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Gabriele Scholl

Selbstiindiges und aufmerksames Lernverhalten
in Phasen Freier Aktivititen
Ergebnisse zweier Beobachtungsstudien

Die torderung nach innerer Schulreform beshmmt in den letzten 15 Jahren
wieder die Diskussion um die Entwicklung der Grundschule und der
weiterfiihrenden Schulen. Im Mittelpunkt stehen zum Beispiel Uberlegun-
gen zu Erziehungsaufgaben der Schule, zum Verstindnis von Schule und
Lebensraum, zu schiilerorientierten Unterrichtsformen (vgl. Bonsch 1978,
Neuhaus 1991, Bonsch 1991).

Auf der einen Seite ist damit eine langst erwiinschte Padagogisierung der
Lehr-Lern-Formen zu verzeichnen. Unterrichtsformen wie ,,Offener
Unterricht® und ,Freiarbeit“ finden in Anlehnung an reformpadagogische
Traditionen und an Vorbilder in anderen europiischen Landern Eingang in
die konkrete Unterrichtspraxis. Die Schiiler und Schiilerinnen sollen zu
Selbststandigkeit und Selbstverantwortung gefiihrt werden, indem sie
Gelegenheit erhalten, Unterricht mitzugestalten, tiber Lerninhalte und
Lernwege mitzuentscheiden und ihren Lernproze8 selbst zu steuern (vgl.
Rabe u.a. 1989, Neuhaus-Siemon 1989).

Auf der anderen Seite jedoch werden von verschiedenen Seiten Zweifel
angemeldet, ob die angestrebten padagogischen Ziele auch erreicht werden.
Ein Kritikpunkt bezieht sich auf die Qualitit der eingesetzten Arbeitsmate-
rialien. Es erhebt sich die berechtigte Frage, ob die materiale Ausstattung
immer geeignet ist selbstandiges, selbstgesteuertes Lernen von Kindern zu
unterstiitzen. Ein bloBes ,, Warenlager didaktischer Medien“ (R6be 1989),
eine Einschrankung der kindlichen Aktivitat auf ,,gehorsames Ausfiihren“
(Spitta 1991), eine Festlegung des Schiilers durch ,eine kleinschrittige
"Aufgabenfolge (Wittmann 1989) verfehlt auch nach Auffassung von
Befiirwortern die padagogischen Intentionen freier Lernphasen. Auch auf
die Durchfiihrung offener Lernphasen zielt die Kritik. AuBerer Aktivismus
sowie eine Uberforderung zngstlicher und leistungsschwacher Schiiler
‘werden befiirchtet; das Vorhandensein selbstindigen Lernens in Freiar-
beitsphasen wird bestritten (vgl. Giinther 1988, Langefeld 1989).

.Zu einer fundierten Auseinandersetzung sind weitere Diskussionsgrundla-
gen notwendig. So fehlen weitgehend neuere empirische Untersuchungen
zur systematischen Beschreibung von Lernprozessen in offenen Lernpha-
sen. Deshalb wurden am Institut fiir Grundschulforschung (Universitat
Erlangen/Niirnberg) wenigstens exemplarisch zwei kleine Untersuchungen
durchgefiihrt. Zum einen sollte die Durchfiihrung von Beobachtungen
wihrend freier Lernphasen eine differenzierte Beschreibung und Analyse
aufgetretener Lernverhaltensweisen ermdglichen. Zum anderen war Inten-
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tiondervorliegenden Studien, geeignete Beobachtungsinventare zu entwik-
keln und zu erproben, um Lernverhaltensweisen in freien Lernphasen
systematisch erfassen zu kénnen. Damit ergeben sich fiir den Lehrer/die
Lehrerin Moglichkeiten, selbst genaue Beobachtungen im Unterricht
durchzufiihren, um die Beobachtungsergebnisse als Grundlage firr gezielte
Lernhilfen (Hilfen bei der Arbeitsmittelwahl, lernprozeBorganisierende
Hilfen, Vermittlung von Strategien bei auftretenden Problemen usw.)
heranzuziehen.

Die folgende Darstellung der beiden Studien zu den Themenkomplexen
»oelbstandigkeit* und ,,Aufmerksamkeit* in Phasen Freier Aktivititen
erfolgt unter diesen Gesichtspunkten. Zuerst erfolgt jeweils eine Beschrei-
bung der entwickelten und verwendeten Beobachtungsinventare; im
AnschluB daran werden die Ergebnisse unserer eigenen Beobachtungsstu-
dien vorgestellt. Eine ausfiihrliche Fassung ist den Originalarbeiten zu
entnehmen (vgl. Literaturverzeichnis).

II. Selbstindiges Lernen in Phasen Freier Aktivititen

1. Ziel der Untersuchung

Die Forderung der Selbstiandigkeit gilt als zentrales Ziel Freier Aktivititen.
Argumentiert wird, daB der Schiiler/die Schiilerin nur, wenn ihm/ihr
Gelegenheit zu selbstindigem Arbeiten gegeben wird, selbstindig werden
kann (vgl. Hauptmann 1988/1989; Robe 1987). Offen bleibt jedoch, ob und
inwieweit Grundschiiler/innen bereits in der Lage sind, selbstindig zu
arbeiten.. Dieses Problem griffen wir in unserer Untersuchung auf. Im
einzelnen gingen wir folgenden Fragestellungen nach:

(1.) Was geschieht in Phasen Freier Aktivitaten?

(2.) Zeigen Schiiler/innen selbstindiges Lemverhalten und in welchem
Ausmaf?

(3.) Treten Unterschiede zwischen bestimmten Schulergruppen (leistungs-
starken und leistungsschwachen Schiler/innen) auf?

2. Beobachtungskategonen

Selbstandlgkelt wurde in der Untersuchung auf Anforderungen bezogcn,
die in Phasen Freier Aktivititen an den Schiller/die Schiilerin gestellt
werden, und beschrieben als die Fahigkeit, bei der Initiierung, Planung,
Durchfiihrung und Sicherung von Lernprozessen ohne fremde Hilfe vorge-
- hen zu kénnen.

Durch Beobachtungen wurde daher erfaBt, wie selbstindig Schiiler die fir
Phasen Freier Aktivititen notwendigen Verhaltensweisen bewailtigen.

. Abb. 1 zeigt eine vereinfachte Version des entwickelten Beobachtungsbo-
gens. Zwei Grundkategorien wurden angenommen:-

~ Die Grundkategorie ,,Aktion* fiir alle Verhaltensweisen, die das Lernen in
Phasen Freier Aktivititen kennzeichnen, und die Grundkategorie ,,Info*,
fiir alle Verhaltensweisen der Schiiler/innen beim Auftreten von fachlichen
und lernprozeBbedeutsamen Problemen (vgl. Wagner 1992, S. 17). Selb-

315



Abb. 1: Beobachtungsbogen:
Zeit

Kategorien 0 I 2 K

1 Aktion initiativ

2 Aktion reaktiv
3 Info erfragen
4 Info ungefragt
5 Info geben

6 Non

stindiges Verhalten wurde immer dann registriert, wenn der Schiiler/die

Schiilerin von sich aus anforderungsgemiBes Verhalten zeigte, also initiativ

wurde (Kategorie ,,Aktion initiativ*). Beispiele: Der Schiiler/die Schiilerin

orientiert sich iiber ein Lernangebot, wahlt ein Lernmittel aus, bearbeitet
die gewihlte Aufgabe. Unselbstindiges Verhalten wurde registriert, wenn
der Schiiler/die Schiilerin einen Ansto8 von auBen brauchte (Kategorie

»Aktion reaktiv®). Beispiele: Der Schiiler/die Schiilerin wird vom Lehrer

oder Mitschiiler/inzur Wahl eines Lernmittels aufgefordert. Der Schiiler/die

Schiilerin bearbeitet ein Lernmittel, bedarf dabei aber der stdndigen

Aufforderung und Unterstiitzung durch den Lehrer/die Lehrerin oder

Mitschiiler/innen. Wenn fachliche oder lernprozebedeutsame Probleme

auftraten, wurde zwischen drei moglichen Verhaltensweisen unterschleden

Registriert wurde,

— ob der Schiiler/die Schiilerin beim Auftreten von fachlichen und lernpro-
zeBbedeutsamen Problemen in der Lage war, zusdtzliche Informationen
anzufordern (Kategorie ,Info erfragen®),

- ob der Schiiler/die Schulerm ungefragt Hilfe erhielt (Kategone »info
ungefragt), ‘

— ob der Schiiler/die Schiilerin einem Mltschulerlemer Mitschiilerin fachli-
che Information gab, nachdem er/sie dazu aufgefordert wurde (Kategorie
»Info geben“).

AuBerdem wurde erfaBt, wenn der Schiiler/die Schiilerin sich in Phasen

Freier Aktivititen nichtanforderungsgema8 verhielt (Kategorie ,,Non“).

Beispiele: Der Schiiler/die Schiilerin schaut zum Fenster hinaus. Der

Schiiler/die Schiilerin stért Mitschiiler/innen bei der Arbeit. '

Die Untersuchung wurde in einer 4. Klasse durchgefiihrt. An unterschiedli-

chen Tagen wurden die finf leistungsstirksten und die fiinf leistungs-

schwichsten Schiiler/innen je 30 Minuten lang wihrend Phasen Freier

Aktivititen beobachtet.

3. Ergebnisse -
Abb. 2 zeigt die Verteilung der einzelnen Kategorien fiir dle gesamte
Stichprobe und getrennt nach Leistungsgruppen:
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| Selbstandiges Lernverhalten |

Kategorienbesetzung - Gesamtstichprobe

68,5% i Aktion initiativ
4,8% [N Aktion reaktiv
6,5% Ei Info erfragen
0,6% [ Info ungefragt
1,4% E3Info geben

18,1% Ol non

Kétegorlénbesetzung - Leistungsgruppen

Anteil in Prozent

Kategorien
-WWDWW ‘

Abb. 2

Am stirksten unterschieden sich die beiden Schiilergruppen in der Katego-
rie ,,Aktion reaktiv®, d.h. leistungsschwichere Schiiler/innen brauchen
hiufiger einen AnstoB von auBen. In der komplementéiren Kategorie
,LAktion initiativ¥, also ,,Arbeiten ohne fremde Hilfe*, liegen die leistungs-
starken Schiiler/innen deutlich {iber den leistungschwachen. Leistungs-
starke Schiiler/innen zeigen nichtanforderungsgeméBe Verhaltensweisen
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Leistungsschwachen besetzt, d. h. leistungsschwache Schiiler/innen bediir-
fen eher als leistungsstarke Schiiler/innen eines Anstofes durch den Lehrer/
die Lehrerin! Leistungsstarke Schiiler/innen fragen signifikant hiufiger um
Hilfe nach. Die Informationsbeschaffung aus schriftlichen Quellen hat dabei
kaum eine Bedeutung. Auch Mitschiiler/innen nehmen in diesem Zusam-
menhang gegeniiber dem Lehrer eine nachrangige Stellung ein. Die
Lehrerin hat in Fragen der fachlichen Unterstiitzung, Hilfestellung und
Beurteilung fiir die Schiiler/innen den hochsten Stellenwert. Es zeigt sich
auch, daB leistungsstarke Schiiler/innen Mitschiiler/innen nicht wesentlich
mehr fachliche Hilfe geben als leistungsschwache. Zusammenfassend (vgl.
Wagner/Scholl 1992, S. 48):.

(1) Ergebnisse zu selbstindigem Verhalten allgemein: In 68% aller kodier-
ten Verhaltensmomente zeigten die Schiiler/innen anforderungsgemaBes
Verhalten ohne fremde Hilfe. Werden noch die Kategorien ,,Info erfragen“
und ,,Info geben“ hinzugenommen, so erh6ht sich der Wert fiir den Anteilan
Kategorien, die als Indiz fiir Selbstindigkeit gelten, auf 76%. In 6% der
Verhaltensmomente (Kategorien ,,Aktion reaktiv“ und ,,Info ungefragt“)
arbeiteten die Schiiler/innen unselbstindig. NichtanforderungsgemiBes
Verhalten wurde in 18% der Verhaltensmomente registriert. Anschaulich
dargestellt bedeutet dies: Wihrend eines Beobachtungszeitraumes von 30
Minuten arbeitete ein Schiiler/eine Schiilerin im Durchschnitt 22,8 Minuten
selbstindig, 1,8 Minuten unselbstindig und war 5,4 Minuten mit nichtar-
beitsbezogenen Dingen beschiftigt.

(2) . Ergebnisse zu Unterschieden zwischen leistungsstarken und leistungs-
schwachen Schiiler/innen:

Leistungsschwache Schiiler/innen zeigen hiufiger als leistungsstarke Schii-
ler/innen erst auf eine Aufforderung hin anforderungsgemiBes Verhalten.
In Formen der Partnerschaft und der Zusammenarbeit mit dem Lehrer
iiberlassen diese Schiiler/innen die Initiative hiufiger ihrem Partner als
leistungsstarke Schiiler/innen. Von 30 Minuten arbeiteten leistungsstarke
Schiiler/innen ca. 24 Minuten selbstindig, leistungsschwache immerhin
noch 21 Minuten.

Leistungsstarke Schiiler/innen zeigen signifikant haufiger anforderungsge-
méafes Verhalten ohne fremde Hilfe und fragen signifikant hiufiger um
fachliche Hilfe nach. Am haufigsten wird die Lehrerin um Hilfe gefragt,
dann -erst Mitschiiler/innen; Informationsbeschaffung aus: schriftlichen
Quellen hat praktisch keine Bedeutung.

Freie Aktivitdten in der durchgefiihrten Form erméglichten allen Schiiler/
innen ein hohes MaB an Selbstidndigkeit. Der Arbeitsverlauf eines Schiilers,
der mit einem Mitschiiler gemeinsam ' ein Rechenmmz7le hearheitete
veranschaulicht dieses Resiimee (Abb. 4):
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Dem Diagrammist zu entnehmen, daB der Arbeitsverlauf weitgehend durch
anforderungsgemaBes Verhalten gekennzeichnet ist, das primir vom beob-
achteten Schiiler selbst ausgeht. Mehrmals ist dieses Verhalten allerdings
erstals Reaktioin auf einen Ansto durch den Mitschiiler hinzu beobachten.
In der Grafik spiegelt sich eine vermutlich sehr erfolgreich verlaufene
Zusammenarbeit zweier Schiiler wider (vgl. Wagner/Scholl 1992, S. 44).

III. Aufmerksamkeit in Phasen Freier Aktivititen

1. Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchung

Einerseits belegen Forschungsergebnisse zum Offenen Unterricht die
Uberlegenheit des herkémmlichen Unterrichts im Hinblick auf aufmerksa-
mes Unterrichtsverhalten. Nach Bennett (1979) zeigen Schiiler/innen im
formellen Unterricht haufiger arbeitsbezogene Aktivitaten als im informel-
len Unterricht. Andererseits sprechen motivationstheoretische Annahmen
eher gegen diese Forschungsergebnisse (vgl. Heckhausen 1988). Da in
Phasen Freier Aktivitaten Schiiler/innen die Moglichkeit erhalten, Materia-
lien unterschiedlichster Schwierigkeit zu wihlen, ihrem Lernrhythmus
entsprechend zu bearbeiten und ihren Lernproze8 aktiv zu steuern, kdnnte
man annehmen, daB Schiiler/innen hier weniger unaufmerksames Verhal-
ten zeigen als im Regelunterricht.

Im einzelnen gingen wir folgenden Fragen nach:

(1.) Gibt es Unterschiede im Aufmerksamkeitsverhalten zwischen Phasen
Freier Aktivitaten und vergleichbaren Phasen im herkémmlichen Unter-
richt?

(2.) Gibt es Unterschiede zwischen Schiiler/innen unterschiedlicher Lei-
stungsstirke?
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2. Beobachtungskategorien

Aufmerksamkeit wurde in der Untersuchung als unterrichtsbezogenes
Verhalten beschrieben: Der Schiiler/die Schiilerin zeigt anforderungsgema-
Bes Verhalten. Er wendet sich duBerlich erkennbar (Blickrichtung, Kérper-
haltung, Tatigkeit) der Lernaufgabe zu (vgl. Rapp 1982, Ehrhardt 1981).
Beispiele: Der Schiiler/die Schiilerin iibt Lernworter, spielt mit einem
anderen Kind ein Lernspiel, baut mit anderen Kindern eine Versuchsvor-
richtung. Wenn anforderungsgeméfes Verhalten vorlag, wurde ,,on-task“
kodiert: Der Schiiler/die Schiilerin ist bei der Sache. Wenn dieses Verhalten
nicht vorlag, wurde ,,off-task“ kodiert: Der Schiiler/die Schiilerin ist nicht
bei der Sache, zeigt nicht-anforderungsgeméiBes Verhalten. Zusitzlich
wurde noch eine weitere Kategorie aufgenommen, die mit ,,sp-sit* fiir
»Special situation“ bezeichnet wurde. Die letzte Kategorie umfaBte alle
Situationen, bei dersich der Schiiler/die Schiilerin zwar anforderungsgema8
verhielt, aber nicht an einer Aufgabe arbeitete. Durch diese Ausdifferenzie-
rung sollte unterschieden werden zwischen Arbeitsunterbrechungen, die
auf nicht-anforderungsgemiBes Verhalten und Arbeitsunterbrechungen,
die auf anforderungsgeméBes Verhalten zuriickzufiihren waren. Beispiele
fiir den zweiten Fall: Der Lehrer/die Leherin gibt dem Schiiler/der Schiilerin
oder der Klasse Informationen; der Schiiler/die Schiilerin holt Information
ein.

Zwolf Schiiler/innen einer 4. Grundschulklasse wurden von der Lehrkraft
nachihren Schulleistungen (Deutsch, Mathematik, Sachkunde) ausgesucht.
Eseirgabensichdrei Leistungsgruppen (Notendurchschnitt: 1,75/2,67/3,92).
Jedes Kind wurde an unterschiedlichen Tageninsgesamt viermal 15Minuten
lang beobachtet: zweimal in Phasen Freier Aktivititen und zweimal in
lehrerinitiierten Arbeitsphasen. Diese Phasen lehrerinitiierter Arbeit
umfaBten Unterrichtsphasen, in denen die Schiiler/innen selbstandig an
zugewiesenen Aufgaben arbeiteten, z. B. in Ubungsphasen, in Differenzie-
rungsphasen im herkémmlichen Unterricht. Im Vergleich zu Phasen Freier
Aktivititen war der Grad der Offenheit jedoch eingeschrénkt: Art und Zahl
der Aufgaben, Abfolge usw. konnten vom Schiiler/der Schiilerin nicht frei
gewahlt werden.

321



2
[%]
£
2
v
e 5
3 @
£ 8
s 2
3
m.u
2 8
£
3
2 s
3 3
23

-

8 8 8 2 ®
o4, uj Bunziesaqualiobayey

OV YUy

UeTRHAIDTY elai]

wequy uperye

uelIAY 8ol

¥oqIy yupesye

UQIBUAIDIY 8jeld



kaum, wihrend vor allem leistungsschwache Schiiler in Abhéngigkeit vom
Unterrichtskontext Schwankungen zeigen (6% in Phasen Freier Aktivita-
ten und 38% in Phasen lehrerinitiierter Arbeit) (vgl. Laus 1991, S. 81).
Auffallendist auerdem, daB leistungsschwache Schiiler/innen die héchsten
sp-sit-Werte in Phasen Freier Aktivititen aufweisen. Fiir den Kontext
»Lehrerinitiierte Arbeit“ ergeben sich umgekehrte Verhiltnisse. M.a. W.:
Die leistungsstarken Schiiler/innen haben in Phasen Freier Aktivitdten
durchschnittlich niedrigere sp-sit-Werte als in lehrerinitiierter Arbeit,
wihrend fiir die anderen Leistungsgruppen das Umgekehrte gilt.

Zur Interpretation der Ergebnisse:

Um méglichen Ursachen fiir diese Ergebnisse auf den Grund zu gehen,
miissen die gewihlten Lernmittel in die Diskussion einbezogen werden. In
Phasen Freier Aktivititen fallt besonders der hohe Anteil an bearbeiteten
Lernspielen auf (vgl. Abb. 6, Klasse B). In Phasen lehrerinitiierter Arbeit
wurden hingegen vorwiegend Aufgaben auf Arbeitsblattern oder aus
Schulbiichern bearbeitet. Die hoheren Aufmerksamkeitswerte (Kategorie
»on-task“) in Phasen Freier Aktivititen gegeniiber Phasen lehrerinitiierter
Arbeit sind vermutlich auf den stirkeren Anreizcharakter der Lernspiele
zuriickzufiithren und weisen auf die Bedeutung motivationaler Aspekte fiir
aufmerksames Arbeiten hin.

Art der Lemmittel

P Abetsminel [l Lomspisie ) Freie Formen

Abb. 6

Eine weitere gewichtige Rolle spielt wahrscheinlich auch die Entscheidungs-
freiheit der Schiiler/innen in Phasen Freier Aktivitéten.

Besonders aufschluBreich sind die niedrigen off-task-Werte der leistungs-
schwachen Schiiler/innen (vgl. Abb. §). Sie arbeiten in Phasen Freier
Aktivitdten durchschnittlich weniger unaufmerksam als leistungsstarke und
leistungsdurchschnittliche Schiiler/innen. Dennoch steht diesen Schiiler/
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innen auch in Phasen Freier Aktivititen weniger effektive Lernzeit zur
Verfiigung als den anderen Gruppen, weil sie sich hdufiger in zeitlich
vergleichsweise lang andauernden ,special situations* befingen. Inhaltlich
bedeutet dies: Ein groBer Teil der zur Verfiigung stehenden Zeit wird fiir die
Auswahl neuer Materialien aufgebracht und fiir Interaktionen mit der
Lehrkraft. Interessanterweise zeigen die leistungsstarken Schiiler/innen in
lehrerinitiierter Arbeit durchschnittlich héhere sp-sit-Werte als in Phasen
Freier Aktivititen und haben die hochsten sp-sit-Werte aller drei Gruppen.
Dies konnte auf eine stirkere Hinwendung der Lehrkraft zu leistungsstar-
ken Schiiler/innen in lehrerinitiierten Phasen hinweisen. Unter Umsténden
fragen leistungsstarke Schiiler/innen hier sofort nach, wenn Unklarheiten
auftreten.

IV. Sozialform und Lernmaterial in Phasen Freier Aktivititen,
Ergebnisse beider Studien im Vergleich
Die Ergebnisse beider Studien deuten darauf hin, daB eine entscheidende
wenn nicht die entscheidende Rolle die zur Verfiigung stehenden Lernmate-
rialien und Aufgaben (Anreiz, Schwierigkeit) spielen. Selbstindiges Lern-
verhalten scheint abhéngig von der Qualitéit der Lernmaterialien und kann
nur erreicht werden, wenn das Lernmaterial selbst bestimmte Kriterien
erfiillt (Eindeutigkeit, Selbstkontrollmdglichkeit, unkomplizierte Anwen-
dungusw.). Dasselbe trifft fiir aufmerksames Verhalten zu. Auch hier erhilt
dasMaterialangebot bzw. die Aufgabenstellung Bedeutung: Lernspiele und
ein anregendes Aufgabenangebot wirken sich anscheinend motivierend aus
und fiihren zu hoheren Aufmerksamkeitswerten.
Diese Sichtweise wird in beiden Arbeiten von Ergebnissen zu gewihlten
Materialien und Sozialformen in Phasen Freier Aktivititen gestiitzt.
Sowohl eine Gegeniiberstellung der Gesamtstichprobe als auch der beiden
Extremgruppen ,leistungsschwache Schiiler/innen®/, Jeistungsstarke Schii-
ler/innen “ zeigt, daf sich beide Klassen stark hinsichtlich der Wahl der
Sozialform unterscheiden (vgl. Abb. 7). Gruppenarbeit nimmt in beiden
Klassen den geringsten Anteil ein. Einzelarbeit iiberwiegt vor allem in
Klasse A. Die Ergebnisse lassen vermuten, daB die Sozialform durch das
gewihlte Lernmaterial weitgehend vorgegeben wird. Nicht die Entschei-
dung ,,Mit wem méchte ich arbeiten/spielen?* scheint im Vordergrund zu
stehen, sondern die Entscheidung ,,Womit méchte ich arbeiten/spielen?*
Dieses Ergebnis wird bestitigt von Ergebnissen zur Art des gewihlten
Lernmittels (vgl. Abb. 6). In Klasse B iiberwiegen Lernspiele, die ja eher
Partnerarbeit oder Gruppenarbeit verlangen. Arbeitsmittel, die hiufig in
Einzelarbeit bearbeitet werden sollen, werden erst an dritter Stelle gewihilt.
In Klasse A iiberwiegen hingegen Arbeitsmittel.

324



Sozlalform

Abb. 7

V. Pidagogisch-didaktische SchluBfolgerungen ‘
Die Ergebnisse der Studie zu selbstindigem Lernverhalten zeigen, daB alle
Schiiler und Schiilerinnen die gestellten Anforderungen bewiltigten und
einen hohen Grad an Selbstindigkeit erreichten. Die Schiiler und Schiilerin-
nen initiierten ihre Lernaktivitidten liberwiegend selbst und hatten Strate-
gien bei auftretenden Schwierigkeiten zur Verfiigung. Nicht iibersehen
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werden diirfen die mdglichen Ursachen fiir diese positive Bilanz in der
untersuchten Klasse. Die Bedeutsamkeit des zur Verfiigung stehenden
Materials wurde bereits diskutiert: passender Schwierigkeitsgrad, Eindeu-
tigkeit im Umgang, Moglichkeiten der Selbstkontrolle, Vielfalt und Anre-
gungsgehalt bedingen erst selbstindiges Lernverhalten. Auswahl und
Entwicklung erfordern hohe fachliche, piddagogische und didaktische
Kompetenz der Lehrkraft. Mitentscheidend ist auBerdem sicher die adi-
quate Einfiihrung in offene Unterrichtsformen sowie begleitende Vor- und
Nachbesprechungen. Arbeitsweisen und Grundtechniken missen einge-
schult sein, damit die Schiiler/innen ohne dominante fremde Hilfe arbeiten
konnen. Zu dhnlichen Schliissen gelangen Ramseger und Skedzuhn (1978),
die zu den gﬁnstigen Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen offenen
Unterricht eine umfassende Sachanalyse, extensive Materialplanung und
sorgfiltige Nachbesinnung des Unternchtsgeschehens zdhlen.

Die Studie zu aufmerksamem Verhalten ergab, daB im Vergleich zu eher
herkommlich gepriagtem Unterricht in Phasen Freier Aktivititen hohere
Aufmerksamkeitswerte erzielt wurden. Moglicherweise handelt es sich hier
jedoch um einen Effekt, der nicht primir auf spezifischen Eigenarten
offener Lernphasen beruht, sondern auf den Einsatz von Lernspielen
zuriickzufiihren ist. Zu vermuten ist, da sich der motivationale Anreiz des
Spielsin Verbindung mit bestimmten Sozialformen positiv auf die Aufmerk-
samkeitsdauer der Kinder auswirkt. Weitere Beobachtungen sind erforder-
lich, die der Frage nachgehen, wie aufmerksam Kinder in Freiarbeitsphasen
arbeiten, wenn andere Aufgabenschwerpunkte (z. B. Entdeckungslernen
oder problemorientiertes Lernen) vorliegen.
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