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Unterrichtserleben in schiiler- und
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen

The Influence of Didactic Priorities in a Self—Organized'Learning
Environment on Students’ Experience of Learning Situations

Im Unterschied zum herkommlichen Frontalunterricht, der in der Verant-
wortung der Lehrperson liegt und schwerpunktmdfig auf Wissensreproduk-
tion abzielt, geht es beim selbstorganisierten Lernen in erster Linie darum,
dass Lernende Problemldseprozesse selbst planen steuern und kontrollie-
ren sollen (Sembill 1992, 1996, 2000). Die von Sembill und seinen Mitar-
beitern durchgefiihrten ,, Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens” ha-
ben fiir ausgewdhlie Lerninhaltsgebiete aus dem Bereich der beruflichen Bil-
dung gezeigl, dass eine schileraktive und selbstorganisationsoffene Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen zu einer Steigerung der Unterrichisqualitdt
fiihrt. Im Zentrum des vorliegenden Beitrages steht der Vergleich des emo-
tionalen, motivationalen und kognitiven Erlebens' des Unterrichis in Ab-
hingigkeit von fachdidaktischen Schwerpunktsetzungen. Die Ausfiihrungen
basieren auf in kurzer zeitlicher Taktung erhobenen Prozessdaten zum sub-
Jjektiven Erleben des Unterrichts aus Sicht von Schiilerinnen und Schiilern.
Diese Erlebensdaten (,,Innensicht”) werden mit den deskriptiven Befunden
der Unterrichtsbeobachtung (,, AufSensicht") in Verbindung gebracht.

- Whereas traditional learning at school is usually prepared, organized, and
controlled by teachers and concentrates mainly on knowledge reproduc-
tion, self-organized learning is comparable with a complex problem solving
process where students learn actively in a realistic learning environment
(Sembill 1992, 1996, 2000). Former research has shown that the concept of
self-organized learning is a good option to enhance the qualily of voca-
tional education. The following essay focuses on self-reported emotional,
motivational and cognitive state variables of learners. The research is
based on process data which was measured using the continuous state
sampling method in five-minute intervals. In the following, this data on stu-
dents’ experience (the internal perspective) will be combined with observa-
tional information on the structure of the lesson and the instruction process
(the external perspective).
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1. Emotion, Motivation und Kognition in Lehr-Lern-Prozessen

Fiir die berufliche Bildung hat das DFG-Schwerpunktprogramm ,Lehr-
Lern-Prozesse in der kaufménnischen Erstausbildung® punkivell und mit
ausgewdhlten Fragestellungen die spezifischen Besonderheiten der kauf-
ménnischen Ausbildung im Rabmen des so genannten Dualen Systems un-
tersucht und Fragen der Unterrichtsgestaltung und Analyse der Lehr-Lern-
Prozesse bearbeitet (siche Beck & Heid, 1996; Beck & Dubs, 1998; Beck &
Krumm, 2001). Ungeachtet dieses vergleichsweise breit angelegten For-
schungszugangs bestehen nach wie vor Wissensdefizite hinsichtlich der
Gestaltung von Lernumgebungen, die simultan auf die Verbesserung kogniti-
ver und emotional-motivationaler Erfolgskriterien abzielen. Bisher verfolgt
man nicht selten eine — durch Forschungsergebnisse (siehe z.B. Gruehn,
2000) durchaus gestiitzte — Entweder-Oder-Philosophie: ,,Der Frontal-
unterricht [...] erwies sich beim Erlernen kognitiver Kompetenzen bei not-
wendiger Wissensaufnahme und beim Anwenden von Wissen als wirksamer,
effektiver und zeitsparender als andere Unterrichtsformen. Geht es hingegen
um soziales Lernen, um Kooperationsfihigkeit, Dialogfihigkeit, Kreativiti,
Phantasie und Selbstbewusstsein, sind andere Methoden weit iiberlegen®
(Ofenbach, 2003, 312 f)).

Unseres Erachtens greift diese Entweder-Oder-Betrachtung jedoch zu kurz.
Zielfiihrender erscheint, eine Sowohl-Als-Auch-Perspektive einzunehmen
und nach Unterrichtsmethoden respektive komplexen Lehi-Lern-
Arrangements zu suchen, mit denen es gelingen kann, gleichzeitig sowohl
kognitive als auch emotional-motivationale Zielkriterien zu erreichen. Mit
der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens nach Sembill steht ein eat-
sprechender, in der Unterrichtspraxis erprobter Ansatz zur Verfiigung. Kurz
gefasst bezeichnen wir mit diesem Begriff ein Lehr-Lern-Arrangement,
welches dem Lernenden erlaubt, in projektorientierter Kleingruppenarbeit
in eigener Verantwortung iiber mehrere Unterrichtsstunden hinweg kom-
plexe, praxisnahe Problemstellungen zu bearbeiten. In aufwendigen Pro-
zessanalysen (DFG-Projekt ,,Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens®,
AZ: Se 573/4-1/-2/-3) konnten wir nachweisen, dass Lerngruppen, die in
einem selbstorganisationsoffenen Lehr-Lern-Arrangement (SolLe) lernten
und arbeiteten, gegeniiber Kontrollgruppen, die unter vergleichbaren Rah-
menbedingungen in einer traditionellen Lernumgebung (Trale) im Rahmen
des ,klassischen” fragend-entwickelnden Frontalunterrichts unterriclitel
wurden, sowohl auf kognitiver als auch auf emotional-motivationaler Ebene
iiberlegene Resultate erzielen konnten (Sembill, 1996, 2000; Sembill, Wolf,
Wauttke, Santjer & Schumacher, 1998; Wuttke, 1999; Sembill, Schumacher,
Wolf, Wuttke & Santjer-Schnabel, 2001; Kliiber, 2003; siehe auch Seifried,
2003, 2004).

Im Rahmen weiterfithrender Analysen stellt sich nun die im Rahmen der
von uns durchgefiihrten Prozessanalysen noch nicht hinreichend bearbeitete
















akluellen didaklischen Schwerpunktsetzung (jeweils hoch signifikante
Haupteffekte in Abhidngigkeit vom Treatment)

Tab. 3: Treatment, unterrichtliche Arbeitsform und Wechselwirkung

Treatmenteffekt unterrichtliche Wechselwirkung
= Arbeitsform Treatment x
Arbeitsform
Prozessitem F p’ e F p n? F p s

Fiihle mich ernst '
thlemichest g 131 of0 289 |4.863 039 196 |2057 .167 .093

genommen

tiihle mich wohl | 6435 .002 243 [2.086 .164 .094 [4.033 .058 .i68

Il itge-
chkannmitge | ga1 009 292 |13858 001 409 |2467 132 .10

stalten

Bin interessiert 7225 014 265 [3.224 088 .139 |L1710 206 .079

Finde Aunforde-
rungen hoch

1,096 308 .052 |10.130 .005 336 |[4.628 .044 .188

Verstet
crstehie, WO | 460 501 023 |.006 940 .000 |5.107 035 203

s geht

Die Analyse der motivationalen Statevariablen fiihrt zu den erwarteten Be-
funden. In beiden Klassen liegt das wahrgenommene Ausmalf} an Mitgestal-
tungsmoglichkeiten wihrend der als schiilerzentriert zu charakterisierenden
Arbeitsphasen {iber den Werten fiir Frontalunterricht. Der Haupteffekt fur
den Faktor ,,unterrichtliche Arbeitsform* ist hoch signifikant und substan-
ziell (F=13.858, p=.001, 1]2: .409). Erneut bewegen sich die Mittelwerte
in den schiilerzentrierten Unterrichtssegmenten iiber den Vergleichsgroflen
fiir Frontalunterricht, und erneut stellt sich die Situation fiir die SoLe-
Klasse deutlich positiver dar als fiir die Trale-Klasse. Der sich andeutende
Effekt fiir das berichtete Interesse dagegen ldsst sich nicht inferenzsta-
tistisch absichern. '

Bei der Analyse der kognitiven Perzeption des Uriterrichts ergibt sich je-
weils ein signifikanter Wechselwirkungseffekt: Insbesondere die Schiilerin-
nen und Schiiler der SoLe-Klasse berichten wihrend der schiilerzentrierten
Arbeitsphasen iiber ein im Vergleich zum Frontalunterricht héheres Anfor-
derungsniveau (signifikanter Wechselwirkungseffekt), wohingegen fiir die
TraLe-Klasse keine nennenswerte Varianz zu beobachten ist. Bei dem Ttem
,»Verstehe, worum es geht” ergibt sich eine gegenldufige Entwicklung:
Withrend die Lernenden der SoLe-Klasse angeben, insbesondere in lehrer-
zenlrierten Phasen ein hohes Verstehensniveau zu erreichen, berichtet die
TraLe-Klasse iiber eine Verbesserung des subjektiven Verstehens wihrend
der schiilerzentrierten Arbeitsphasen. Diese in der Form nicht unbedingt zu
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Abb. 1: Unterrichtserleben in Abhingigkeit von dem Treatment und der unterrichi-
chen Arbeitsform
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erwartenden Effekte konnten in der im Vergleich zur herkémmlichen Qua-
lifizierung insgesamit hoheren Komplexitit der in schiilerzentrierten Ar-
beitsphasen zu losenden Probleme im SoLe-Arrangement begriindet lie-
gen. Wihrend im traditionellen Unterricht in Einzel-, Partner- und Grup-
penarbeitsphasen nicht selten Aufgaben bearbeitet werden, die zur Ubung
und Vertiefung-der behandelten Lerninhalte dienen, obliegt es den Schile-
rinnen und Schiilern beim Selbstorganisierten Lernen, in schillerzentrierten
Arbeitsphasen selbststindig komplexe Probleme zu losen. Wie eingangs be-
reits ausgefiihrt, ist die Eigenaktivitit der Lernenden im SoLe-Unterricht
aus qualitativer Sicht als anspruchsvoller zu charakterisieren als die Selbst-
tatigkeit wahrend schiilerzentrierter Arbeitsphasen im traditionellen Unter-
richt. Angesichts des durchgiingig moderaten Anforderungsniveaus (die
Klassenmittelwerte liegen in der SoLe-Klasse bei ca. 45 und in der Trale-
Klasse bei ca. 30) sowie des zufrieden stellenden subjektiven Verstehens
(Klassenmittel jeweils um die 70) (wie erinnerlich wurde das subjektive Er-
leben auf einer stufenlosen Skala von 0 bis 100 erfasst) lassen sich die be-
richteten Ergebnisse aber auch fir die SoLe-Klasse weniger als Hinweis auf
eine Uberforderung als vielmehr als Beleg fiir eine hthere kognitive Akti-
vierung in Schiilerarbeitsphasen deuten. Dieses Resultat steht in Einklang
mit den Ergebnissen einer in jiingerer Zeit durchgefiihrten Untersuchung
zur kognitiven Aktivierung von Schiilerinnen und Schiilern in Abhingigkeit
von der unterrichtlichen Arbeitsform. So konnte Wild (2000) durch die em-

pirische Koppelung von Erlebens-Stichproben-Daten und Beobachtungsda-

ten ebenfalls zeigen, dass Lernende in Individualarbeitsphasen ein signifi-
kant hoheres kognitives Engagement aufweisen\als im lehrerzentrierten Un-
terricht.

3.3 Subjektives Erleben von Lehr-Lern-Situationen in Abhingigkeit
von der individuellen Konstitution der Lernenden

In einem sich anschlielenden Analyseschritt wurde tiberpriift, wie sich das
Vorwissen der Lernenden auf das subjektive Erleben in den Lehr-Lermn-
Situationen auswirkt. Mittels Mittelwertsplit wurden die Untersuchungs-
teilnehmer in zwei Gruppen mit niedrigem (-) vs. hohem (%) Vorwissen
eingeteilt. Zur Ermittlung moglicher Effekte dient wiederum eine zweifak-
torielle Varianzanalyse mit einem Messwiederholungsfaktor (unterrichtli-
che Arbeitsform: Frontalunterricht vs. schiilerzentrierte Arbeitsphase) und
einem unabhingigen Faktor (Vorwissen: hoch vs. gering). Tabelle 4 gibt
einen (Tberblick iber die Befunde. Bei der Interpretation der signifikanten
Unterschiede helfen erneut die Mittelwerte weiter (siche Abbildung 2).

Beziiglich der emotionalen Prozessvariablen lisst sich kein signifikanter Ef-
fekt feststellen, Fiir das motivationalen Erleben dagegen ergibt sich fiir ,lch
kann mitgestalten” ein Haupteffekt in Abhingigkeit von der unterrichtli-
chen Arbeitsform (F = 11.544, p = .003, 17 = .391). Beide Gruppen berich-
ten tiber ein hoheres Mab des Mitgestaltens in schiilerzentrierten Arbeits-

Tab. 4: Vorwissen, unterrichtliche Arbeitsform und Wechselwirkung

Vorwissen unterrichtliche Wechselwirkﬁng
Arbeitsform Vorwisscn x Ar-
beitsforn

Prozessitem F p 7 F p e F p 2
1

Fithle mich emst
genommen T003 960  .000 |3.569 075 165 |.924 349 - 049
Fiihle mich wohl |.041 841 002 |1.166 295 .061 |2509 131 122

Ich kann

mitgestalten 628 438 034 11544 003 391 [3.552 076 .165
Bin interessiert 338 568 018 | 1933 181 097 |.028 868  .002

Finde

Anforderungen 1.238 .281 064 19964, 005 356 6252 .022 258
hoch ' ‘ . ‘

Verstehe, worum’
es geht 1.383 255 .07l .029 867 002 |.005 943 000

L _

phasep. Der ‘sich andeutende, moderate Wechselwirkungseffekt zwischen
Vorwissensniveau und unterrichtlicher Arbeitsform (F = 3.552, p = 0.76, 1)*
=.165) konnte als Hinweis zu verstehen sein, dass im vorliege’nden l*;all,e]i—
ne 1ell.rerzentrierte Vorgehensweise insbesondere bei Lernern ohne (um-
fangrelche) Vorkenntnisse zum Gefiihl der Passivitit fithrt, wohingegen —
in der Wahrnehmung der Befragten — das Autonomieniveal’l in Phasen des
Gruppen- bzw. Projektunterrichts sehr viel stirker ausgeprégt ist. Fiir da;

| Item ,,F1nde Anforderungen hoch® ldsst sich zudem ein Wechselwirkungs-
. effekt zwischen Vzorwissensniveau und unterrichtlicher Arbeitsform (Fg=

‘6.25"2, p= .022, n° = .258) feststellen. Insbesondere die Schiilerinnen und
| Schiiler mit einem niedrigen Vorwissensniveau berichten iiber ein erhohtes

Anforderungsnivegu in schiilerzentrierten Arbeitsphasen. Erneut sei her-
ausgestellt, dass sich das Anforderungsniveau bei einer Gesamtbetrachtung

. auf einem sehr moderaten Niveau bewegt. Zieht man zusitzlich das subjek-

;1\1,16 Verstehensnlveau heran, so wird deutlich, dass man insbesondere fiir
ehrerzentrierte Unterrichtsphasen eher von einer Unterforderung als von
einer Uberforderung der Lemmenden ausgehen muss.

.



"Fhle mich woh* 4. Diskussion

"F(ihle mich ernst genommen”

Um Zusammenhinge zwischen der beobachtbaren AuBensicht und den
Schiilerselbsteinschitzungen (Innensicht) zu ermitteln, wurde eine empiri-
sche Koppelung von Erlebens- und Beobachtungsdaten vorgenommen. Die
JENS Analyse des subjektiven Erlebens der Lehr-Lern-Situationen in Abhdngig-
keit unterrichtlicher Rahmenbedingungen hat gezeigt, dass durch die Unler-
scheidung verschiedener Arbeitsformen ein betréchtliches Mal} der Variabi-
: litdt.der Erlebensdaten im Zeitablauf (Zeitreihen mit iiber 600 Messzeit-
- m ’j_f,::mf)) punkten, siche Kliiber, 2003) aufgeklirt werden kann. Es soll aber nicht
ol v @) ) L I verschwiegen werden, dass man bei der isolierten Betrachtung von unter-

Fronlaunterrich! Schulerzenirerie Phase ' : richtlichen Arbeitsformen Gefahr l4uft, Interdependenzen zu vernachléssi-
gen und eigentlich bestehende Effekte nicht aufkldren zu kénnen.
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Insgesamt ergeben sich eine Reihe mit géngigen Motivationstheorien (vgl.
Deci & Ryan 1985, 1993 sowie Krapp & Prenzel, 1992) konforme Resulta-
te, die zu Projektbeginn geduBerten Vermutungen weitgehend unterstiitzen:
Es bestehen erwartungsgemi Wahrnehmungsunterschiede in Abhdngigkeit
von der unterrichtlichen Arbeitsform (Frontalunterricht vs. schiilerzentrier-
tes Arbeiten). Die Schiilerinnen und Schiiler beider Klassen berichten in
Phasen selbststindiger Schiilerarbeit beispielsweise iiber ein hoheres Aus-
maf} an Mitgestaltungsmdglichkeiten als in lehrerzentrierten Unterrichts-
phasen. Dieses Resultat erscheint auf den ersten Blick trivial. Die im Ver-
/gD . @ gleich zum Frontalunterricht hoheren Werte bei ,,Ich kann mitgestalten* im
q_Vij o Vom0 Rahmen schiileraktiver Unterrichtsphasen weisen jedoch darauf hin, dass
i die Lernenden bestehende Freiheitsgrade auch als solche wahrnehmen, und
dies im doppelten Wortsinne. Das hohere Ausmall an Mitgestaltungsmdg-
lichkeiten spiegelt sich theoriekonform auch in den Selbsiberichten beziig-
werstehe, worum g3 gehl lich des in der jeweiligen Lehr-Lern-Situation akiuellen Interesses wider:
Die Schiilervoten wihrend der schiilerzentrierten Arbeitsphasen liegen {iber
den Vergleichswerten fiir den Frontalunterricht. Die berichteten Zusam-
Ageossemejeee e A menhinge sind daher als weiteres Indiz fiir die motivationsférdernde Wir-
kung einer aktiven und selbstbestimmten Auseinandersetzung mit Lernin-
halten zu werten. Die theoretisch begrliindeten Annahmen {iiber systemati-
sche Zusammenhidnge zwischen motivationsrelevanten Bedingungen und
A J _ dem motivationalen Erleben des Unterrichts werden durch die vorliegenden
ot Befunde somit unterstiitzt. ’

---A--- Vorwiseen (-)
---Ac+- Varwissen (- . . . . . . . . . . "
‘°—V“'( Weniger eindeutig stellt sich die Situation fiir das emotionale und kognitive

s Frontalurienicht Gerzentriart Phase Erleben des Unterrichts dar: Hinsichtlich des emotionalen Erlebens des Un-
terrichts zeichnet sich ab, dass sich insbesondere Schiilerinnen und Schiiler

’ der SoLe-Klassen wihrend der schiilerzentrierten Arbeitsphasen ernst ge-
L nommen fiithlen, wohingegen man diesbeziiglich fiir den herkémmlichen
Unterricht kein Effekt feststellen kann. Dies konnte mit der angesprochenen
Komplexitit der zu bearbeitenden ,,echten” Probleme zusammenhingen.
Diese Interpretation wird durch die Analyse der kognitiven Prozessilems
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Abb.2: Unlerrichtserleben in Abhangigkeit von dem Vorwissen und der unterrichtli-
chen Arbeitsform




weitgehend unterstiitzt. Schiilerzentrierte Arbeitsphasen werden lediglich in
der SoLe-Klasse als herausfordernd erlebt. Fiir den herkdmmlichen Unter-
richt hingegen berichten die Lernenden iiber keinen nennenswerten Anstieg
der Anforderungen. Offensichtlich waren die in der TraLe-Klasse verwen-
deten Materialen und Aufgabenstellungen nicht komplex genug, um die
Schiilerinnen und Schiiler ernsthaft zu fordem.

Beziiglich des subjektiven Erlebens von Lehr-Lem-Situationen in Abhén-
gigkeit von dem Vorwissen lisst sich keine Bestitigung der Ergebnisse der
ATI-Forschung finden. Fiir Lernende mit Nachteilen hinsichtlich des lern-
inhaltsspezifischen Vorwissens ergeben sich Vorteile zugunsten des schii-
lerzentrierten Unterrichts.. So berichten diese Schiilerinnen und Schiiler in
Phasen selbststindiger Bearbeitung von Lerninhalten tiber ein hoheres
AusmaB an Mitgestaltungsmoglichkeiten als in lehrerzentrierten Unter-
richtsphasen, obwohl sie gleichzeitig angegeben, dass das Anforderungsni-
veau gestiegen sei. Davon unbeeinflusst bleiben die Werte fiir das emotio-
nale Erleben sowie fiir Interesse und Verstehen stabil. Im Unterschied hier-
zu ergeben sich fur Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Vorwissen mit
Ausnahme des empfundenen Anforderungsniveaus keine statistisch absicher-
baren Unterschiede zwischen den Arbeitsformen. Das Ergebnis kénnte als
Hinweis darauf gedeutet werden, dass Schiilérinnen und Schiiler mit gerin-
gerem Vorwissen im Frontalunterricht nicht ausreichend partizipieren kon-
nen. In der Forderung der Eigenaktivitit von Lernenden scheint also ein
Schliissel zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu liegen.

AbschlieBend noch nochmals herausgestellt werden, dass — ungeachtet der
bestehenden Gemeinsamkeiten — schiiler- oder lehrerzentrierten Unterrichts-
sequenzen in Abhingigkeit von der favorisierten. Lehr-Lern-Konzeption eine
jeweils unterschiedliche Bedeutung und Funktion zukommen. Beim selbstor-
ganisierten Lemen verfolgt man eine konsequente Ausweitung der Hand-
lungs- und Schiilerorientierung. Es ist nicht damit getan, wie im herkémmli-
chen Unterricht hier und da eine Gruppenarbeitsphase einzustreuen oder
Lernende in irgendeiner Form praktische Titigkeiten durchfiihren zu lassen,
ohne dass sich aus diesen Titigkeiten ein vertieftes tkonomisches Ver-
stindnis entwickelt. Diese falsch verstandene Interpretation des Terminus
., Handlungsorientierung diirfte nur in seltenen Fillen zu den erwiinschten
Ergebnissen fiihren. Eine Ausrichtung von Lehr-Lern-Prozessen an der
Konzeption des Selbstorganisierten Lernens bedeutet nun gerade nicht, im
Unterricht lediglich Sozialformen auszutauschen. Vielmehr sind Lehrper-
sonen aufgefordert, Lehr-Lern-Prozesse ganzheitlich zu betrachten und den
Lerner konsequent in das Zentrum der piadagogischen Bemiihungen zu rii-
cken. Die von Sembill et al. durchgefiihrten Prozessanalysen zeigen, dass
die Lehr-Lern-Konzeption des Selbstorganisierten Lernens genau dies er-
moglicht.
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