RAINER SCHULZ

Einfliisse methodischer Grundentscheidungen
auf die Belastung der Lehrkraft im Unterricht
des Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)

Ein Vergleich der Lernzirkel-Methode mit dem traditionellen Frontalunterricht. !

KURzFASSUNG: Die Belastungen der Lehrkrafte im Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) sind enorm. Das
Unterrichten reduziert sich haufig auf ein Uberlebensprogramm. Empfehlungen zur Belastungsbe-
waltigung gibt es kaum. In diesem Beitrag wird der Frage nach Entlastungsmadglichkeiten fur
Lehrkrafte im Unterricht des BVJ nachgegangen. Die Lernzirkelmethode wird gegeniber dem im
BVJ zumeist angewandten Frontalunterricht auf Entlastungspotentiale hin untersucht. Ausgehend
von einer Situationsanalyse des BVJ werden die wichtigsten Belastungsfaktoren im Unterricht des
BVJ und deren Ursachen herausgearbeitet. Die empirisch angelegte Untersuchung weist ein
deutliches Entlastungspotential des Lernzirkels fur die Lehrkraft im Unterricht des BVJ nach. Im
Unterricht des Lernzirkels treten deutlich weniger Stérungen und Interventionen der Lehrkraft auf.
AuBerdem nimmt der Handlungsdruck auf die Lehrkraft ab, da sie sich mehr aus dem Unterrichtsge-
schehen herausnehmen kann. Eine Zunahme der Larmbelastung gegeniiber dem Frontalunterricht
konnte nicht beobachtet werden. Die Annahme einer héheren Schilermotivation im Lernzirkel
konnte nur teilweise bestatigt werden.

ABSTRACT: The teachers’ workload in the BVJ (Berufsvorbereitungsjahr = vocational preparatory
year) is enormous. Teaching is frequently reduced to a program of survival. Recommendations for
how to deal with this load are scarce. This article inquires into possible ways to relieve teachers in
BVJ classes. The learning-stations method is examined in comparison to the method of frontal
teaching usually applied in BVJ classes, with a view to its potential for easing the burden. Starting
from an analysis of the BVJ situation, the most important stress factors in the BVJ classroom and
their causes are made clear. The empirically planned study provides evidence that the learning-
stations method possesses a clear potential for relieving the teacher in the BVJ classroom. When
the learning-stations method is used, there are markedly fewer disturbances of the lesson, as well
as fewer interventions on the part of the teacher. In addition, there is less pressure on the teachers
to perform, as they can step back more often from the ongoing lesson. No increase was observed in
the noise level as compared with that in frontal teaching. The assumption that there would be greater
motivation on the part of the pupils with the learning-stations method was only partially confirmed.

1. Ausgangssituation und Zielsetzung

Aufgrund der Unterrichtssituation der Lehrkrafte im BVJ stellt sich dringlich die
Frage nach Entlastungsmdglichkeiten. Bestehende Bewaltigungsstrategien bezie-
hen sich eher auf die Stressbewaltigung anstatt auf Stressvermeidung. Zur Ver-
meidung von Belastungsursachen liegt zunachst eine entsprechende Gestaltung
der Unterrichtsmethode nahe, da diese im unmittelbaren Wirkungsbereich der
Lehrer? liegt. AuBerdem diirften durch eine methodisch bedingte Verénderung der

1 Die hier prasentierten Ergebnisse gehen auf eine an der Universitat Stuttgart, Institut fir Berufs-,
Wirtschafts- und Technikpadagogik, erstellte Dissertation zuriick.

2 Folgende Vereinfachung erlaube ich mir: Anstatt Lefrer und Lehrerin oder Schiiler und Schiile-
rinverwende ich immer entweder die ménnliche oder weibliche Form. Dies erfolgt abwechselnd
und ohne Hintergedanken.
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Rollenbilder und Aufgabenstruktur fur Lehrerinnen und Schiler auch Veranderun-
gen in deren Verhalten zu erwarten sein, wodurch Entlastungsmaéglichkeiten far
die Lehrkréafte entstehen kénnten. Ausgehend von einer durchgefiihrten Situati-
onsanalyse des BVJ sowie der Belastungssituation der Lehrkrafte wurden auf-
grund der ermittelten Belastungsursachen Kriterien zur Methodenwahl erstellt. Die
so ermittelte Unterrichtsmethode wurde dann mit dem im BVJ vorherrschenden
Frontalunterricht auf ihr Entlastungspotential hin verglichen.

2. Die Situation des BVJ

Das BVJ wird in seiner Organisation in der Literatur sehr kritisch beurteilt. ,Das
BVJ — ein Schlag ins Wasser* formulierte STRATMANN (STRATMANN 1981, S. 168).
Weder Persénlichkeitsentwicklung, Entscheidungsfahigkeit, Selbststeuerung, Kre-
ativitdt noch Planungsféhigkeit kdnnen im herkdmmlichen BVJ geférdert werden,
so Eck (vgl. ECk 1988, S. 14). Die GEW konstatiert: ,Insgesamt kann das BVJ sein
erklartes Ziel, Jugendliche zu befahigen, eine Ausbildung in einem anerkannten
Ausbildungsberuf aufzunehmen und erfolgreich absolvieren zu kénnen, nur mit
Einschrankungen erreichen“ (GEW, 1997, S. 23). Das BVJ ist vielmehr zum
Auffangbecken fur Jugendliche unterschiedlichster Problemlagen geworden. Nach
einer von FISCHER-KOTTENSTEDE durchgefihrten Befragung von freien Bildungs-
tragern, Handwerks- und Industriebetrieben bezuglich ihrer Einstellung zum BVJ
hat der Besuch des BVJ keinerlei Relevanz fir die Einstellungsentscheidung, da
keine fachlichen und sozialen Unterschiede zwischen ehemaligen BVJ-Absolvent-
innen und Auszubildenden ohne BVJ feststellbar seien (vgl. FISCHER-KOTTENSTE-
DE 1994, S. 72-76).

Die Grinde fiir das Scheitern sind mannigfaltig und vor allem struktureller
Natur. So bereitet beispielsweise das BVJ nicht auf definierte berufliche Karrieren
vor, es existiert keine Anrechnung auf die Lehrzeit, der Realitatsbezug zur Praxis
eines Berufes in Betrieben fehlt. Die Vermittlung einer beruflichen Grundbildung
lasst sich nicht realisieren, da die Schiler bis zu drei Berufsfelder durchlaufen.
Hinzu kommt, dass die Schiller aus organisatorischen Griinden haufig nicht ihren
Wunschberufsfeldern zugeordnet werden. Die vermittelten Lehrinhalte verbessern
weder die Chance der Jugendlichen auf einen Arbeitsplatz noch sind sie geeignet,
auf eine Ausbildung vorzubereiten. Nicht zuletzt liegt das Scheitern auch an der
Adressatengruppe des BVJ, welche sich Uberwiegend aus auBerst leistungs-
schwachen Jugendlichen zusammensetzt.

Die schwerwiegendsten Probleme der Lehrkréfte im BVJ sind die Motivations-
krisen der Jugendlichen, deren Perspektiven- und Chancenlosigkeit auf dem
Lehrstellen- und Arbeitsmarkt, Verhaltensauffélligkeiten, Disziplinprobleme und
die damit verbundene niedrige reale Lernzeit sowie die haufigen Fehlzeiten. Hinzu
kommen eine unzuléngliche Ausbildung der Lehrkrafte und mangelnde Akzeptanz
seitens des Kollegiums und der Vorgesetzten und ungunstige Rahmenbedingun-
gen wie groBe und heterogene Klassen. Bertcksichtigt man noch die ablehnende
Haltung der Betriebe, die allgemeine wirtschaftliche Situation und die in diesem
Gesamtkontext betrachtete Fehlkonstruktion des BVJ, so scheint die einzelne
Lehrperson der bestandigen Gefahr ausgesetzt, tberfordert und in ihrer Arbeit von
vornherein zum Scheitern verurteilt zu sein (vgl. FISCHER-KOTTENSTEDE 1994, S.
38; vgl. EcK 1988, S. 12 u. 19; vgl. BUNK/MERZ 1993b, S. 81; u. a.). Die hier
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prasentierten Einschatzungen beruhen im wesentlichen auf Erfahrungsberichten
betroffener Lehrkrafte sowie Einschatzungen von Experten. Systematische Unter-
suchungen, die geeignet waren, Belastungsmomente differenziert nach ihrem
Beitrag zur Gesamtbelastung auszuweisen, sind fur das BVJ nicht existent. Zur
Identifikation von Ansatzpunkten von Entlastungspotentialen ist eine genauere
Kenntnis der Belastungsmomente nétig. In Studien zu allgemeinen Belastungsfak-
toren im schulischen Lehrberuf (vgl. KRAMISCH-AEBISCHER 1996; vgl. HINZ 1997. S.
77—-104; vgl. WULK 1988, S. 125-127; vgl. ULICH 1996, S. 54—108) finden sich
Hinweise zur Belastungssituation und den Belastungsmomenten von Lehrkréaften,
die in einem ersten Zugang auch zur Erhellung des Problemfelds im BVJ herange-
zogen werden. Die in den vorliegenden Untersuchungen ausgewiesenen Belas-
tungsfaktoren decken ein breites Feld ab, das von mangelnder Motivation und
Disziplin der Schilerinnen bis hin zu Verwaltungsarbeiten der Lehrkréfte reicht. In
diesem Beitrag und der dem Beitrag zugrundeliegenden Untersuchung (vgl. SCHULZ,
2003) werden priméar Aspekte berlcksichtigt, die von Seiten der Lehrkrafte selbst
direkt beeinflussbar scheinen. Somit konzentrieren sich die Uberlegungen auf die
vier folgenden Belastungsfaktoren: (1) mangelnde Konzentrationsfahigkeit der
Schiiler, (2) mangelnde Motivation und Lernbereitschaft der Schilerinnen, (3)
Disziplinprobleme mit den Schilern und (4) ein standiger Handlungsdruck auf die
Lehrkraft.

Die Ursachen o. g. Belastungsfaktoren sind &uBerst vielschichtig, besondere
Relevanz wurde fiir die folgenden Faktoren unterstellt3: Uberforderung, Leistungs-
druck, erfahrene Misserfolgserlebnisse, mangelnde Realitats- und Lebensnéhe
des Unterrichts, ungenliigend ausgepréagte Sozial- und Personalkompetenzen,
Lernstérungen und Krankheiten der Schiler, familidre Ursachen und soziokulturel-
le Einflisse und nicht zuletzt ein starker Medienkonsum.

3. Méglichkeiten zur Bewéltigung der belastenden Unterrichtssituation
im BVJ: Stressbewiltigung — Stressvermeidung

KRAMIS-AEBISCHER stellt in einer Metastudie die in der Literatur diskutierten Stress-
bewaltigungsstrategien im Lehrberuf dar. Nach ihrer Meinung ,besteht eindeutig
ein Defizit an theoretisch fundierten, empirisch abgesicherten Empfehlungen zur
Belastungsbewaltigung im Lehrberuf’ (KRAMIS-AEBISCHER 1996, S. 156). Bei den
von ihr dargestellten MaBnahmen handelt es sich vor allem um kognitive Bewalti-
gungsansatze (Rational-Emotive-Therapie, Stressverarbeitungsstrategien etc.) so-
wie den Stressabbau durch Entspannungsverfahren oder Sport.4 Diese MaBnah-
men haben jedoch m. E. eher einen sekundaren Praventionscharakter, d. h. es
geht um die Bewaltigung von aufgebautem Stress und nicht um eine Vermeidung
von Stress. Da letzteres effektiver ist, stellt sich die Frage, wie die Lehrkraftim BVJ
dies im Unterrichtsprozess realisieren kann. Betrachtet man hierzu nochmals die

3 Empirische Untersuchungen, die den Zusammenhang zwischen den o. g. Belastungsfaktoren
und den hier genannten Ursachen aufzeigen, liegen nicht vor. In der Literatur wird diesen
Ursachen jedoch besondere Relevanz zugeschrieben (vgl. Schulz 2003).

4 Bewaltigungsstrategien auf der Organisationsebene (Zeitmanagement, Organisationsentwick-
lungsansétze etc.) werden von der Autorin auch erfasst, hier jedoch nicht weiter verfolgt, da
diese auBerhalb des direkten Einflussbereiches der Lehrkraft liegen.
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0. g. Belastungsursachen, liegt insbesondere bei den Ursachen Uberforderung,
Leistungsdruck, erfahrene Misserfolgserlebnisse und ungenligend ausgeprégte
Sozial- und Personalkompetenzen der Gedanke nahe, diesen Belastungsursa-
chen durch eine entsprechende methodische Unterrichtsgestaltung entgegenzu-
wirken.

Doch wie musste eine solche Unterrichtsmethode aussehen? Welchen Anfor-
derungen musste sie genligen? Ausgehend von der Situation im BVJ, erganzt
durch Uberlegungen zu den Belastungsursachen der Lehrkréfte sowie allgemeine
didaktisch-methodische Aspekte zur Unterrichtsgestaltung, konnte eine Vielzahl
von Kriterien erstellt werden, die fiir eine geeignete Methodenwahl herangezogen
werden kénnen (vgl. SCHULz 2003). Am ehesten schien ein schilerzentrierter und
handlungsorientierter Unterricht geeignet zu sein, zur Entlastung der Lehrkréafte im
BVJ beizutragen. Fir die eigene experimentell vergleichende Untersuchung fiel
die Wahl auf den Lernzirkel-Ansatz, der besonders geeignet schien, die Mitarbeit
der Schiler zu sichern und das Stérungspotential zu senken. Urspriinglich im
Sportunterricht angesiedelt, wurde die Grundidee des Zirkels auch auf andere
Facher (bertragen. Hierbei werden unterschiedliche Stationen dargeboten, aus
welchen die Schilerinnen wéhlen, um sie entsprechend bekannter bzw. verein-
barter Regeln zu bearbeiten. Wahrend der Arbeit am Lernzirkel durchlaufen die
Schilerinnen alle bzw. einige Stationen. Der Lernzirkel kann als eine Art Kumula-
tionspunkt unterschiedlicher methodischer Konzepte aufgebaut sein und beinhal-
tet somit die geforderte Methodenvielfalt. Er eignet sich fir alle Facher, Klassen,
Altersstufen und Schularten.® Das Lernzirkel-Konzept bietet, so die hypothetische
Aussage GIETH’s, die Grundlage fur ,die Realisierung von individualisierendem
und differenzierendem, handlungs- und projektorientiertem, selbstbestimmtem
und sozialen Lernen und ein das Lernen mit allen Sinnen férdernden Unterricht"
(GIETH 1995, S. 44), wie es im BVJ angezeigt schien, um ein motiviertes Lernen
und die Entwicklung der Sozial- und Personalkompetenzen zu ermdéglichen. Die
veranderte Rolle der Lehrkraft ist gekennzeichnet durch die Zuricknahme der
Lehrerpersénlichkeit aus dem zentralen Unterrichtsgeschehen. Die Lehrerin erhalt
Raum zum Beobachten, ist eher passiv, lasst der Beziehungsebene die gleich
Bedeutung zukommen wie der Inhaltsebene, 1&sst dem Schiiler viel Spielraum und
ist als Supervisorin fiir das Unterrichtsgeschehen verantwortlich. Der unmittelbare
Handlungsdruck auf die Lehrkraft durfte abnehmen, ebenso die direkte Beanspru-
chung im Unterricht.

4. Theoretische Annahmen und Hypothesen

Die primaren Belastungsfaktoren im Unterricht (Disziplin-, Motivations- und Kon-
zentrationsprobleme und der Bereich des Handlungsdrucks) und deren Ursachen
sind, wie oben dargestellt, aus vorliegenden Untersuchungen bekannt. Die Belas-

5 Als Lernstation versteht man einen einzelnen Arbeitsauftrag bzw. ein Arbeitsangebot, welches
den Schilerinnen im Rahmen des Lernzirkels zur Verfigung gestellt wird (vgl. Bauer 1997, S.
59).

6 vgl. Gieth 1995, S. 44. Die meisten in der Literatur zu findenden Beitrdge beziehen sich auf die
Grundschule. Nur wenige Autorinnen wie z. B. hier Gieth oder auch Bauer sprechen auch von
Einsatzmdglichkeiten in anderen Schularten.
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tungen der Lehrkréfte, die durch Disziplin-, Motivations- und Konzentrationspro-
bleme der Lernenden bzw. dadurch ausgeldste Stérungen des Unterrichts verur-
sacht werden und die dadurch notwendigen Interventionen durch die Lehrkraft
fihren insgesamt zu einem erhéhtem Handlungsdruck auf die Lehrkraft. Vermut-
lich ist die Mehrheit der Unterrichtsstérungen auf diese drei Problembereiche
zurlckzufihren. Weiter wird angenommen, dass durch die mittels des Lernzirkels
erhoffte Reduzierung der Belastungsursachen auch die Belastungen selbst zu-
rickgehen. Reduktionsmdglichkeiten der Belastungsursachen werden in der me-
thodischen Gestaltung des Unterrichts vermutet. Nach den vorliegenden Befun-
den erweist sich die Motivation u. a. abhéngig von der sozialen Einbindung (z. B.
kooperatives Arbeiten, entspannte freundliche Lernatmosphéare), der Kompetenz-
unterstitzung (z. B. Rickmeldung aus der Sache, informierendes Feedback), der
Autonomieunterstutzung (z. B. Wahlmdglichkeiten, Spielrdume) (vgl. PRENZEL
1996, S. 111), Verarbeitung von Misserfolgserlebnissen (vgl. ENGGRUBER 1987, S.
41f) oder dem schulergerechten Anforderungsniveau. Diese Bedingungsfaktoren
sind durch methodische Akzentuierung variierbar. Der Lernzirkel bietet Autonomie
und die Mdglichkeit eines kooperativen Arbeitens. Durch die Méglichkeit der
inneren Differenzierung lasst sich ein individuelles schilergerechtes Anforde-
rungsniveau realisieren und Erfolgserlebnisse erméglichen. Diese Akzentuierun-
gen dirften sich auch positiv auf die Disziplin der Schiiler sowie deren Konzentra-
tionsvermdgen auswirken. Letzteres wird noch dadurch unterstitzt, dass die
Schilerin im Lernzirkel ihr individuelles Lerntempo sowie notwendige Pausen
selbst bestimmen kann. Der im BVJ vorherrschende traditionelle Frontalunterricht
geht im wesentlichen an den Bedirfnissen der Jugendlichen vorbei und bertck-
sichtigt nicht hinreichend die Lernbiographie der Schulerinnen. Im Lernzirkel wer-
den bestimmte Verhaltensweisen (z. B. Reden mit dem Nachbarn, Umhergehen
im Zimmer), welche im Frontalunterricht als Stérung angesehen werden, nicht als
Stérung gewertet, sondern sind u.U. sogar notwendige Verhaltensweisen. Der
Lernzirkel kommt sowohl dem Bewegungsdrang der Schilerinnen als auch dem
Bedurfnis nach verbaler Kommunikation entgegen. Durch dieses Eingehen auf die
Bedurfnisse der Lernenden entfallt ein groBes Stdrpotential. Die Lernzirkel-Metho-
de wirkt somit den Ursachen von Disziplin- , Motivations- und Konzentrationspro-
blemen entgegen, die Unterrichtsstérungen und die damit verbundenen Belastun-
gen nehmen daher ab (Hypothese 1). Nehmen die Unterrichtsstérungen ab,
reduzieren sich auch die Interventionen der Lehrerin (Hypothese 2), die Intensitat
der Interventionen nimmt ab (Hypothese 3), wodurch die Lehrkraft ebenfalls
Entlastung erfahrt. Beziglich der Interventionen kommt hinzu, dass Stdrungernim
Kontext des Lernzirkels zunachst keine Stérungen des allgemeinen Unterrichts
darstellen, sondern i. d. R. auf die Schulerinnen in der unmittelbaren Umgebung
des Stdérenden begrenzt bleiben. Dadurch ist ein (sofortiges) Eingreifen der Lehr-
kraft zundchst nicht nétig. Zu beriicksichtigen bleibt auch, dass der Lehrer sich
problemlos direkt zum Unruheherd begeben kann, ohne den Unterrichtsfluss zu
unterbrechen oder Ermahnungen Uber das gesamte Klassenzimmer hinweg aus-
zusprechen, da die Schilerinnen grundsatzlich alle beschaftigt sind. Dies ist bei
direktiven Unterrichtsmethoden nicht immer méglich. Da sich die Lehrerin nun
direkt am Ort der Stérung befindet, kann die Intervention mit wesentlich geringerer
Intensitat erfolgen, vielleicht genligt auch schon die bloBe Nahe der Lehrkraft.
Durch die schilerzentrierte Arbeitsweise im Lernzirkel einerseits und durch den
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Riickgang der Interventionen andererseits erfahrt die Lehrkraft langere passive’
Phasen bzw. hat mehr Zeit zur individuellen Férderung (Hypothese 4), wodurch
der standige Handlungsdruck abgebaut wird. Der Gerauschpegel erhéht sich nicht
wesentlich im Vergleich zum Frontalunterricht (Hypothese 5). Gestiitzt wird diese
Aussage im wesentlichen durch die Annahme, dass die erzielbare Gerauschredu-
zierung durch den Rickgang der Stérungen im Lernzirkelunterricht eine evitl.
héher werdende Gerauschentwicklung, bedingt durch das methodische Vorgehen
der Schulerinnen (Partner-/Gruppenarbeit; Info-Beschaffung im Raum; Wechsel
der Stationen, Lernspiele etc.), aufwiegt. Hinzu kommt, dass die Lehrkraft selbst
kaum noch die gesamte Klasse anspricht und somit als nicht zu unterschatzende
Larmaquelle wegfallt. Da durch die Lernzirkel-Methode der Ursache von Motivati-
onsstérungen entgegengewirkt wird, steigt automatisch das Motivationspotential
der Schuler (Hypothese 6). Die Hypothesen beziehen sich ausschlieBlich auf den
Unterricht im BVJ. Hier nochmals die Hypothesen im Uberblick:

Hypothese 1: Im Unterricht des Stationenlernens treten weniger erkennbare Sté-
rungen des Unterrichts auf als im lehrerzentrierten Unterricht.

Hypothese 2: Die Haufigkeit von Interventionen der Lehrkraft in das Unterrichts-
geschehen aufgrund von Stérungen seitens der Schilerinnen ist
beim Stationenlernen niedriger als beim lehrerzentrierten Unter-
richt.

Hypothese 3: Die Intensitat von stérungsbedingten Interventionen durch die Lehr-
kraft ist im Unterricht des Lernzirkels geringer als im lehrerzentrier-
ten Unterricht.

Hypothese 4: Im Unterricht des Lernzirkels erfahrt die Lehrkraft mehr passive
Phasen als im lehrerzentrierten Unterricht.

Hypothese 5: Der Gerduschpegel im Unterricht des Lernzirkels unterscheidet
sich nicht signifikant vom Gerauschpegel des lehrerzentrierten Un-
terrichts.

Hypothese 6: Die Motivation der Schiilerinnen ist im Unterricht des Lernzirkels
héher als im lehrerzentrierten Unterricht.

5. Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die relevanten Variablen wurden (a) Uber systematische Unterrichtsbeobachtung
mittels Videoaufnahmen und (b) im Rickgriff auf bewéhrte Instrumente zur Erfas-
sung der Motivation (PRENZEL 1996, S. 113f) erfasst. Untersucht wurden jeweils
sieben Frontal- und Lernzirkelstunden in zwei Klassen an zwei verschiedenen
Schulen (landlich/stadtisch), in den Fachern Technologie (jeweils sechs Unter-
richtstunden) und dem Fach Deutsch. Die technischen Inhalte waren den Stoffge-
bieten der Langenpriftechnik und der Zerspanungstechnik entnommen. Im Fach
Deutsch wurde das Thema Bewerbung bearbeitet. Uberwiegend wurden Stoffin-
halte erarbeitet, es erfolgten aber auch Phasen der Ubung und Wiederholung. Die
Schiler waren im Alter von 16 bis 18 Jahren, ausschlieBlich mannlich, mit einem
hohen Anteil an auslandischen Schiilern und Spataussiedlern. Alle Schiler waren

7 Passiv insofern, als sich die Lehrkraft auf das Beobachten der Schiiler beschréanken kann.
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der deutschen Sprache machtig, keiner hatte einen Hauptschulabschluss. Die
durchschnittliche Klassenstarke betrug 14,5 Schiler, die durchschnittliche Unter-
richtslange 78 Minuten. Die unten dargestellten Vergleiche der Lernzirkelstunden
mit den Frontalunterrichten erfolgen zunéchst immer paarweise. Die Unterricht-
dauer der paarweise zugeordneten Unterrichtseinheiten war jeweils gleich und die
Unterrichtsinhalte waren &hnlich. AnschlieBend erfolgen Gesamtvergleiche. Der
besseren Vergleichbarkeit wegen werden alle ermittelten Werte zur Uberpriifung
der Hypothesen eins bis vier auf die obigen durchschnittlichen Schilerzahlen und
Unterrichtslange umgerechnet (Standardisierung der Werte auf 14,5 Schiler und
eine Unterrichtslange von 78 Minuten). Parallel zum Hauptauswerter der Video-
aufnahmen erfolgte auch eine stichprobenartige Auswertung durch eine studenti-
sche Hilfskraft der Universitat Stuttgart, Institut fiir Berufs-, Wirtschafts- und Tech-
nikpadagogik. Diese parallele Auswertung stiitzte im wesentlichen die Ergebnisse
der Erstauswertung. Die Datenerhebung erfolgte im Herbst 2001. Aufgrund der
kleinen Fallzahlen erfolgte bei den Ergebnissen, die die Hypothesen eins bis funf
betreffen, keine Untersuchung auf Signifikanz.

6. Ergebnisse
6.1 Hypothese 1: Unterrichtsstérungen

Hypothese 1: Im Unterricht des Stationenlernens treten weniger erkennbare Sto6-
rungen des Unterrichts auf als im lehrerzentrierten Unterricht.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurden die Stérungen in Abhangigkeit von der
Zeit registriert. Die Erfassung von Stérungen war jedoch nicht unproblematisch, ist
doch schon allein die Begriffsdefinition von Szdrung schwierig. WINKEL definiert sie
wie folgt: ,Eine Unterrichtsstérung liegt dann vor, wenn der Unterricht gestort ist,
d.h. wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhért, pervertiert, unertraglich und
inhuman wird“(WINKEL 1983, S. 26). Eine Stbérung ist immer eine Normabwei-
chung, das was wiederum als Normabweichung gilt, hangt u. a. von der subjekti-
ven Wahrnehmung der Lehrerin, dem Schiler sowie der gesellschaftlich geprag-
ten Verhaltenserwartung und nicht zuletzt von der gewéahlten Unterrichtsmethode
ab. Um den Aspekt der Lehrerpersénlichkeit weitgehend auszublenden, wurden
die Stérungen unabhangig vom Verhalten bzw. der Reaktion der Lehrerin beob-
achtet — zumal dieser Aspekt gesondert betrachtet wird. Die Erfassung erfolgte
mittels eines Auswertungsbogens, auf dem 37 der Literatur entnommene Unter-
richtsstérungen beschrieben wurden (z. B. im Klassenzimmer umhergehen, undis-
ziplinierte Zwischenrufe etc.) (vgl. HAGEMANN 1979, S. 422f; LEU 1989, S. 4;
MEYER 1995, S. 233; BILLER 1979, S. 34-37 u. S. 138-240; THIEMANN, 1983;
WINKEL 1983, S. 21f; OTT 1982, S. 559)
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Zunachst die graphische Darstellung der paarweisen Vergleiche der erfassten
Stérungen: 8

Anzahl der Unterrichtsstorungen

500
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100 A

Anzahl

1LT 2LT 3LT 4LT S5LD 6ST 7ST
Unterrichtspaare / Klasse /Fach

Abb. 6.1-1: Anzahl aller Unterrichtsstérungen pro 14,5 Schiler und 78 Minuten
Unterrichtszeit

Dauer aller Unterrichtsstorungen
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Abb. 6.1-2: Dauer aller Unterrichtsstérungen pro 14,5 Schiiler und 78 Minuten
Unterrichtszeit

8 Hinweise zum Lesen der Graphiken: Ziffern in der X-Achse: Unterrichtspaare/L: BVJ-L, Klasse
Land/S: BVJ-S, Klasse Stadt/T: Technologieunterricht/D: Deutschunterricht/LZ: Lernzirkel/F:
Frontalunterricht. Es werden alle erfassten Stérungen addiert. Hierbei kénnen sich die Stérun-
gen auch Uberschneiden. Eine Stérung bedeutet nicht gleichzeitig eine Unterbrechung des
gesamten Unterrichtsflusses.
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Mit Ausnahme des ersten Vergleichspaares, bei dem die Dauer der Unterrichts-
stdérungen in etwa gleich ist®, sind sowohl Stérungsanzahl als auch Stérungsdauer
bei allen durchgefiihrten Lernzirkeln deutlich niedriger als bei den entsprechenden
Frontalunterrichten. Die durchschnittliche Dauer der Einzelstérungen ist bei vier
von sechs Unterrichtspaaren beim Lernzirkel Ianger. Dies liegt méglicherweise an
den geringeren Interventionen der Lehrkrafte beim Lernzirkel, wahrend die Schi-
ler beim Frontalunterricht haufiger ermahnt werden und somit auch die Stérungs-
dauer reduziert wird. Im Anschluss noch eine Darstellung der Gesamtwerte:

Tab. 6.1-1: Ubersicht der Stérungen aller 7 Unterrichtspaare

Art Lernzirkel Frontal
Durchschnittliche Anzahl von Stérungen pro Unterrichtseinheit: 105 242
Gesamtsumme der Stérungen in allen 7 Unterrichtseinheiten: 734 min 1694 min
Durchschnittliche Stérungsdauer aller Stérungen pro Unterrichtseinheit:" 37,9 min 61,4 min
Gesamte Stérungsdauer aller 7 Unterrichtseinheiten:" 4,4h 7,2h
Durchschnittliche Dauer'” einer Stérung, berechnet aus dem Durchschnitt 21 sec 16 sec
aller 7 Stunden:

Betrachtet man die Anzahl der Stérungen, so hat sich die Erwartung, die in
Hypothese 1 Ausdruck findet, vollstandig erfullt. Ob dies aber tatsachlich an den o.
g. Begriindungszusammenhangen liegt kann letztlich nicht belegt werden. Immerhin
scheint der Aspekt der Motivation nicht die ausschlaggebende Rolle zu spielen, da
diese beim Lernzirkel nur tendenziell hdéher zu sein scheint. Flr diese Interpretati-
on spricht auch noch die teilweise widerspriichliche Entwicklung der Stérungsan-
zahl und der Motivation. So reduzieren sich beispielweise bei einem Vergleich des
ersten und vierten Lernzirkels sowohl Unterrichtsstérungen als auch Motivation.
Auch bezlglich der Dauer aller Unterrichtsstérungen kann die Hypothese beibe-
halten werden. Lediglich bezlglich der durchschnittlichen Dauer einer einzelnen
Unterrichtsstérung kann die Hypothese nicht aufrecht erhalten werden. Dies relati-
viert sich jedoch, denn letztlich ist dieser Wert direkt abhangig von der Stérungs-
anzahl und der Stérungsdauer, welche ja beide beim Lernzirkel niedriger sind. So
ist zwar die durchschnittliche Einzellange der Stérungen bei den Lernzirkeln
langer, insgesamt treten diese jedoch viel seltener auf. Die Gesamtzahl der
Stérungen reduziert sich ebenfalls, wodurch die l&éngere Einzeldauer weniger ins
Gewicht fallt.

9 Zu beachten ist hierbei, dass in der Frontalstunde ein Schiiler, welcher fir viele Stérungen
verantwortlich war, ausnahmsweise fehlte. Es kann also davon ausgegangen werden, dass
auch hier der Lernzirkel bzgl. der Stérungen besser abschneidet.

10 Die durchschnittliche Lange einer Unterrichtsstunde betrédgt 78 Minuten. Bei den genannten
Zahlen handelt es sich um die aufsummierten, sich z. T. Uberschneidenden Stérungen. Dies
bedeutet nicht, das z. B. bei 37,9 Minuten Stérungen auch 37,9 Minuten vom Unterricht gestért
sind.

11 Die Gesamtdauer betragt demnach 7 x 78min = 546min = 9.1h

12 Berechnung: Gesamtstérungsdauer in allen sieben Unterrichtseinheiten dividiert durch die
Gesamtzahl der Stérungen. Die Berechnung aus den Durchschnittswerten der einzelnen Stun-
den wirde zu starke Verzerrungen ergeben.
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6.2 Hypothese 2: Anzahl der Interventionen

Hypothese 2: Die Haufigkeit von Interventionen der Lehrkraft in das Unterrichts-
geschehen aufgrund von Stérungen seitens der Schilerinnen ist
beim Stationenlernen niedriger als beim lehrerzentrierten Unter-
richt.

Bei allen Vergleichspaaren liegt die Anzahl der Interventionen bei den Unter-
richtseinheiten des Lernzirkels unter denen der Frontalunterrichte. Die Hypothese
wird nicht falsifiziert und kann somit beibehalten werden. Bei beiden Methoden
steigt die Anzahl der Interventionen im Verlauf der Aufnahmen bei den Lehrern LT
(Vergleichspaare eins bis vier) und ST (Paare sechs und sieben) an. Vergleicht
man dazu jeweils den ersten und den vierten Unterricht, so erhéhen sich die
Interventionen beim Lernzirkel um den Faktor 2,1 und beim Frontalunterricht um
den Faktor 1,4. Vergleicht man dazu die entsprechenden Stérungen, so nehmen
diese beim Lernzirkel um den Faktor zwei ab, beim Frontalunterricht um den
Faktor 1,3 zu. Somit weist die Anzahl der Stérungen (und letztlich auch die Dauer)
und die Zahl der Interventionen beim Frontalunterricht die gleiche Entwicklung auf,
wéahrend sie beim Lernzirkel gegensatzlich ist. Ein mdéglicher Grund fur diese
Zunahme der Interventionen bei gleichzeitiger Abnahme der Stérungen liegt in der
zunehmenden Ubung des Lehrers im Umgang mit Lernzirkeln und dem damit
einhergehenden besseren Uberblick iiber das Unterrichtsgeschehen, der es dem
Lehrenden ermdglicht, Stérungen besser zu erkennen. AuBerdem wurden ab der
dritten Unterrichtsaufnahme — und ab hier steigen letztlich die Interventionen erst
an — parallel die ersten Videoauswertungen durchgeflihrt und im Unterricht poten-
tielle Stérquellen besser erkannt, was letztlich auch ein entsprechendes Interven-
tionsverhalten hervorrufen kann. Ein weiterer mdglicher Grund ist das unbewusste
Zurickfallen der Lehrkraft in das Rollenverstandnis des Frontalunterrichts.

Anzahl der Interventionen
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Abb. 6.2-1: Anzahl der gesamten Interventionen pro Unterrichtseinheit
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6.3 Hypothese 3: Intensitat der Interventionen

Hypothese 3: Die Intensitat von stérungsbedingten Interventionen durch die Lehr-
kraft ist im Unterricht des Lernzirkels geringer als im lehrerzentrier-
ten Unterricht.

Die Intensitat der Interventionen wird anhand der Gesamtdauer, der durchschnitt-
lichen Einzeldauer und der durchschnittlichen Intensitét beurteilt.!3 Durch Exper-
tenbefragung wurden Interventionsmdéglichkeiten vorgegeben und ggf. ergéanzt
und entsprechend ihrer Intensitét beurteilt. Insgesamt wurden neun verschiedene
Interventionsarten bzw. Intensitaten festgelegt. Intensitatsstufe 1 und somit die
niedrigste Intensitat: Verdnderung der raumiichen Position der Lefirkraft, d. h. die
Lehrkraft begibt sich an den Ort der Stérung, reagiert ansonsten nicht weiter auf
die Stérung. Der Unterrichtsfluss wird dadurch nicht unterbrochen. Intensitatsstufe
2 war die non-verbale Intervention, Stufe 3 rufges Abwarten, Stufe 4 und 5
verbale Interventionin normalem Gesprachston und mit erhobener Stimme. Letz-
tere war auch die starkste registrierte Interventionsstufe. Zunachst der paarweise
Vergleich:

Dauer der gesamten Interventionen

350

250 213 210 B

200 163 62 m

141
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113
101 y;

100 7 26 -

50 1+ «F 18 5 «F —
O ,_ —

Dauer in Sekunden

ILT 2LT 3LT 4LT SLD 6ST 7ST

Unterrichtspaare / Klasse / Fach

Abb. 6.3-1: Dauer aller Interventionen (bezogen auf 14,5 Schiler und 78 Minuten)

13 Die Anzahl der Interventionen, die auch maBgeblich fir die Intensitat verantwortlich ist, wurde
schon in Hypothese 2 ermittelt.
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Durchschnittliche Dauer einer Intervention
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Abb. 6.3-2: Durchschnittliche Dauer einer Intervention

Tabellarischer Gesamttiberblick:

78T

267

Tab. 6.3-1: Ubersicht der Interventionsarten bezogen auf die standardisierten

Werte von 14,5 Schiiler 78

min

Lernzirkel Frontalunterricht
Interventionen Interventionen
Anzahl Dauer Anzahl Dauer
Gesamtsumme (jeweils aller 7 Unterrichtseinheiten): 85 661 sec 303 1844 sec
Gesamtsumme(jeweils aller 7 Unterrichtseinheiten): 69,8 553 sec 2235 1407 sec
9,22 = min 23,45= min
Durchschnittliche Gesamtdauer aller Interventionen pro 79 sec 201 sec
Unterrichtseinheit: = 3,35 min
Durchschnittliche Dauer einer Intervention: 7,2 sec 6,1 sec
Durchschnittliche Intensitét einer Intervention™: 3,5 3,5
Durchschnittliche Intensitéat pro Sekunde Intervention: 3,5 3,6

Bezogen auf den Aspekt der gesamten Interventionsdauer wird die Hypothese 3
bestatigt. Lediglich beim ersten Vergleichspaar ist die Dauer der Interventionen
bei beiden Methoden gleich lang.'® Bei den restlichen Aufnahmepaaren ist der
Unterschied zugunsten des Lernzirkels sehr deutlich. Bezuglich der Dauer der
einzelnen Interventionen trifft die Annahme nur teilweise zu. Aber auch hier gilt,
dass die Einzeldauer der Intervention unter Berucksichtigung der niedrigeren

14 Die hier ermittelten Werte von 3,5 bewegen sich zwischen der Intervention bzw. Intensitatsstufe
3 (ruhiges Abwarten) und 4 (verbale Intervention im normalen Gesprachston).
15 Hier sei auch auf den fehlenden Schiiler hingewiesen (siehe Hypothese 1)
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Interventionsanzahl und Interventionsgesamtdauer sekundar ist. Hinsichtlich der
beiden restlichen Parameter, der durchschnittlichen Intensitét der Interventionen
sowie der durchschnittlichen Intensitat pro Sekunde Intervention, lasst sich kein
Unterschied zwischen den beiden Methoden feststellen. Auch hier trifft jedoch
dieselbe Uberlegung zu wie bei der Dauer der Einzelintervention, was bedeutet,
dass die Intensitat aufgrund der niedrigeren absoluten Interventionsanzahl beim
Lernzirkel nur eine sekundéare Bedeutung hat.

Interessant ist die Beobachtung, dass sich die durchschnittliche Einzeldauer
bei beiden Methoden in den ersten vier Vergleichspaaren — hierbei waren Klasse,
Lehrer und Fach gleich — aneinander anndhern. Dies stltzt ebenfalls die im
vorangegangenen Abschnitt aufgestellte Vermutung, dass sich der Lehrer LT in
seinem Rollenverstandnis, zumindest bezliglich des Interventionsverhaltens, wieder
dem des Frontalunterrichts n&hert.

6.4 Hypothese 4: Passive Phasen

Hypothese 4: Im Unterricht des Lernzirkels erfahrt die Lehrkraft mehr passive
Phasen als im lehrerzentrierten Unterricht.

Zur Uberpriifung der Hypothese 4 wurde die Unterrichtsarbeit des Lehrers in drei
Handlungszustande eingeteilt und erfasst. Zunachst wurden die sog. aAtiven
Phasen erfasst. Da die dbrige Zeit vor allem beim Lernzirkel sehr stark von der
Lehrerpersénlichkeit gepragt ist — nutzt er die Zeit zur gezielten Einzelférderung
oder zum Beobachten, Ausruhen o. &. — erfolgt eine weitere Einteilung in die
Phasen der Einzelfdrderung und der Restzeit, welche als passive Phasen be-
zeichnet werden. Nachfolgend folgt die prazise Beschreibung der Phasen:

Passive Phase.: Die Lehrerin beschrankt sich auf das Beobachten der Schiler.
Hierbei spielt es keine Rolle, ob sie an Ort und Stelle bleibt oder
im Klassenraum hin- und hergeht. Begibt sich die Lehrerin zu
einer Schulergruppe, z. B. zum Zwecke der Einzelférderung, so
wird die Wegzeit ebenfalls zur passiven Phase gezahlt.

Aktive Phase..  \orbereiten von Materialien im Unterricht; vorfiihren; zuhéren;
sprechen (Lehrervortrag; sprechen mit einer Gruppe von Schu-
lerinnen oder mit einer Einzelschilerin jeweils Uber das ganze
Zimmer hinweg); schreiben; Interventionen.

Einzelfdrderung: Der Lehrer begibt sich zu einer Schilerin (oder umgekehrt) und
férdert sie gezielt im Einzelgesprach/Kleingruppengespréach. Die
Einzelférderung beginnt mit Gesprachsbeginn.

Die Hypothese kann beibehalten werden. Bei allen Vergleichspaaren ist der Anteil
der passiven Phasen in den Stunden des Lernzirkels deutlich niedriger. Zu beach-
ten ist dabei, dass wéhrend der Unterrichtsaufnahmen keinerlei Bewertung der
Schiilerleistungen in Form von Beobachtungen durchgefiihrt wurden. Sobald dies
eine Rolle spielt, wirde die Zeit der passiven Phasen m. E. vollstandig zur
Beobachtung der Schilerinnen benétigt werden.
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Graphische Gesamtdarstellung der Unterrichtsphasen:
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Abb. 6.4-1: Unterrichtsphasen aller sieben Unterrichtspaare

6.5 Hypothese 5: Gerauschpegel

Hypothese 5: Der Gerauschpegel im Unterricht des Lernzirkels unterscheidet
sich nicht signifikant vom Gerauschpegel des lehrerzentrierten Un-
terrichts.

Hierzu wurde mit Hilfe eines Messgerates der mittlere Larmpegel dB(A) (Impuls-
schallmessverfahren) Uber die gesamte Unterrichtszeit ermittelt. Aufgrund der
vorliegenden Messwerte kann kein Trend zugunsten einer Methode ausgemacht
werden. Bei drei Messungen ist der Larmpegel des Lernzirkels stérker, bei drei
weiteren Messungen verhdlt es sich umgekehrt und bei einem Vergleichspaar sind
die Werte gleich.

Nur bei drei Vergleichspaaren ist die Differenz des Larmpegels mit mindestens
2 dB(A) tatsachlich nennenswert und auch hier liegt eine ausgewogenes Verhalt-
nis vor. Wichtig ist auBerdem, dass samtliche Ergebnisse im optimalen Bereich
von 48 bis 68 dB(A) liegen (vgl. RITTERSTAEDT 1980). Die Hypothese kann somit
beibehalten werden.
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6.6 Hypothese 6: Motivation

Hypothese 6: Die Motivation der Schiilerinnen ist im Unterricht des Lernzirkels
héher als im lehrerzentrierten Unterricht.

Unterschieden wird im Anschluss an neuere motivationstheoretische Ansatze
zwischen den zwei motivationsrelevanten Dimensionen der Selbstbestimmung
und des Inhaltsbezugs, welchen sich wiederum sechs Varianten von Lernmotivati-
on zuordnen lassen.

Als amotiviertwerden Zustande beschrieben, die ohne gerichtete Lernmotivati-
on sind oder gleichglltige bis apathische, chaotische oder hilflose Situationen. Die
Lernende sieht keine Chance, diese Situation unter Kontrolle zu bringen. Unter
extrinsisch wird ein extrinsisch motiviertes Lernen im engeren Sinne bezeichnet.
Ohne &uBere, d.h. sachfremde Anreize wie z. B. angekundigte Bekraftigungen
oder Bestrafungen wiirde die Person nicht lernen. Das Lernen ist somit fremd
bestimmt und erfolgt nur unter &uBerem Druck.

Selbstbe-
stim- | identifiziert | | intrinsisch | | interessiert
mung
hoch
keine
keine hohe Inhalts-/Tétigkeits-
anreize

Abb. 6.6-1: Sechs Varianten von Lernmotivation (Prenzel u. a. 1996, S. 109)

Introjiziert bedeutet, ,dass die Person das auBere Bekraftigungssystem in sich
selbst hinein verlegt, gewissermaBen verinnerlicht hat (PRENZEL u. a. 1996, S.
109). Das Lernen erfolgt auch ohne Druck von auBen, doch zwingt die Lernende
sich selbst zum Handeln, da sie sich sonst nicht gut flhlt. /aentifiziert beschreibt
das motivierte Lernen von Inhalten/Tétigkeiten, welche fur den Lernenden nicht
bzw. wenig reizvoll sind oder gar eine Belastung darstellen, die aber als relevant
angesehen werden, weil Uber dieses Lernen eigene, von der Person selbst
gesetzte Ziele erreicht werden kdnnen. Es ist ein Lernen von sich aus. Unter
/ntrinsisch motiviertem Lernen versteht man ein Lernen, welches durch wahrge-
nommene Anreize im Inhalt oder der Tétigkeit gesteuert wird. Es ist ein Lernen
(z. B. neugieriges Fragen/Erkunden, Problemlésen), welches unabhdngig von
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auBeren Anreizen funktioniert und somit selbst bestimmt ist. Eine weiterreichende
Variante intrinsischer Motivation ist das /nferessierfe Lernen. Damit die Person
sich mit dem Gegenstand lernend auseinandersetzt, kommen zu den Anreizen
aus der Sache noch die subjektive und allgemeine Bedeutung des Lerngegen-
standes hinzu. AuBerdem beinhaltet interessiertes Lernen, dass die Lernende sich
noch Uber die momentane Situation hinaus mit dem Gegenstand befasst. Um nun
ein motiviertes Lernen zu férdern, missen folgende empirisch bestétigte Bedin-
gungskomplexe berticksichtigt werden:

7. ,Wahrgenommene inhaltliche Relevanz des Lernstoffes (z. B. Anwendungsbezige,
Realitatsnahe, Verknlpfungen Uber Facher, Lernsituationen, Lernorte).

2 Wahrgenommene Instruktionsqualitat (z. B. gezieltes Situieren, Handlungsorientie-
rung, abstrahierendes Vorgehen; klare Struktur, Versténdlichkeit).

3. Wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden (z. B. Ausdriicken von
Empfindungen, Engagement, Enthusiasmus).

4. Wahrgenommene soziale Einbindung (z. B. kollegialer Umgang, Empathie, koope-
ratives Arbeiten, entspannte freundliche Lernatmosphére).

5. Wahrgenommene Kompetenzunterstitzung (z. B. Riickmeldungen aus der Sache,
informierendes Feedback; individuelle Bezugsnorm).

6. Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung (z. B. Wahimdglichkeiten; Spielrdume;
Unterstiitzung von selbstandigem Erkunden, Planen, Handeln, Lernen).“ (PRENZEL
u.a. 1996, S. 111)

Liegt eine héhere Auspragung o. g. motivationsrelevanter Bedingungskomplexe
vor, sollten identifiziertes, intrinsisch motiviertes sowie interessiertes Lernen ge-
fordert werden. Bei schwacher oder fehlender Auspragung erfolgt lediglich introji-
ziertes oder extrinsisch motiviertes Lernen oder auch amotiviertes Lernen. Selbst-
bestimmtes Lernen wird von positiven Gefiihlen begleitet, fremd bestimmtes je-
doch von Angst und Unlust, intrinsisch oder interessiert motiviertes Lernen ruft
positive Erlebnisqualitat hervor (vgl. PRENZEL u. a. 1996, S. 110).

Entgegen den Erwartungen konnten lediglich bei der intrinsichen Motivations-
variante signifikante Unterschiede zwischen den beiden Methoden festgestellt
werden :16

Tab. 6.6-1: Mittelwertvergleich bezliglich der intrinsischen Motivation aller sieben
Vergleichspaare.

Motivation Methode N M M,-M, SD p alpha
intrinsisch  Lernzirkel 97 2,9742 1,3528 0,009 0.5234
Frontal 97 2,4381 ’ 1,4865 0,009 ’

Hinsichtlich der erfassten motivationsrelevanten Bedingungen ergaben sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Methoden.

16 Erklarung der in obigen Tabellen verwendeten Abkurzungen: N = Umfang der Stichprobe; M =
Motivationsmittelwert; MLZ = Motivationsmittelwert des Lernzirkels; MF = Motivationsmittelwert
des Frontalunterrichts; SD = Standardabweichung; p = Angabe der Signifikanz; alpha = Cron-
bachs Alpha zur Uberpriifung der Reliabilitit; es wurde jeweils nach der T-Testmethode verfah-
ren. Mz — Mg: Subtraktion des Mittelwerts aus dem Frontalunterricht vom Mittelwert des
Lernzirkels und auf 100stel gerundet.
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Die Hypothese kann aufgrund der Datenlage nur als tendenziell zutreffend
eingestuft werden. So spricht lediglich die intrinsische Motivation fiir die Hypothe-
se, wahrend die anderen Motivationsvarianten eher fir ein Verwerfen der Hypo-
these sprechen.

7. Diskussion

Eine realistische Einschatzung bezlglich des tatsachlichen Entlastungspotentials
fur die Lehrerin im Unterricht gestaltet sich sehr schwierig. Der Hauptgrund dafur
liegt nicht zuletzt im individuellen Belastungsempfinden der jeweiligen Lehrkraft.
Die in dieser Arbeit untersuchten Hypothesen stellen zwar wichtige objektive
Kriterien Uber die Aussage des Entlastungspotentials dar, wie sie sich jedoch auf
einzelne Lehrerinnen auswirken, kann letztlich nicht festgestellt werden. Wie die
Analyse der Beobachtungen zeigt, hat der Lernzirkel in der Tat objektives Entlas-
tungspotential durch einen Riickgang der Stérungen und Interventionen. Auch der
unmittelbare Handlungsdruck auf die Lehrkraft nimmt ab, ihr verbleibt mehr Zeit
zur Reflexion ihrer Handlungen und Entscheidungen. Unter dem Aspekt der
Larmentwicklung gibt es zwischen Lernzirkel und Frontalunterricht keinen Unter-
schied. Auch wenn die Motivationslage der Schiiler im Lernzirkel gegeniiber dem
Frontalunterricht nur tendenziell besser ist, empfanden die beteiligten Lehrer die
Schiiler im Lernzirkel als deutlich motivierter.” Ein Grund fiir dieses Empfinden
kénnte im verénderten Rollenbild der Lehrerin im schilerzentrierten Unterricht zu
sehen sein. Indem die Lehrperson Verantwortung an die Schiler abgibt, gibt sie
auch die Verantwortung der Schilermotivation ab. Dies bedeutet, die Lehrerin
fihlt sich nicht mehr unmittelbar fir die Motivationslage der Schiiler verantwortlich
und kann dies aus einem veranderten Blickwinkel sehen. Das kann zum einen
schon eine Entlastung fur die Lehrkraft bedeuten, zum anderen aber auch Ursa-
che einer anderen Wahrnehmung der Schiilermotivation sein. Da die Schiler nun
ohne direkte Aufsicht, ohne das direkte Anfreiben den Unterricht bewaltigen,
interpretieren die Lehrkrafte dies vermutlich schon als héhere Motivation, auch
wenn die Schilerinnen selbst dies nicht so sehen. Ein weiterer, von den beteiligten
Lehrern positiv beurteilter Aspekt ist die Mdglichkeit der gezielten Einzelférderung
sowohl schwacher als auch leistungsstarker Schilerinnen. Die Lehrkraft hat somit
ein Mittel, mit dem starken Leistungsgefalle in BVJ-Klassen umzugehen. Hinzu
kommt, das spiegelt zumindest das Empfinden der beteiligten Lehrer wider, ein
grundsatzliches Gefuhl der Befriedigung durch die Arbeit mit Einzelnen oder
Kleingruppen. Diese Arbeit mit den einzelnen Schilern mag nicht zuletzt auch
Ursache der wahrend der Untersuchung von den Lehrern empfundenen Verbes-
serung des Unterrichts-/Klassenklimas sein.

Reicht aber ein zu erzielendes Entlastungspotential fiir die Lehrkraft als Recht-
fertigung fir den Einsatz des Lernzirkels aus? Gegen den Einsatz von Lernzirkeln
im BVJ sprechen ein dem Frontalunterricht gegeniiber geringer zu erwartender
Kompetenzzuwachs hinsichtlich deklarativem und prozedualem Wissen (vgl. NI-
CKOLAUS/BICKMANN 2002). Auch die teilweise héhere Motivation im Lernzirkel lasst

17 Dies geht mit den Befunden von Prenzel einher, bei denen die Einschatzungen von Lehrenden
und Auszubildenden fiir Lernmotivation sehr stark divergieren (vgl. Prenzel, 2001, S. 48-50).
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sich vermutlich nicht als ausreichende Begrindung zur Methodenwahl heranzie-
hen, da der Einfluss der Motivation auf die Schulleistung geringer ist als gemeinhin
vermutet.’® Der Einsatz von Lernzirkeln als dominierendes Unterrichtsprinzip ist
sicherlich weder sinnvoll noch, aufgrund des erhéhten Vorbereitungsaufwandes,
praktikabel. Fur den Lernzirkel sprechen jedoch eine Reihe von, an dieser Stelle
nicht erschépfend diskutierten, Argumenten. So bietet der Lernzirkel der Lehrkraft
die Méglichkeit der gezielten Férderung sowohl schwacher als auch leistungsstar-
ker Schilerinnen. Die Lehrkraft hat somit ein Mittel, mit dem starken Leistungsge-
falle in BVJ-Klassen umzugehen. Dies kann mittels o. g. innerer Differenzierung
erfolgen oder durch Nutzung der passiven Phasen fir eine Einzelférderung. Fir
den Lernzirkel sprechen auch mdgliche positive Entwicklungseffekte auf die Per-
sonal- und Humankompetenzen der Lernenden (vgl. SCHULZ 2003).

Ein bisher noch nicht genannter, jedoch nicht zu unterschatzender Belastungs-
faktor ist die Vorbereitung® der Lernzirkel, welche von den beteiligten Lehrern als
eindeutig abschreckend bezeichnet wird. Obwohl der Vorbereitungsaufwand durch
geeignete Strategien deutlich reduziert werden kann (vgl. ScHULz, 2003), ist die
Vorbereitung umfangreicher und stellt hohe Anspriiche an die p&adagogische
Kompetenz und Kreativitat der Lehrkrafte.

Auch wenn der Lernzirkel sicherlich kein Patentrezept gegen die Belastungssi-
tuation im Unterricht des BVJ darstellt, so kann er den Lehrenden doch zu
gewissen Entlastungsmomenten verhelfen.
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