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Frank Lipowsky

Lernzeit und Konzentration
Grundschulkinder in offenen Lernsituationen

1. Befunde und Defizite der empirischen Forschung

Die Forschungsiage zu den Auswirkungen offener Lernsituationen ist
in Deutschland auch 20 Jahre nach der Aufnahme erster Versuche zur
Offnung von Unterricht duBerst diinn. Zahlreichen Praxisberichten und
Diskussionsbeitrigen stehen bislang nur wenige empirische Studien gegen-
iiber. Systematische, prozeBbegleitende Beobachtungsstudien zum Ar-
beitsverhalten und zur Lernzeitnutzung von Kindern in offenen Lernsitua-
tionen fehlen fast vollig. Blickt man in andere Linder, so findet man auch
hier kaum aktuelle Studien und Veréffentlichungen. Aufgrund der unbe-
friedigenden Forschungslage ist es verstindlich, daB iiber offenen Unter-
richt auch heute noch sehr kontrovers diskutiert wird. Haufig wird dabet
mit unzuléssigen Pauschalisierungen und unbestétigten Annahmen operiert.

Die Griinde fiir dieses Forschungsdefizit sind vielfiltig: Die Grundschul-
forschung hat sich erst in den letzten 20 Jahren an deutschen Universitdten
und Hochschulen etablieren konnen. Institutionelle Schwierigkeiten, eine
geringe Personal- und Sachmittelausstattung vieler grundschulpédagogi-
scher und -didaktischer Lehrstiihle und eine hohe Arbeitsbelastung durch
Lehr- und Priifungsverpflichtungen behindern die Durchfiithrung groB an-
gelegter Forschungsvorhaben (vgl. Glumpler 1998, S 53).

Dazu kommen erhebliche begriffliche und methodologische Probleme. Die
Vielfalt an offenen Unterrichtsformen zieht die Schwierigkeit bzw. die Un-
moglichkeit nach sich, einen Grundkonsens dariiber herbeizufiihren, was
unter offenem Unterricht eigentlich genau zu verstehen ist und was nicht.
Wenn aber, wie in diesem Fall, nicht einmal der Untersuchungsgegenstand
klar definiert werden kann, 1463t sich seridse Forschung kaum sinnvoll durch-
fithren. Daher wird bei aktuellen Studien auf globale Fragestellungen, die
mit offenem und geschlossenem Unterricht ganze Unterrichtskonzepte mit-
einander vergleichen, verzichtet. Zudem lie3e sich die Vielzahl relevanter
Faktoren, die Einflu$} auf die Ergebnisse haben kdnnten, bei solchen glo-
balen Vergleichen ganzer Unterrichtskonzepte kaum kontrollieren.

Die Grundschulforschung zu offenen Lernsituationen hat sich deshalb in
den letzten Jahren zunehmend differenzierteren Einzelfragen zugewandt.
In aktuelleren Forschungsansétzen wird das Ausmaf der Unterrichtséffnung
genauer bestimmt und sein EinfluB auf wenige, ausgewihlte Eigenschaften
der Schiilerinnen und Schiiler untersucht (vgl. Wagner/Scholl 1992; Scholl
1992; Laus/Scholl 1995). Die Forschungsarbeiten zum Lernen in offenen
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Lernsituationen haben durch diese Differenzierung ihrer Fragestellungen
zwar deutlich an Aussagekraft gewonnen, gleichzeitig wird aber das liicken-
lose Zusammenfiigen der Einzelbefunde zu einem kohirenten Gesamtbild
durch unterschiedliche Untersuchungsvariablen, Unterrichtskontexte und
Stichprobenmerkmale erschwert (vgl. Brigelmann 1998, S. 13ff.). Wichtige
Personlichkeitsmerkmale von Kindern und bedeutende Faktoren der fa-
milidgren Umwelt, die nachweislich einen Einfluf3 auf Schulerfolg haben, wur-
den bislang in Forschungsvorhaben zum Lernen in offenen Unterrichtssi-
tuationen noch gar nicht oder nur unzureichend beriicksichtigt.

Ein weiteres Problem empirischer Forschung besteht in den kleinen Stich-
proben und in der Beschrinkung der Studien auf einzelne Klassen, Schulen
oder Modellversuche. Ihre Befunde lassen sich deshalb nicht ohne weiteres
verallgemeinern. Die Vorteile dieser meist qualitativ angelegten Studien lie-
gen in einer dichten Beschreibung und Darstellung der Unterrichtsrealitit
und in einer ganzheitlichen Sichtweise auf den Forschungsgegenstand (vgl.
Garlichs u.a. 1990; Rébe 1986; Benner/Ramseger 1981).

Die Heterogenitit der Studien erschwert den Versuch, ihre Befunde in kur-
zen Sitzen zusammenzufassen und eine einheitliche Tendenz auszumachen.
Zu uneinheitlichen Ergebnissen kommen vor allem diejenigen Studien, die
den Lernerfolg und den Leistungszuwachs von Schiilern im getffneten und
traditionellen Unterricht miteinander vergleichen.! Altere Studien des
Auslands belegen keine oder leichte Vorteile zugunsten des vom Lehrer
gelenkten, traditionellen Unterrichts (vgl. Flynn/Rapoport 1976; Horwitz
1979; Peterson 1979; Giaconia/Hedges 1982; Bennett 1979). Methodologi-
sche Probleme und der Einsatz von Mefinstrumenten, die sich einseitig an
den Zielen des traditionellen Unterrichts orientierten, fiihrten allerdings zur
Relativierung und kritischen Neubewertung einiger dieser Befunde. Zudem
zeigte sich bei genauercr Analyse, da3 die globalen Untersuchungsbefunde
nicht gleichermaBen fiir alle Leistungsgruppen von Schiilerinnen und
Schiilern Giiltigkeit hatten.

Eine dltere deutsche Studie ergab, daB Schiilerinnen und Schiiler, die in ei-
nem individualisierenden Unterricht lernten, gegentiber Altersgenossen in
Klassen mit traditionellem Unterricht nicht benachteiligt sind (vgl. Hilgen-
dorf 1979).

In anderen Studien wurde nicht der Lernerfolg in Noten oder Punkten ge-
messen, sondern der Grad an aufgabenbezogen genutzter Lernzeit.? Diese
Studien gelangten ebenfalls zu unterschiedlichen Befunden. Wihrend zwei
dltere Studien zeigten, dal die jeweils beobachteten Schiilerinnen und
Schiiler in traditionellen Lernsituationen einen héheren Anteil ihrer Lern-

1 Die Ergebnisse der vorliegenden Studien zum offenen Unterricht wurden bereits
in mehreren deutschen Publikationen zusammengefaf3t und rezipiert (vgl. Sche-
rer-Neumann 1989; Einsiedler 1990; Kasper 1992; Scholl 1996; Jiirgens 1996).

2 Hintergrund ist der von der Unterrichtsforschung vielfach abgesicherte Befund,
daf zwischen dem AusmaB an Aufmerksamkeit bzw. aktiv genutzter Lernzeit und
dem Lernerfolg ein Zusammenhang besteht (vgl. Frederick/Walberg 1980; Trei-
ber 1982; Anderson 1984; Helmke/Renkl 1993; Helmke/Weinert 1997).
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zeit fiir aufgabenbezogene Aktivitdten nutzten als in gedffneten Lernsi-
tuationen (vgl. Huschke 1982; Bennett 1979), deuten Befunde einer klei-
neren Studie am Niirnberger Institut fiir Grundschulforschung in die genau
andere Richtung (vgl. Laus/Schoéll 1995). Ihren Ergebnissen zufolge nutzen
sowohl leistungsstirkere als auch leistungsschwichere Grundschulkinder
ihre Lernzeit aufgabenbezogener, wenn sie statt in traditionellen in offenen
Lernsituationen arbeiten. Allerdings wurden in diese Untersuchung nur 12
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse einbezogen. Eine Absicherung die-
ses Befundes auf einer groBeren Datenbasis und unter Beriicksichtigung der
spezifischen inhaltlichen Rahmenbedingungen und anderer wichtiger Fak-
toren steht noch aus.

Eine ebenfalls kleine Hamburger Studie untersuchte, wie sich gedffneter
Unterricht auf das Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern mit Verhal-
tensstorungen auswirkt. Dazu wurden die Schiilerinnen und Schiiler sowohl
in geoffneten als auch in traditionellen Unterrichtssituationen beobachtet.
Die Auswertung der Beobachtungsdaten erbrachte keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den Anteilen aufgabenbezogenen Verhaltens im tra-
ditionellen und gedffneten Unterricht, d.h. die Schiilerinnen und Schiiler
arbeiteten im gedffneten Unterricht genauso aufgabenbezogen und auf-
merksam wie im traditionellen Unterricht, und dies, obwohl die Schiilerin-
nen und Schiiler zuvor keine Erfahrung mit offenen Unterrichtsformen hat-
ten (vgl. Goetze/Jager 1991, S. 37).

Betrachtet man die Auswirkungen offener und traditioneller Lernsituatio-
nen auf Persdnlichkeitsdimensionen und Grundqualifikationen, so gelangen
die in Frage kommenden Studien zu iibereinstimmenden Schlulfolgerun-
gen: Offene Lernsituationen wirken sich auf Variablen wie Selbsténdigkeit,
Kreativitiit, Selbstkonzept, Neugier, Kooperationsfihigkeit sowie auf die
Einstellung zur Schule und zum Lehrer deutlich positiver aus als traditio-
nelle Lernsituationen.

Einen besonderen Stellenwert in der Forschung zum offenen Unterricht ha-
ben qualitative Studien. Sie verdeutlichen, daB sich die Forschung auch den
Binnenfaktoren und konkreten Strukturmerkmalen offener Lernsituationen
in der einzelnen Klasse, der Qualitit und dem Niveau der Schiilertitigkei-
ten sowie dem Lehrer und seinen Kompetenzen zawenden muf} (vgl. Gal-
ton/Simon/Croll 1980, S. 157ff.; Garlichs u.a. 1990). Die qualitativen Ar-
beiten zeigen zudem, wie unterschiedlich Schiilerinnen und Schiiler einer
Klasse offene Lernarrangements nutzen und mit den eroffneten Freirdu-
men umgehen. Gedffneter Unterricht bedeutet fiir jedes Kind etwas ande-
res (vgl. Garlichs 1992, S. 123).

2. Das Projekt ,,Geostadt*
2.1 Fragestellungen und Methoden

Vielfach wird davon ausgegangen, daf die Leistungsstirke eines Schiilers
oder einer Schiilerin dariiber entscheidet, wie intensiv und aufgabenbezo-
gen er oder sie Lerngelegenheiten in offenen Lernsituationen wahrnimmt.

Bei der Durchsicht o.g. Studien finden sich jedoch auch Hinweise darauf,
daf die Lernzeitnutzung in offenen Lernsituationen von der Konzentrati-
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onsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler beeinflu3t wird (vgl. Garlichs u.a.
1990, S. 72, S. 76 u. S. 92; Robe 1986, S. 261; Giinther 1988, S. 14).

In der hier vorgestellten Studie (vgl. Lipowsky 1998) wurde deshalb der Ein-
fluf3 der Konzentrationsfihigkeit auf das Arbeitsverhalten und die Lernzeit-
nutzung von Grundschiilerinnen und -schiilern in offenen Lernsituationen
untersucht. Hierzu wurden zwei Extremgruppen von Kindern, konzentra-
tionsschwichere und konzentrationsstirkere, in der Nutzung ihrer Lernzeit
miteinander verglichen.

Auf der Basis von Theorien und Befunden aus dem Umfeld der Aufmerk-
samkeits- und Konzentrationsforschung 183t sich zunichst vermuten, daf} es
besonders den konzentrationsschwicheren Kindern schwer fallen diirfte,
ihre Aufmerksamkeit in offenen, reizstarkeren Unterrichtssituationen auf
ausgewihlte Aufgabenstellungen zu richten und aufgabenbezogen zu ar-
beiten. Andererseits werden aber Merkmale offener Lernsituationen, wie
Materialvielfalt, Wahlfreiheit und Selbstbestimmung, immer wieder mit ei-
ner positiven Beeinflussung des Arbeits- und Aufmerksamkeitsverhaltens
in Verbindung gebracht. Aus diesem zweiten Blickwinkel heraus ist es vor-
stellbar, dafl offene Lernsituationen konzentrationsschwicheren Kindern
zu einer ausdauernden und intensiveren Lernhaltung verhelfen kénnen, zu-
mal einige Autoren im herkdmmlichen Unterricht eine Ursache fiir Un-
terforderung und Konzentrationsschwierigkeiten sehen (vgl. Zentall 1977,
S. 5051f.; Zentall/Goetze 1994, S. 851f.).

Im einzelnen wurde in der Studie folgenden Fragestellungen nachgegan-
gen:

* Wiec unterscheiden sich konzentrationsstirkere und -schwichere Schiile-
rinnen und Schiiler in threr Lernzeitnutzung?

¢ Welchen Anteil ihrer Lernzeit nutzen konzentrationsstiarkere und kon-
zentrationsschwiéchere Schiilerinnen und Schiiler fiir aufgabenbezogene und
nicht-aufgabenbezogene Aktivititen, welchen Anteil nutzen sie zur Orien-
tierung tiber die Lernangebote und zur Entscheidungsfindung?

¢ Fiir welche Lernangebote entscheiden sich konzentrationsschwichere und
konzentrationsstarkere Schiilerinnen und Schiiler?

* Welchen Einflu3 haben unterschiedliche Medientypen bzw. Lernange-
bote auf die Lernzeitnutzung der Schillerinnen und Schiiler?

Die Untersuchung war eingebettet in das Projekt ,,Geostadt 3000“ des re-
gionalen Lernwerkstéttenverbundes.3 Die Forschungsfragestellungen wur-
den curricular auf den Lernbereich Geometrie begrenzt, denn fiir die Be-
handlung geometrischer Themen bieten sich geodffnete Unterrichtsformen
in besonderer Weise an. Sie ermoglichen unterschiedliche Aktivitdten und
Zugangswege zu gleichen Zielen, halten differenzierte Aufgabenangebote

3 Dem Lernwerkstéittenverbund gehoren Grundschulen der Region, der Grund-
schulpidagogische Arbeitsbereich (GPA) der Padagogischen Hochschule Hei-
delberg, das Staatliche Seminar fiir Schulpraktische Ausbildung in Mannheim und
das Staatliche Schulamt Heidelberg an. Mit dem gemeinsam durchgefiihrten Pro-
jekt ‘Geostadt 3000’ wurde die bisherige Kooperation von der Informationsebene
auf die Aktionsebene ausgeweitet.
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fiir unterschiedliche Voraussetzungen und Mdoglichkeiten der Kinder be-
reit und konnen vielfdltige Anldsse zum entdeckenden Lernen bieten.

Gemeinsam mit den beteiligten Lehrerinnen, die Erfahrungen mit Unter-
richts6ffnungen hatten, wurde eine Konzeption fiir die offenen Lernsitua-
tionen entwickelt. In jeder der acht beteiligten Klassen wurde der Unter-
richt iiber eine Lerntheke geoffnet. Freiheitsgrade bestanden fiir die
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der Auswahl der Lernangebote, der
Beschiftigungsdauer und der sozialen Organisation der Arbeit. Die Vari-
ante der Lerntheke gewihrt cinerseits geniigend Freiraum fiir die Akti-
vitdten der Schiiler und erleichtert andererseits eine notwendige didakti-
sche Strukturierung. Ubergreifendes Handlungsziel war fiir die Kinder der
Bau einer ,,Geostadt*.

Uber den gesamten Beobachtungszeitraum von fiinf Tagen wurden in je-
der der acht Klassen zwei Kinder beobachtet, die sich in ihren gemessenen
Konzentrationsleistungen besonders deutlich unterschieden. Die Konzen-
trationsleistungen wurden durch ein Testverfahren und mittels Lehrerur-
teil, das verschiedene unterrichtsnahe Items umfaflte, erhoben.

Das Verhalten jedes Schiilers, jeder Schiilerin wurde von zwei studentischen
Beobachtern in einem standardisierten und einem freien Beobachtungsbo-
gen erfafit. Da Beobachtungen generell vielfachen Verzerrungstendenzen
ausgesetzt sind und Fehlern unterliegen kénnen, besonders dann, wenn meh-
rere Beobachter titig sind, wurden die Beobachter in einem ausfithrlichen
Training gezielt auf ihre Aufgaben vorbereitet. Die berechnete Beobach-
teriibeinstimmung ergab einen Wert von k = 0,785 und lag damit iiber dem
Wert von 0,70, ab dem man von einer guten Beobachteriibereinstimmung
ausgehen kann (vgl. Bortz 1984, S. 208).

Wihrend der standardisierte Beobachtungsbogen mit a priori festgelegten
Beobachtungskategorien eine quantitative Auswertung ermdéglichte, konn-
ten mit dem freien Protokoll Interaktionen, MeinungsduBerungen, Kon-
textbedingungen sowie qualitative Merkmale der Arbeitsprozesse aufge-
nommen werden. Um nicht nur die Beobachtersicht, sondern auch die
Schiilerperspektive zu beriicksichtigen, hatten die Schiilerinnen und
Schiiler zudem Gelegenheit, Lerntagebiicher zu fiithren, in denen sie ihre
subjektiven und hochst unterschiedlichen Lernerfahrungen dokumentier-
ten (vgl. Kasper/Lipowsky 1997).

2.2 Untersuchungsergebnisse

Eine erste Analyse der Beobachtungsdaten ergab, daB die beobachteten kon-
zentrationsstirkeren Kinder im Rahmen des Arrangements wesentlich in-
tensiver und aufgabenbezogener arbeiteten als die konzentrations-
schwicheren Kinder. Insgesamt nutzten die konzentrationsstirkeren
Schiilerinnen und Schiiler iiber 80% ihrer zur Verfiigung stehenden Lern-
zeit fiir die Arbeit an den einzelnen Aufgabenstellungen, der entsprechende
Anteil bei den schwiicheren Schiilerinnen und Schiilern lag um knapp 20%
darunter (vgl. Abb. 1). Durchschnittlich dauerte eine Arbeitsphase bei den
konzentrationsstirkeren Kindern 4,9 Minuten, ehe sie ihre Arbeit unter-
brachen, die konzentrationsschwicheren Kinder unterbrachen ihre Arbeit
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rer gesamten Lernzeit nicht aufgabenbezogen, die konzentrationsstiarkeren
Schiilerinnen und Schiiler in 10%.5

Hatten die konzentrationsschwicheren Kinder ihre Arbeit (vorldufig) be-
endet und das Lernmaterial an die Theke zuriickgebracht, so benétigten sie
wesentlich mehr Zeit als die konzentrationsstirkeren Kinder, bevor sie wie-
der eine neue Arbeit aufnahmen. Das nicht-aufgabenbezogene Verhalten
in diesen Zwischenphasen nach vorlidufiger Beendigung einer Arbeit und
vor Auswahl eines neuen Lernangebots nahm bei den schwicheren Schii-
lerinnen und Schiilern einen Anteil von ungefihr 5,6%, bei den starkeren
Schiilerinnen und Schiilern einen Anteil von 1,7% ein.

Die statistische Uberpriifung ergab, daB die Unterschiede zwischen beiden
Extremgruppen beim Vergleich der vier Hauptkategorien deutlich iiber der
Signifikanzgrenze lagen. Vergleiche mit anderen Untersuchungen (vgl. Wag-
ner/Scholl 1992; Laus/Scholl 1995) lassen vermuten, da die Konzentrati-
onstihigkeit offenbar eine bedeutendere Variable fiir die Lernzeitnutzung
von Schiilerinnen und Schiilern in offenen Lernsituationen ist als die Lei-
stungsstirke.

Die auf den ersten Blick so cindeutigen Unterschiede zwischen beiden Ex-
tremgruppen schrumpfen jedoch zusammen, wenn man Orientierungs- und
Zwischenphasen vor und nach einer Arbeitsphase unberticksichtigt 1483t:
Denn sobald sich die konzentrationsschwicheren Kinder fiir eine Aufga-
benstellung entschieden hatten, arbeiteten sie im Zeitraum bis zur niachsten
Orientierungsphase zu 80% aufgabenbezogen (ohne Abb.), d.h. sie konn-
ten die Quote der aufgabenbezogenen Lernzeitnutzung um fast 20 Pro-
zentpunkte steigern, wihrend sich demgegeniiber die Quote der konzen-
trationsstirkeren Kinder ,,nur* um 8 Prozentpunkte auf 89% erhohte.

Die Zeitraume vor und nach einer Arbeitsphase erwiesen sich damit als be-
sonders neuralgische Zeitspannen flir die konzentrationsschwicheren
Schiilerinnen und Schiiler. Dies wird auch deutlich, wenn man die Lern-
zeitnutzung der beiden Schiilergruppen an den einzelnen Beobachtungsta-
gen betrachtet.

Vergleicht man an jedem der fiinf Beobachtungstage die beiden Anteile des
nicht-aufgabenbezogenen Verhaltens (vgl. Abb. 2), so zeigt sich ein unter-
schiedlicher Verlauf der beiden Kurven. Die Kurve, die das entsprechende
Verhalten der konzentrationsstdrkeren Schiilerinnen und Schiiler darstellt,
beginnt auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau, steigt am dritten Tag
stark an und sinkt am letzten Tag fast auf das niedrige Anfangsniveau. Das
heiflt: Die konzentrationsstiarkeren Schiilerinnen und Schiiler versdaumten
zu Beginn und am Ende des Arrangements einen vergleichsweise geringen
Anteil ihrer Lernzeit mit nicht-aufgabenbezogenen Titigkeiten, wihrend
der Anteil der nicht-aufgabenbezogenen Téitigkeiten an der gesamten
Lernzeit in der Wochenmitte anstieg.

5 Unter nicht-aufgabenbezogenem Verhalten wurden Tétigkeiten nach der Aus-
wabhl eines Aufgabenangebots verstanden, die nicht auf das Aufgabenangebot be-
zogen waren, wie etwa sachfremde Gespriache mit Mitschiilern, sowie Téatigkei-
ten, die nicht durch den Arbeitsauftrag abgedeckt waren.
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Demgegentiber nimmt die Kurve der schwicheren Schiilerinnen und
Schiilern einen anderen Verlauf. Sie hat an den beiden Randtagen zwei
Hohepunkte und sinkt bis zum vierten Tag auf den niedrigsten Stand. Ver-
gleicht man die unterschiedlichen Verldufe der beiden Kurven, so unter-
schreitet die Differenz am dritten und vierten Tag die Signifikanzgrenze,
d.h., die insgesamt festgestellten signifikanten Unterschiede im nicht-auf-
gabenbezogenen Verhalten zwischen beiden Schiilergruppen basieren
demnach vor allem auf dem unterschiedlichen Verhalten der Kinder an den
beiden Randtagen.

Abb. 2: Anteil des nicht-anforderungsbezogenen Verhaltens an den fiinf Beobach-
tungstagen

Welchen Tell Ihrer Lernzeit verbringen K trati hwiich
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Analysiert man die Beobachtungsdaten der beiden Randtage noch einmal
genauer, stellt man fest, daB zu den Unterschieden im nicht-aufgabenbe-
zogenen Verhalten besonders die nicht-sachbezogenen Tiitigkeiten in den
sogenannten Zwischenphasen beitrugen, d.h. am ersten und am letzten Tag
des Arrangements waren die Phasen nach Beendigung einer Arbeit bei den
konzentrationsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern durch relativ viel
Leerlauf und durch langere Pausen gekennzeichnet (ohne Abb.).

Auch die beiden Kurven, die das aufgabenbezogene Verhalten an den fiinf
Beobachtungstagen darstellen, verlaufen entgegengesetzt. Die konzentra-
tionsstirkeren Kinder arbeiteten zu Beginn und am Ende des fiinftagigen
Arrangements aufgabenbezogener als an den mittleren Tagen. Dagegen ver-
hielt es sich bei den konzentrationsschwicheren Kindern genau umgekehrt.
Sie nutzten zu Beginn und am Ende des finftigigen Arrangements mit
knapp iliber 50% einen deutlich geringeren Anteil ihrer Lernzeit fiir aufga-
benrelevante Titigkeiten und erreichten in der Wochenmitte mit ungefihr
70% fast das Niveau der stidrkeren Schiilerinnen und Schiiler (ohne Abb.).

Da das Arbeitsverhalten der Schiiler immer auch in Abhingigkeit von der
gewihlten Aufgabenstellung und dem genauen inhaltlichen Kontext gese-
hen werden muB, wurde untersucht, ob und in welcher Form sich unter-
schiedlich strukturierte Lernangebote auf das Wahl- und Arbeitsverhalten
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beider Schiilergruppen auswirkten. Dabei ergaben sich folgende Tenden-
zen: Beide Schiilergruppen bevorzugten bei ihrer Entscheidung wenig
strukturierte Lernangebote. Diese Lernangebote waren durch einen offe-
nen Arbeitsauftrag gekennzeichnet, der es zulieB3, daf3 Aktivitdten und Ar-
beitsschritte weitgehend vom Kind selbst bestimmt werden konnten. In der
Mehrzah! forderten diese Lernangebote zum manuellen Tun auf. Diese we-
nig strukturierten Lernangebote waren unter den gewéhlten Aufgaben iiber-
représentiert, wihrend strukturierte Lernangebote, die detailliertere An-
gaben zur Bearbeitungsweise enthielten, und kognitiv anspruchsvollere
Aufgabenstellungen seltener gewihit wurden als es ihrem Anteil am ge-
samten Medienangebot entsprach.

Arbeiteten die konzentrationsstirkeren Kinder an offeneren Aufgabenan-
geboten, so nutzten sie die dann folgenden Arbeitsphasen intensiver und
aufgabenbezogener als wenn sie sich fiir strukturiertere Aufgabenstellun-
gen entschieden hatten. Bei den schwiécheren Schiilerinnen und Schiilern
verhielt es sich genau umgekehrt. Obwohl sie vergleichsweise hiufig offene
Aufgaben auswihlten, und obgleich sie an solchen Angeboten, absolut be-
trachtet, sehr lange arbeiteten, unterbrachen sie ihre Arbeit hdufiger als
wenn sie sich fir strukturiertere Lernangebote entschieden hatten.

Diese Tendenzen sollten jedoch nicht vorschnell generalisiert werden. Kei-
nesfalls sollten sie als Legitimation kleinschrittiger ‘Happchendidaktik’ fiir
konzentrationsschwichere Kinder herangezogen werden. Weitere Unter-
suchungen zu dieser bisher wenig beachteten Dimension sind notwendig.
Dabei sollten nicht nur die Offenheit und Struktur einer Aufgabe, sondern
auch der Grad an Problemorientierung und Herausforderung, den das Kind
bei der Bearbeitung wahrnimmt und erlebt, beriicksichtigt werden.

Die Auswertung der freien Protokolle ergab, daf} nicht alle Kinder ihre Po-
tentiale in den offenen Lernsituationen voll ausschopfen konnten. Einige
gingen in Auseinandersetzung mit offenen Aufgabenstellungen scheinbar
zufillig und wenig tberlegt vor. Auf die Beobachter machten sie den Ein-
druck, als ob sie keine konkreten Fragen und Ziele verfolgten.

Hiufig ergaben sich die Aktivititen der Schiiler direkt durch den Umgang
mit den Materialien, seltener gingen sie vom dazugehorigen Arbeitsauftrag
aus. Manuelle Téatigkeiten der Schiiler dominierten, kognitiv anspruchs-
vollere Aktivititen wurden seltener beobachtet. Auch wenn das manuelle
Tun und das konkrete Handeln der Schiiler im Grundschulunterricht und
besonders im Geometrieunterricht eine wichtige Bedeutung besitzen, so las-
sen die Beobachtungen vermuten, daf} viele Kinder anspruchsvollere Lern-
zielebenen nicht erreichten, einige Kinder schienen unterfordert zu sein.

Von sich aus strebten nur wenige Kinder nach einer Optimierung und Ver-
besserung ihrer Arbeitsprodukte. Weiterfithrende Frage- und Aufgaben-
stellungen ergaben sich ohne Anregungen und Impulse durch Lehrer oder
Mitschiiler nur selten. Mit der selbstgesteuerten Entfaltung und Erfindung
didaktisch anspruchsvoller, entdeckender und herausfordernder Aufgaben
und Aktivititen waren die Kinder offenbar iiberfordert.

Insbesondere dann, wenn bei der Bearbeitung einer Aufgabe Schwierig-
keiten auftraten, gaben einige Kinder schon nach kurzer Zeit wieder auf
und wendeten sich neuen Aufgabenstellungen zu.
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Kooperative Prozesse waren vor allem dann beobachtbar, wenn sich die Ar-
beitsangebote nur in Partner- oder Gruppenarbeit sinnvoll bearbeiten
lieB3en.

Die Beobachtungen im Rahmen dieser Studie verdeutlichen, da8 sich ko-
gnitive Konflikte und subjektiv bedeutsame Problemstellungen im geoff-
neten Unterricht nicht schon von allein ergeben. Offene Lernsituationen
besitzen nicht schon automatisch Qualitit. Hier ist die Lehrerin, der Leh-
rer gefordert.

Deutliche Unterschiede unter den Kindern waren in der Fahigkeit festzu-
stellen, den eigenen Arbeitsprozefl bewufit wahrzunehmen, reflexiv zu be-
gleiten und bewuft zu steuern. Aus den Tagebiichern und den freien Pro-
tokollen geht hervor, daB einige Schiilerinnen und Schiiler durchaus in der
Lage waren, ihren Erfahrungszuwachs zu beschreiben und eine distanzierte
Betrachterrolle im Hinblick auf den eigenen Arbeitsproze3 einzunehmen,
wihrend anderen Kindern diese selbst-reflexive Haltung noch schwerfiel
(vgl. Kasper/Lipowsky 1997).

Insgesamt zeigten die qualitativ erhobenen Daten, daB nicht alle beobach-
teten Kinder iiber die notwendigen Kompetenzen und Arbeitstechniken ver-
fligten, um die gebotenen Freirdume sinnvoll zu nutzen. Dies betraf aber
nicht nur die konzentrationsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler. Auch
die hohe Lernzeitnutzung der konzentrationsstirkeren Schiilerinnen und
Schiiler sagt im Einzelfall nur wenig iiber die tatsidchliche Qualitit des Un-
terrichts und der Lernprozesse aus. Dies gilt jedoch nicht nur fiir dieses Un-
terrichtsarrangement.

3. Fazit und Ausblick

Wie lassen sich die hier ermittelten Befunde interpretieren? Kommen geoff-
nete Unterrichtssituationen konzentrationsschwicheren Kindern entgegen
oder erweisen sie sich als zusatzliche Lernbarrieren?

Die empirischen Befunde dieser Studie lassen sich vorsichtig als Beleg fiir
die erste Position werten, wenngleich die schwicheren Kinder nicht das
Lernzeitniveau der stérkeren Schiilerinnen und Schiiler erreichten. Eine si-
chere Antwort auf die obige Frage wiirde eine vergleichende Untersuchung
des Lernverhaltens beider Schiilergruppen in verschiedenen Unterrichts-
kontexten mit einer groBeren Stichprobe voraussetzen. Dies konnte in die-
ser Untersuchung nicht geleistet werden. Zudem miiBte die Qualitit der
Lernaktivititen in offenen und geschlossenen Unterrichtskontexten haufi-
ger als bisher zum Forschungsgegenstand erhoben werden.

Fine genaue Analyse der in dieser Studie erhobenen Beobachtungsdaten
ergab, daf} die auf den ersten Blick so deutlichen Unterschiede in der Lern-
zeitnutzung beider Schiilergruppen hauptséichlich durch das unterschiedli-
che Verhalten in den sogenannten Zwischenphasen an den beiden Randta-
gen bedingt waren. Hatten sich die konzentrationsschwicheren Kinder
jedoch einmal fiir eine Aufgabenstellung entschieden, so arbeiteten sie dhn-
lich sach- und aufgabenbezogen wie die konzentrationsstirkeren Schiile-
rinnen und Schiiler. Klammert man Orientierungs- und Zwischenphasen,
die im traditionellen Unterricht in dieser Form nicht vorkommen, aus, so
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erreichten auch die konzentrationsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler
beim sachbezogenen Verhalten Lernzeitquoten von immerhin 80%.

Dem Verhalten in Orientierungs- und Zwischenphasen sollte daher zukiinf-
tig stirkere Beachtung geschenkt werden. Aus Sicht der vorliegenden Stu-
die ist es sinnvoll, der Offenheit im Unterricht mehr Struktur zu verleihen,
um Leerlauf zu vermeiden und Halt- und Orientierungspunkte zu schaffen.
Fixpunkte, etwa in Form von Planungs- und Reflexionsgespridchen und ver-
ldBliche, wiederkehrende Zeitabschnitte, in denen die Kinder ihren Arbei-
ten nachgehen konnen, erleichtern die Strukturierung der Lernzeit. Auch
klare Vereinbarungen und Rituale, eine erkennbare inhaltliche Vernetzung
der einzelnen Aufgabenstellungen, anregende, herausfordernde Lernan-
gebote mit immanenten Strukturierungshilfen, die den inhaltlichen Rahmen,
eine Fragestellung oder ein Problem vorgeben und/oder die Hinweise zur
Bearbeitung bereithalten, ohne jedoch Lernwege vorzuschreiben und zu ver-
einheitlichen, sowie eine aus verschiedenen Lernzonen bestehende Lern-
umgebung und geordnete Lernmaterialien sorgen fiir Ubersicht und Halt
auf seiten der Schiilerinnen und Schiiler.

Ein weiterer Schwerpunkt miiite auf dem gezielten Aufbau und der be-
wuften Forderung von Selbststeuerungsfahigkeiten liegen, die eine bewubte
Kontrolle des eigenen Lernprozesses erleichtern.

Die kritische Sicht auf die tatsidchliche Qualitit der Lernaktivititen in offe-
nen Lernsituationen wird auch durch Untersuchungsergebnisse anderer Stu-
dien untermauert (vgl. Galton; Simon/Croll 1980; Huschke 1982; Giinther
1988).6 Notwendig sind daher auch Uberlegungen, wie offene Lernsitua-
tionen qualitativ weiterentwickelt werden konnen. Entsprechende Vor-
schidge und Forderungen lassen sich aus den Befunden der vorliegenden
Studien generieren. Wichtig erscheinen vor allem eine gezielte Forderung
von BewuBtheit fiir das eigene Lernen, die durch miindliche und schriftli-
che Formen der Reflexion etwa in Form von Lerntagebiichern oder Reise-
journalen aufgebaut und vertieft werden kann, eine konsequente und plan-
volle Entwicklung von Arbeitstechniken und Selbststeuerungsfihigkeiten
sowie eine Vertiefung diagnostischer, reflexiver und didaktischer Kompe-
tenzen auf seiten der Lehrerinnen und Lehrer. Damit ist auch die Lehrer-
bildung gefordert, ihre Bemiihungen in diese Richtung zu intensivieren und
zu verstirken. Die Lernwerkstidttenbewegung, aber auch andere hoch-
schuldidaktische Reformversuche, wie sie etwa im Zusammenhang mit dem
Konzept des forschenden, reflexiven Lernens und Studierens an verschie-
denen deutschen Hochschulen realisiert werden, geben wertvolle Impulse
und Anregungen zur Verbindung und Integration dieser Kompetenzen in
einem Rahmenkonzept (vgl. Hansel 1992; Gehrmann 1992; Garlichs 1996;
Miiller-Naendrup 1997).

Grundschulforschung ist fiir eine Verbesserung des Grundschulunterrichts
und eine Weiterentwicklung offener Lernsituationen unverzichtbar. Dabei

6 Die Studie von Giinther stieB jedoch aufgrund begrifflicher Unschirfen, metho-
discher Schwichen und wegen der einseitigen Interpretation der Untersu-
chungsbefunde auf breite Kritik von Wissenschaftlern und Lehrerverbidnden.
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steht die Reflexion der Praxis im Vordergrund. Forschung ist dabei, wie sich
dies exemplarisch am Thema ‘offene Lernsituationen’ zeigen 148, als Dia-
log von Wissenschaftlerinnen und Lehrerinnen im Anwendungsfeld von
Schule und Unterricht zu verstehen.

Bei weiteren Forschungsaktivitdten in diesem Bereich sollten curriculare,
lernbereichsspezifische und fachdidaktische Bedingungen des Unterrichts
stiarker beachtet werden. Auch Lernangebote und Lernmaterialien, wie sie
im gedffneten Unterricht in groBem Umfang zum Finsatz gelangen, miif3-
ten differenzierter analysiert und kategorisiert und nach ihren Wirkungen
auf die Lernaktivititen der Kinder befragt werden. Ebenso sollte das ko-
gnitive Niveau der Lernaktivititen starker als bisher in den Blick genom-
men werden.

Auch das Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer, ihre Einstellungen, Er-
wartungen, Auffassungen, ihre Deutungsmuster und Werthaltungen, die
wiederum als abhéngige GroBen zu verstehen sind und von individuellen
Voraussetzungen sowie von gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Rahmenbedingungen abhingig sind, wirken sich auf die Entwicklung und
das Fortkommen von Schiilerinnen und Schiilern aus (vgl. Weinert/Helmke
1996; Stern 1997, S. 163f.; Fend 1998, S. 335). Obwohl der einzelnen Leh-
rerin, dem einzelnen Lehrer eine grofe Bedeutung fiir die Qualitét offener
Lernsituationen beigemessen wird (vgl. z.B. Garlichs u.a. 1990; Gerich/Jiir-
gens 1992, S. 341), fehlen bislang systematische Arbeiten, die sich mit der
Lehrerrolle und der Lehrerkompetenz im gedffneten Unterricht auseinan-
dersetzen.

Fir die Weiterentwicklung offener Lernsituationen sind sowohl breit an-
gelegte Reprisentativerhebungen notwendig, die differenzierte Aussagen
iiber den Einzelfall hinaus zulassen, als auch gualitative Studien, die die Be-
sonderheiten des Einzelfalls deutlich herausstellen. Besonders gelungene
Fallstudien getffneten Unterrichts sollten auf ihre spezifischen Verursa-
chungs- und Kontextbedingungen sowic auf Qualitdtsmerkmale und die
Rolle der Lehrerinnen und Lehrer untersucht werden.
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