurch aus, daB sie bereit sind, sich mit Fragen und entsprechenden
Tatigkeiten der Thematik weiter auseinanderzusetzen.

Es wurde eben angedeutet, daB die Férderung von Interesse iiber die reine
Wissensvermittlung hinausgeht. Gleichzeitig ist das (enge) kognitive Wissen
nicht ohne Relevanz. Interesse an einem Gegenstand ist nicht ohne eine be-
stimmte und differenzierte kognitive Strukturierung moglich. Dabei zeigte
sich, daB die Schiiler/innen aus der Klasse, in der der Unterricht am interes-
senfrderndsten gestaltet wurde, mehr iiber Tiere und Pflanzen am Gewisser
wubBten (Kap. 7.2.3). Die Ergebnisse sind zwar iiber die verschiedenen Klas-
sen nicht ohne methodische Probleme miteinander zu vergleichen, da die
Kinder in dieser Klasse deutlich linger zu dieser Thematik unterrichtet wor-
den waren. Da die Schiiler/innen dieser Klasse bei fast allen Wissensfragen
signifikant besser abschnitten, deutet jedoch zumindest nichts darauf hin, da8
der Unterricht ‘ineffektiv’ gewesen wire, indem die Kinder hier weniger ge-
lernt hitten.

Aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive wurde bei der Begriindung der
Thematik ‘Leben am Gewisser’ das Ziel der Umwelterziehung aufgeflihrt,
daB die Schiiler/innen Settings wie Teiche 0.4. nicht nur als Funktionsrdume
interpretieren, sondern auch als Lebensrdume fiir Tiere und Pflanzen sehen
sollten (Kap. 4.2). In diesem Punkt zeigten sich deutliche Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Klassen (vgl. Kap. 7.2.2). Dies gilt vor allem dann,
wenn Tétigkeiten aus diesen beiden Bereichen miteinander in Konkurrenz
gesetzt wurden. Beschéftigungen mit Tieren und Pflanzen am Teich wurden
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nach dem Unterricht von den Schiiler/innen, die handlungsorientiert und
selbstbestimmt gelernt hatten, fast so hoch eingeschitzt wie spielerische
Aktivitdten. In den anderen Klassen war dies nicht der Fall. Dort wird der
Teich weiter fast ausschlieBlich als Funktionsraum interpretiert und genutzt.

Betrachtet man diese Ergebnisse, so wird deutlich, daB sich das (geforderte)
Interesse genau in den Bereichen manifestiert, wegen derer gefordert wurde,
Interesse in den Unterricht einzubeziehen. Man kann daher feststellen, daB
durch die Forderung des Interesses der Unterricht der einen Klasse eine
deutlich stidrker ‘bildende Wirkung’ erzielte, als dies in den anderen Klassen
der Fall war. Damit bestétigen die Aussagen der Schiiler/innen empirisch, daB
die Férderung von Interesse die Qualitédt von Unterricht verbessern konnte.

2) Fast alle Kinder, die sich bereits vor dem Unterricht fiir Tiere oder Pflan-
zen am Gewdsser interessierten, wurden durch die Familie dazu angeregt.
Dies zeigte sich vor allem in den Interviews. Dieses Ergebnis bestitigt die
hohe Bedeutung der Familie flir die Interessenentwicklung von Grundschul-
kindemn, die fiir andere hervorgehobene Gegenstandsbeziige von Kindem
bereits nachgewiesen werden konnte (Blumenstock, Folling-Albers & Har-
tinger, fortlaufend). Es ist eine wichtige Aufgabe der Grundschule, Kindemn
mit Gegenstdnden vertraut zu machen, die sie in ihren Familien nicht kennen-
lemen koénnen (Klafki 1986, S.6; Lichtenstein-Rother 1980b). Daher ist in
diesem Zusammenhang die Frage relevant, wie sich das Interesse der Schii-
ler/innen entwickelt, die sich bis dahin noch nicht fiir die Thematik inter-
essierten. Dies gilt fiir umweltbezogene Themen wie z.B. dem ‘Leben am
Gewisser’ in besonderem MaBe, da hier auBerschulische Institutionen zur
Forderung der Kinder weniger etabliert sind, bzw. weniger genutzt werden als
z.B. in den Bereichen Musik oder Sport.

Vergleicht man die Interessenentwicklung der Schiiler/innen, die zu Beginn
des Unterrichts nur wenig Interesse an der Thematik hatten, so zeigte sich,
daB diese Kinder im handlungsorientierten und autonomieunterstiitzenden
Unterricht stirker profitierten als in den anderen Unterrichtsformen. Die
Befiirchtung, daB bei Formen selbstbestimmten Lernens nur die interessierten
respektive die ‘leistungsstarken’ Schiiler/innen profitierten (vgl. Giinther
1989; 1993), entbehrt damit - was die Interessenforderung betrifft - jeglicher
Grundlage. Zu erwarten war dies nicht zuletzt deshalb, da bereits nachgewie-
sen werden konnte, daB auch leistungsschwichere Kinder in Phasen ‘Freier
Arbeit’ sowohl hohe Anteile an selbstindigem Lemen hatten als auch auf-
merksamer arbeiteten als in einem lehrergesteuerten Unterricht (vgl. Scholl
1992; Wagner & Scholl 1992).

3) Im Hinblick auf die Qualitit von Unterricht scheint noch eine weitere
Uberlegung anhand der vorliegenden Daten wichtig. Sie betrifft die Tatigkeit
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‘Lemen’. Die Analysen zur Struktur von Interesse zeigten auf, daB Lemen als
eigenstdndige Tatigkeit flir die Interessenangaben der Schiiler/innen isoliert
werden kann (Kap. 5.2). Gleichzeitig konnten wir feststellen, daB sich die
Auswirkungen des Unterrichts vor allem bei den Tétigkeiten des Unterrichts
und weniger bei den Inhalten zeigten (Kap. 7.6). Wenn die These stimmt, daB
es leichter ist, das Interesse an Titigkeiten als an Inhalten zu unterstiitzen,
dann ist zu iiberlegen, wie Schule das Interesse am Lernen férdern kann.

Meiner Ansicht nach miiten dazu die gleichen Unterrichtselemente genutzt
werden, die in dieser Arbeit zur Forderung des Interesses an verschiedenen
Tétigkeiten im Themenbereich ‘Leben am Gewésser’ betont wurden: Lernen
wire dann als eigene Handlung in ihrer Komplexitdt und Struktur in einem
handlungsorientierten Unterricht zu beriicksichtigen. Aus der Lempsycholo-
gie ist bekannt, daB verschiedene Menschen verschiedene Lemwege haben
(Vester 1994, S.39ff.). So existieren verschiedene Lemtypen (z.B. visuelle,
akustische, verbale und haptische); zudem ist die Organisation des Lemens,
wie z.B. die Intervallspanne und die Anzahl von erforderlichen Wiederho-
lungsfrequenzen oder auch die optimale Gestaltung der Lernumgebung von
Person zu Person verschieden (Vester 1994, S.97ff.). Schiiler/innen miiBten
die Gelegenheit haben, in diesem Bereich handlungskompetent zu werden.
U. Hameyer driickt dies (im Hinblick auf Projeke) so aus, daB ,der Weg in
die Welt aktiven Lemens [.] keine Voraussetzung, sondemn Projektziel* ist
(1995, S.9). Dies verlangt, daB die Kinder im Unterricht Ziele ihres Lermens
aufstellen und reflektieren, inwieweit diese Ziele erfolgreich erreicht wurden.
Daneben wire es wichtig, daB die Kinder ihre (individuellen) Strategien und
Lemorganisationen erfahren, austesten, vergleichen und iiben kénnen.
Gleichzeitig miiiten die Schiiler/innen aber auch noch die Méglichkeit haben,
ihr Lemnen in weiten Teilen selbst zu bestimmen.

4) In eine etwas andere Argumentationsrichtung geht der letzte Gedanken-
gang hinsichtlich der Qualitit von Unterricht. Wie in Kap. 2.3 beschrieben, ist
es geboten, Interessen der Schiiler/innen im Unterricht zu unterstiitzen.
Ebenso ist es jedoch erforderlich, Interessen der Kinder aufzugreifen. Die
Maoglichkeiten, Interesse zu fordem, wurden - in Anbetracht der Zielrichtung
der Arbeit - ausfiihrlich diskutiert; anhand der vorliegenden Daten kénnen wir
jedoch auch eine Aussage iiber das Aufgreifen von Interessen der Schii-
ler/innen machen.

Es zeigte sich, daB das Interesse an ‘Leben am Gewisser’ kein eindimensio-
nales Konstrukt darstellte. Vielmehr wurde deutlich, daB die Schiiler/innen
unterschiedliche Interessenprofile zeigten. Gleiches gilt fiir andere Interes-
sengegenstidnde (vgl. Lankes 1995; Stadler 1995). Mdégliche Unterschiede
konnen schon in der Konkretisierung der Inhalte liegen. Noch gravierender
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sind jedoch vermutlich die Unterschiede bei den Aktivititen, die fiir das
einzelne Kind bei einem gleichen Thema interessant sind. Spétestens hier ist
es moglich, daB die Unterschiede so groB werden, daB das Interesse der
Kinder trotz des gleichen Titels (z.B. ‘Interesse an Tieren’) vollig divergent
ist. Bei dem Interesse an der Thematik ‘Leben am Gewdsser’ zeigte sich dies
deutlich: Verschiedene Kinder hatten verschiedene Interessenschwerpunkte
innerhalb dieses Themenbereiches (Kap. 5.1).

Will man Unterricht verbessern, indem man die Interessen der Schiiler/innen
aufgreift, so ist groBe Vorsicht geboten. Es diirfte ohne Auswirkungen blei-
ben oder vielleicht sogar kontraproduktiv wirken, wenn angeblich das In-
teresse der Kinder aufgegriffen wird, indem der/ie Lehrer/in einzelne Aspekte
eines ‘interessanten’ Gegenstandes in den Unterricht aufnimmt, ohne zu tiber-
priffen, ob diese Elemente diejenigen sind, die fiir das Kind wirklich
interessant sind. Drastisch formuliert: Ein Kind, das sich fiir Pferde interes-
siert, weil es gerne reitet, striegelt u.d., muB es nicht als interessanter emp-
finden, mit Pferden anstatt mit Apfeln zu rechnen. Es wire deshalb verfehlt,
wieder gesamtunterrichtliche Uberlegungen, diesmal ausgehend von einem
Interesse der Kinder, aufgreifen zu wollen. Ein Aufgreifen der Interessen von
Kindem ist nur méglich, wenn die Kinder weitreichende Entscheidungsmog-
lichkeiten haben, wie sie ihr Interesse in den Unterricht einbeziehen méchten.
Auch dazu ist es erforderlich, die Schiiler/innen den Unterricht mitbestimmen
zu lassen.

83 Zur Piadagogischen Interessentheorie

Im folgenden sollen die vorliegenden Ergebnisse unter dem Gesichtspunkt
betrachtet werden, ob die Umsetzung der Pddagogischen Interessentheorie auf
die Situation der Grundschule erfolgreich war, und inwieweit sich bestimmte
Theoreme der Pddagogischen Interessentheorie fiir die Grundschule be-
stétigen lieBen.

1) In den theoretischen Uberlegungen wurde ersichtlich, daB das Rahmen-
modell von Interesse konzeptionell sinnvoll mit Aufgaben der Grundschule
kombinierbar ist (vgl. Kap. 2). Es konnte gezeigt werden, daB durch die
Beachtung von Interesse im Unterricht wichtige Aufgaben der Grundschule
unterstiitzt werden konnen. Die empirisch erhaltenen Daten bestitigen die
Theorie: Eine Forderung des so verstandenen Interesses an schulischen In-
halten erhoht tatséchlich die Qualitdt von Unterricht (vgl. Kap. 8.2).

Damit 148t sich die Forderung, das Interesse der Kinder an den Inhalten des
Unterrichts zu fordern (vgl. z.B. Klatki 1994; Prenzel & Lankes 1995) fiir die
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Grundschule empirisch unterstiitzen: Das (geforderte) Interesse der Schii-
ler/innen driickt sich genau in den Bereichen aus, deretwegen diese Forderung
aufgestellt wurde. Das ‘piddagogisch wiinschenswerte’ Interesse von Schii-
ler/innen ist demnach in der Grundschule kein ‘wirklichkeitsfernes’
Konstrukt.

2) Des weiteren koénnen wir festhalten, daB die vorliegenden Ergebnisse
zeigen, daB die in der Pddagogischen Interessentheorie vertretenen Thesen zur
Interessenentwicklung (vgl z.B. Prenzel & Lankes 1989; 1995) auch fiir die
Grundschule gelten.

Diese Uberlegungen waren zwar auf empirischer Basis entwickelt, sie wurden
jedoch bislang in der Grundschule nicht iberpriift. Im Vergleich ver-
schiedener Studien kann man feststellen, daB die Ergebnisse zur Férderung
von Interesse nicht immer tiber verschiedene Altersstufen hinweg Giiltigkeit
besitzen (vgl. z.B. die unterschiedlichen Ergebnisse zu ‘sozialer Sicherheit’
bei Eder 1992, S.185ff.; Todt 1990, S.258 (erhalten bei Jugendlichen) bzw.
bei Kasten 1991, S.203 (erhalten bei Kindergartenkindern.))

Die vorliegende Untersuchung bestitigt fiir die Grundschule die Bedeutung
handlungsorientierten und selbstbestimmten Lernens sowohl fiir die Einschét-
zung des Unterrichts als auch fiir die Entwicklung persistenten Interesses.

3) Da in dieser Studie das Interesse am Unterricht gemeinsam mit dem persi-
stenten Interesse der Schiiler/innen erfaBt wurde, ist es moglich, diese beiden
Aspekte von Interesse in Relation zueinander zu setzen. Aus interessentheo-
retischer Perspektive bedeutet dies, daB situationales und persoénliches Inter-
esse betrachtet werden. In den Uberlegungen der Pidagogischen Interes-
sentheorie wird das situationale Interesse unter anderem als Grundlage fiir das
personliche Interesse interpretiert: Wenn eine Person eine Beschiftigung mit
einem bestimmten Gegenstand als interessant empfindet, so ist dies eine gute
Voraussetzung fiir weitere und evtl. auch persistente interessierte Aus-
einandersetzungen (vgl. dazu auch die Thesen zur Persistenz bei Prenzel
1988, S.167ff.).

In der vorliegenden Untersuchung bestitigte sich diese These (vgl. Kap. 7.3):
Der Unterricht, der das Interesse der Schiiler/innen am besten gefordert hatte,
wurde von den Kindern am wenigsten oft als uninteressant empfunden.
Zudem korrelieren wesentliche Items zum persistenten Interesse sehr hoch
mit der empfundenen Interessantheit des Unterrichts. Etwas verallgemeinert
bestdtigen die Daten damit das interessentheoretische Theorem, daB das
situierte Interesse eine wesentliche Bedingung fiir persénliches Interesse
darstellt.
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4) Aus methodischer Sicht zeigte sich, daB es nicht unproblematisch ist, Inter-
esse iiber indirekte Verfahren zu erfassen. Es wurde zwar im Ergebnisteil
nicht dariiber berichtet; Fakt ist jedoch, daB durch die Aufnahme freier
Assoziationen in den Fragebogen, den Einbezug eines Kimspieles oder die
Beurteilung von Bildern keine zusitzliche Qualitdt der Interessenmessung
gewonnen werden konnte). Dies galt vor allem in der Vorerhebung. Spiter
wurden die Korrelationen zwar etwas hoher, sie blieben jedoch stets unter
statistisch bedeutsamen Grenzen. Es ist zu vermuten, daB solche Verfahren
erst dann erfolgreich eingesetzt werden konnen, wenn fiir die befragten Per-
sonen der Gegenstand sehr konsistent und gleichzeitig sehr bedeutsam ist. Um
genauere Erkenntnisse iiber die Moglichkeiten solcher Erhebungsverfahren zu
gewinnen, wiren jedoch gezieltere Forschungen erforderlich.

84 Zur Forschung zu ‘Offenen Unterrichtsformen’

1) Die vorliegende Untersuchung kann durch die Betonung von Selbstbestim-
mungsmoglichkeiten der Schiiler/innen der Forschung zum ‘Offenen
Unterricht’ zugerechnet werden. Formen offenen Unterrichts sind ein zentra-
ler Aspekt der aktuellen Uberlegungen zur Reform von Schule, was sich auch
in zahllosen Aufsitzen und Biichern ausdriickt, die seit Mitte der 80er Jahre
zu dieser Thematik auf dem Markt erschienen sind. Die meisten dieser
Publikationen sind Erfahrungsberichte und Handbiicher fiir die Prgxis; dane-
ben existieren noch verschiedene theoretische und grundlegende Uberlegun-
gen. Vergleichsweise wenig gibt es jedoch empirische Arbeiten zur Wirk-
samkeit offener Unterrichtsformen (vgl. z.B. Jiirgens 1994, S.55; Schulz
1989, S.82). Diese Aussage gilt zumindest flir die deutschsprachige Unter-
richtsforschung. Die Rezeption von Studien aus dem angloamerikanischen
Raum ist allerdings ebenfalls nicht unproblematisch. In der bereits erwédhnten
Metaanalyse von R. Giaconia und L. Hedges (1982) werden die Griinde dafiir
deutlich: Das Hauptproblem liegt vor allem bei der Erfassung von Offenheit
von Unterricht. Die Operationalisierung von Offenheit ist teilweise vollig ver-
schieden - die Ergebnisse sind dann z.T. dementsprechend divergent (vgl.
dazu auch Einsiedler 1985, Scheerer-Neumann 1989).

In der vorliegenden Arbeit wurde dieser Problematik dadurch Rechnung
getragen, daB die Ausgangsiiberlegungen allein durch die Fragestellung der
Untersuchung geprdgt waren. Mit anderen Worten: Der theoretische Aus-
gangspunkt der Untersuchung wurde nicht von der Unterrichtsform ‘Offener
Unterricht’ entwickelt, sondern von den erwarteten Effekten, in diesem Fall
also von der Interessenentwicklung der Kinder. Die ‘Offenheit des Unter-
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richts’ war nur von Relevanz, solange von ihr eine Férderung der Schiilerin-
teressen zu erwarten war.

So isolierte ich in den theoretischen Uberlegungen zur Férderung von Inter-
esse - bzw. aus den Ergebnissen motivationspsychologischer Forschung - das
subjektive Empfinden von Selbstbestimmung als wesentliches Kriterium zur
Forderung von Interesse. Theoriegeleitet wurden dann unter dieser Pramisse
Moglichkeiten aufgezeigt, wie die Schiiler/innen diese Selbstbestimmung
empfinden konnen, indem sie verschiedene Elemente des Lermens und damit
des Unterrichts mitbestimmen. Damit wurde die Wirkung des ‘Offenen Un-
terrichts’ auf die direkten psychologischen Einfliisse zuriickgefiihrt, welche
zunéchst erhoben wurden und anschlieBend als Basis fiir den Vergleich zwi-
schen den Klassen dienten.

Betrachtet man die proklamierten Vorteile offener Unterrichtsformen, so ist
anzunehmen, daB viele davon genau durch das Empfinden eigener Selbstbe-
stimmung erreicht werden. Daher wire es reizvoll, unter diesem Blickwinkel
die empfundene Selbstbestimmung der Schiiler/innen auf verschiedene ab-
hingige Variablen zu iiberpriifen. Als methodischen Vorteil hdtte man
gleichzeitig eine unabhingige Variable, die gut erhebbar ist, vor allem da sie
unabhéngig von der grundsétzlichen ‘Nicht-Planbarkeit’ Offenen Unterrichts
ist.

2) Bevor man aus so erhaltenen Ergebnissen Schliisse fiir den Unterricht
zichen koénnte, wire allerdings eine wichtige Fragestellung zu kldren, die
aufgrund der primir methodisch-didaktischen Ausrichtung der vorliegenden
Arbeit nur sehr peripher beriicksichtigt wurde. Es ist anzunehmen, daB eine
Beziehung zwischen den Mdglichkeiten der Schiiler/innen, bestimmte Ele-
mente des Unterrichts mitzubestimmen, und ihrem Empfinden von Selbst-
bestimmung besteht. Diese Beziehung wurde jedoch nur relativ global anhand
der Daten des Self-Regulation-Questionnaires von R. Ryan und J. Connell in
Verbindung mit den Ergebnissen der Unterrichtsbeobachtung erfaBt. Im
Rahmen dieser Arbeit sind die Ergebnisse ausreichend aussagekriftig, um die
divergente Interessenentwicklung zu erkldren: Die Schiiler/innen, die im
Rahmen der Unterrichtssequenz deutlich mehr Mdglichkeiten hatten, ihr
Lemen mitzubestimmen, gaben signifikant seltener extrinsische Griinde fiir
die Mitarbeit an der Sequenz an. Dadurch ‘passen’ die Daten zusammen. Es
wire jedoch eine wichtige Studie, den Zusammenhang zwischen ‘objektiver’
und ‘subjektiver’ Selbstbestimmung differenzierter zu analysieren, als dies in
der vorliegenden Untersuchung geschehen ist.

3) Wie oben erwihnt, existieren vergleichsweise wenige empirische Arbeiten
zur Wirksamkeit offener Unterrichtsformen. Hinsichtlich der Auswirkung auf
motivationale Aspekte finden sich in erster Linie Studien, in denen die Ein-
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stellung zum Unterricht erfaBt wurde. Dabei gilt es als relativ gesichertes
Ergebnis, daB Unterrichtsformen, in denen Schiiler/innen selbstbestimmt
arbeiten konnen, positiver eingeschédtzt werden (vgl. Fournés 1994, S.378;
Giaconia & Hedges 1982, S.587; Scheerer-Neumann 1989, S.73). Die Er-
gebnisse der vorliegenden Studie zeigten den gleichen Effekt (vgl. Kap. 7.3).
Dariiber hinaus konnte auch noch belegt werden, daB der Unterricht weiter-
reichende Wirkungen erzielte.

Bislang wurde dieses Ergebnis im Hinblick auf die Interessenforderung be-
trachtet. Man kann es jedoch auch drehen und unter dem Blickwinkel der
Effektivitdt offener Unterrichtsformen analysieren. Aus dieser Perspektive
lassen sich die dargestellten Ergebnisse als Bestitigung fiir die Wirksamkeit
und Bedeutung offener Unterrichtsformen im Unterricht der Grundschule
interpretieren. Dabei betrifft diese Wirksamkeit - wie oben (Kap. 8.2) dar-
gestellt - wesentliche Bereiche schulischer Bildung.

4) Auch wenn die Ergebnisse dieser Studie bestétigen, daB es moglich ist,
durch Offnung von Unterricht Interessen von Schiiler/innen zu fdrdem, so
sind auch Grenzen dieser Offnung und damit der Forderung aufzuzeigen.

Die erste Grenze ergibt sich aus der Tatsache, daB Schule immer nur bedingt
auf ihre Schiiler/innen EinfluB nehmen kann, da sie nur eine von vielen In-
stanzen ist, die die Entwicklung von Schiiler/innen prégen. Allerdings ist dies
kein Argument, das pidagogisches Handeln beeinflussen darf: Diese Tatsache
ist nicht zu #ndern, eine Anderung wire nicht einmal wiinschenswert, und
Ziel pidagogischen Handelns muf es immer sein, im Rahmen der vorgegebe-
nen Moglichkeiten optimal zu fordem.

Wichtiger ist daher die Betrachtung der Grenzen, die aus verschiedenen
Aufgabenschwerpunkten von Schule entstehen (vgl. dazu auch Folling-Albers
1994b), da diese Grenzen durchaus verdnderbar sind: Schule hat zunichst
eine Bildungsfunktion. In diesem Rahmen kann und muB sie die subjektiven
und individuellen Lemnprozesse der Schiiler/innen akzeptieren und fordemn.
Gleichzeitig wird damit das Interesse der Schiiler/innen unterstiitzt, wodurch
dann wiederum - wie oben (Kap. 8.2) dargestellt - Bildungsprozesse
unterstiitzt werden.

Daneben wird von Schule jedoch erwartet, daB sie beurteilt, wobei diese
Beurteilungen nicht nur fiir die beiden im ErziehungsprozeB direkt beteiligten
(Lehrer/in und Lerner/in) gedacht sind, sondern auch als Berechtigungen fiir
bestimmte gesellschaftliche Moglichkeiten dienen. Damit hat Schule eine
Selektionsfunktion und benétigt fiir diese Selektion moglichst objektive
Kriterien. ,Eine [.] auf individuelle und subjektive Bildung ausgerichtete
Interessenforderung entzieht sich aber generalisierbaren, objektiven Bewer-
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tungen* (Folling-Albers 1994b, S.13). Solange daher Schule diese Selekti-
onsfunktion erfiillen will oder muB, bzw. solange sie von den Schiiler/innnen
(incl. Eltern u.a.) vorwiegend in dieser Funktion interpretiert wird, kann sie
sich letztlich nicht konsequent auf individuelle Bildungsziele wie das Inter-
esse der Kinder einrichten.

Ziehen wir Bilanz:

Es ist gelungen, aufgrund der vorliegenden Ergebnisse empirische Evidenzen
dafiir zu finden, daB Interesse von Kindern im Unterricht der Grundschule un-
terstiitzt werden kann. Interesse wird genau dann gefordert, wenn der Unter-
richt ‘handlungsorientiert’ durchgefiihrt wird, und die Schiiler/innen die
Maoglichkeit haben, ihr Lenen in weiten Teilen selbst zu bestimmen. Die
Daten beziehen sich allerdings nur auf Inhalte und Tétigkeiten einer Thema-
tik; zur Verallgemeinerung der Ergebnisse sind weiterfithrende Untersuchun-
gen erforderlich.

Gleichzeitig konnte gezeigt werden, daB durch diese Forderung grundlegende
Ziele und Aufgaben der Grundschule im allgemeinen und des Sachunterrichts
im speziellen unterstiitzt wurden. Die These H. Schiefeles, ,,daB eine Schule,
die sich nicht um Interessenbildung bemiiht, ihren Bildungsauftrag nur
mangelhaft wahmimmt, wenn iiberhaupt“ (1986, S.158) kann daher bestétigt
werden, oder anders formuliert: ,Wenn die Gesellschaft der Schule tat-
sdchlich einen ernstgemeinten Bildungsaufirag zuweist, dann muB sie ihr und
insbesondere den in ihr tdtigen Lehrern und Kindern mehr Freirdume
zubilligen, damit sie Interessen tatsdchlich aufgreifen und/oder fordemn
konnen* (Folling-Albers 1994b, S.13).
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