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Bei gleicher Leistung mehr Schulfreude und Lernbereitschaft?

Das Potential und die Wirksamkeit der Jenaplan-Padagogik, gezeigt an ausgewahlten Indikatoren

Abstract

Die Jena-Plan-Padagogik zahlt zu den Konzepten, die vielfach eminenzbasiert behaupten, vieles in der
Schule besser und nachhaltiger gestalten zu kénnen. In diesem Beitrag wird evidenzbasiert der Versuch

unternommen, fiir einen Ausschnitt schulischer Leistungen

einen Nachweis der Wirksamkeit dieses Ansatzes zu erbringen. Es werden ausgewéhlte kognitive Outco-
mes (z.B. mathematikspezifisches Lesen, Kompetenz zum Lgsen bildungsstandardnaher Aufgaben, Kom-
petenz zum Definieren von fachspezifischen mathematischen Begriffen) in einer Querschnittsstudie (n =
269; 4. Schulstufe) tberprift. Im Sinne der Verantwortung fiir multikriterielle Zielsetzungen werden auch
einige ausgewahlte nicht-kognitive Outcomes (z.B. Schulfreude, Lernbereitschaft und Préferenz von
sprachlichen Aktivitaten im schulischen Kontext) analysiert. Fiir die kognitiven Outcomes konnten keine
nennenswerten Effektstarken ermittelt werden. Fir die nicht-kognitiven Indikatoren Lernbereitschaft und
Préaferenz von sprachlichen Aktivitaten im schulischen Kontext konnten moderate und fiir die Variable
Schulfreude eine groRRe Effektstarke ermittelt werden. Ein Ursache-Wirkungsgefiige fur die vorliegenden
Effekte wird nicht angenommen, zumal die Benotung in den Uberpriiften Jena-Plan-Klassen im Vergleich
zu den Vergleichsklassen glinstiger ist. Es wird davon ausgegangen, dass es auch andere Erklarungen fir

die moderaten Effekte geben kann.
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1. Einleitung

Die Jenaplan-Padagogik zéhlt neben anderen unterrichtsverdndernden Konzepten zu den grofien ,,Erzih-
lungen®, die vielfach eminenzbasiert behaupten, vieles in der Schule besser und nachhaltiger machen zu

konnen.

In diesem Beitrag wird evidenzbasiert der Versuch unternommen, fiir einen Ausschnitt schulischer Leis-
tungen, namlich bildungsstandardnahe mathematische Leistungen und fachspezifische Leseleistungen fur

das Fach Mathematik, einen Nachweis der Wirksamkeit der Jenaplan-Padagogik zu erbringen.

Es werden nicht nur kognitive Outcomes Uberprift, sondern im Sinne der Verantwortung fur multikriteriel-

le Zielsetzungen werden auch einige ausgewéhlte nicht-kognitive Outcomes analysiert.

2. Das Potential der Reformpadagogik fiir die Bewaltigung aktueller didaktischer Herausforde-

rungen

Der Begriff ,,Reformpéddagogik® muss sich vielerorts gegen Pauschalbeurteilungen wie ,,Kuschelpadago-
gik oder gegen das Infrage-Stellen einer Lehrplankonformitat wehren. Es wird auch der VVorwurf hundert-
jahriger Uberalterung laut. Dabei orientiert sich diese padagogische Stromung, deren Ursprung in der Kri-
tik an der ,, Buchschule (Key, 2000, S. 164) festzumachen ist, damals wie heute einzig und allein am
Malistab einer kindgerechten Schule. Reformpédagogik im Allgemeinen und die Jenaplan-Pddagogik im
Besonderen verfolgt eine kindgemaRe Gestaltung von Lernrdumen und reflektiert immer wieder von Neu-
em eine zeitgemalRe Adaptierung ihrer Anspriche. Reformpédagogik ist demnach keine abgeschlossene
Epoche oder wiederkehrende Strdmung, sondern vielmehr als ein permanenter Auftrag an eine Orientie-

rung am Kind zu sehen.

,, Wer sich in der Reformpddagogik einigermafien auskennt, stellt fest, dass der grofste Teil heutiger Initia-
tiven fiir innere Schul- und Unterrichtsformen direkt oder indirekt auf Ideen der Reformpadagogik des
ersten Jahrhundertdrittels [des 20. Jhdts, Herker] zuriickgeht oder als Wiederentdeckung solcher ldeen
anzusprechen ist. “ (Klafki, 1986, S. 4)

Seit dem Zeitpunkt der Verdffentlichung dieser Aussage werden weiterhin viele Schulreformen, Schulun-
zulénglichkeiten aber vor allem neue bzw. bislang unzureichend erfiillte Schulanforderungen diskutiert:
Lernen lernen, Heterogenitét als Chance, soziales Lernen, Kompetenzorientierung vs. Reproduktionsorien-
tierung, Partizipation der Lernenden mit eingeschlossener Verantwortungsibernahme, kooperatives Ler-
nen, Schule als Lebensraum, Prozessorientierung und Prozessbegleitung als Leistungs- u. Feedbackkultur.

All diese Forderungen haben eines gemein: die Forderung nach einer paddagogisch wertvollen Schule.

Petersen hat mit seinem offenen Konzept ,,eine Ausgangsform* (Petersen, 1984, S. 108) fur die padagogi-
sche Gestaltung von Schule geschaffen, in der ,,... das Padagogische, was in allen Lebenssituationen das

Gemeinsame ist, ... all diese Situationen vereint...* (Petersen, 1984, S. 12).

Im Folgenden werden die Strukturelemente dieses Konzepts auf die gegenwaértigen schulpadagogischen

Anforderungen analysiert:



3. Relevante Aspekte der Jenaplan-Padagogik

Vielseitige Fahigkeiten, um Handlungen durchfiihren zu kénnen, kdnnen nur durch eine hohe Partizipation
der Kinder und Jugendlichen bzw. Schilerinnen und Schiiler ausgebildet werden. Jenaplan-Schulen wer-
den zahlenmaBig im européischen Raum jahrlich mehr, die deutsche Jenaplan-Schule in Jena gewann 2006
den Staatsschulpreis und das Fortbildungsangebot wird von Lehrerinnen und Lehrern fur dieses padagogi-

sche Konzept nachweislich gut angenommen.

Schulen, welche sich auf den Weg machen, werden von Kolleginnen und Kollegen sowie von Vertreterin-
nen und Vertretern der Schulbehdrde gerne aufgesucht. Was macht dieses Konzept in Zeiten von Bildungs-

standards und schulischen Outcome-Diskussionen so interessant?
3.1.Die Bildungsgrundformen

Petersen spricht von vier Bildungsgrundformen: Arbeit, Gespréch, Spiel und Feier. Selbstverstandlich
werden diese in jeder Regelschule gelebt. Dennoch wird die vielseitige padagogische sowie methodische
Kraft, welche in diesen liegt, vielfach unterschétzt. Die Gestaltungskraft dieser Bildungsgrundformen
sprengt bei Weitem die tibliche Umsetzung, um die vielseitigen Lehrplanforderungen im Hinblick auf ei-
nen ganzheitlichen Bildungsauftrag gerecht zu werden. Diese vier Bildungsgrundformen beherbergen
sozusagen den gesamten Methoden-Pool kompetenzorientierten Arbeitens nach den Forderungen selbstak-

tiven und kooperativen Lernens.

So ist das Gesprach keinesfalls als ausschlieRliches Lehrer/innen-Schiler/innen-Gespréch zu charakterisie-
ren, sondern in seinem inhaltlichen und vom Auftrag her zu bewertenden Facettenreichtum von Erfah-
rungs- und Meinungsaustausch, Planungsgesprach, Mitteilungsgesprach, Informationsaustausch, Reflexi-
ons- und Feedbackgesprach bis hin zum Evaluierungsgesprach standig mitzudenken. Nicht zuletzt sind
dazu die Anlésse vonseiten der Lehrperson anzubieten. Diese Palette gelebter Sprache driickt sich in der
klaren Anforderung der Bildungsstandards D4 im Bereich Horen, Sprechen, Miteinander-Reden (BIFIE,
2011, S. 9) aus.

Die Bildungsgrundform Arbeit setzt die Klammer um alle Forderungen in der guten schulpadagogischen
Fachliteratur. Sie fordert durch eine ganzheitliche Ansprache jeder Schilerin/jedes Schiilers vor allem
Selbststandigkeit durch Selbsttatigkeit (Kapfer-Buchberger, 2010, S. 9ff) und schliet Handlungsorientie-
rung durch einen problemhaltigen Impuls (Muller, 2006, S. 13) ein. Arbeit als arbeitsteiliges VVorgehen
fordert sozial-integrative Lernprozesse, um gemeinsam zu Arbeitsergebnissen zu erlangen. Diese sollen
wiederum présentiert werden, worauf eine kriterienorientierte Reflexion von allen Gruppenmitgliedern
folgt. Forschendes und entdeckendes Arbeiten soll durch problemhaltige, spannungsgeladene ,, pddagogi-
sche Situationen “ (Petersen, 1984, S. 12) ausgeldst werden. Dabei soll jede/jeder Lernende durch die an
sich selbst gestellten fachlichen Fragen nach dem Motto ,,ohne Fragen kein Lernen* (Herker, 2012, S. 218)
in eine innere Betroffenheit versetzt werden. Diese wiederum ermdglicht ein konsequentes ausdauerndes
Recherchieren und Verfolgen eines personlichen Arbeitsplanes und nicht zuletzt eines selbst gesteckten
Zieles. Die gewollte Verschmelzung von strategischem Methodentraining und sachlich-fachlicher Erweite-

rung lasst sich bei dieser Arbeitsweise nicht verhindern.
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., Wo dieses eintritt, dort ist wiederum der Situationsbegriff aus insofern ganz erfillt, als das Kind, der
Jugendliche als gesamte Persdnlichkeit beansprucht wird; jeder muf [sic!] sich als Gesamtheit einsetzen,
um die Frage zu losen. © (Petersen, 1984, S. 21)

3.2.Die Rhythmisierung

Die vielfach fir Lernende geforderte ,,Rhythmisierung* erféhrt im Konzept nach Petersen durch den
Wechsel von ,,Kurs- und Kernunterricht ihre Verwirklichung. Im sogenannten "Kurs" werden die not-
wendigen Inputs durch Lehrerinnen und Lehrer vermittelt. Dazu zahlt die Instruktion des Basiswissens
genauso wie die Erklarungen zur Handhabung beispielsweise eines Mikroskops oder einer Internet-
Suchmaschine sowie alle Grundlegungen methodischen Arbeitens (z.B. Erstellen von Stichwortzetteln,
Verwendung des Worterbuches, Handhabung von Selbstevaluierungsbdgen). Im "Kernunterricht™ wird in
(alters-)-heterogenen Lerngemeinschaften kooperativ themenbezogen bzw. anhand von Problemstellungen,
welche sich die Lernenden selbst aufgetragen haben oder welche sich aus den inhaltlichen Fragestellungen
ergeben haben, gearbeitet. Der ,, Kurs ““ bedingt daher den Kernunterricht. Man kann auch sagen, die Kern-
phasen sind die Evaluierung des Kursunterrichts. Denn die urséchlichen Erléuterungen aus den ver-
schiedensten Kursen — wie Einfiihrungs-, Einschulungs-, Niveau- und Wahlkurse — sollen in variablen Situ-
ationen zur Anwendung gebracht werden. Gelingt dies vonseiten der Schiiler/innen nicht, hat sozusagen
die Kursarbeit nicht ihr Ziel erreicht. Es missten weitere Instruktionsphasen von der Lehrperson angeboten
werden. In der Kernphase wird demzufolge die Handlungskompetenz erfahren, erweitert und durch die
Aktivitaten selbst gepriift. Es ist immer wieder von Neuem ein komplexes Sich-Erproben im systemati-
schen Vorgehen, Recherchieren, Zusammenfassen, Erlautern und kritischem Hinterfragen. Diese Arbeits-
weise entspricht der Forderung, Schiler/innen schrittweise zu selbstgesteuertem Lernen zu befahigen, wel-
ches als ,,Gewusst Wie“ und ,,Wo schaue ich nach* somit als Garant daflir gesehen wird, dass auch auRer-
halb organisierten Lernens eigenstandig Wissen angeeignet werden kann. Wenn Schiiler/innen die Allein-
arbeit in der Vertiefung eines Themas wéhlen, bleibt der fachliche Diskurs mit Mitschillerinnen und Mit-
schilern nicht aus. Die Phasen der Prasentation der erarbeiteten Ergebnisse als auch deren kritisches Hin-
terfragen sowie der konstruktiven Kritik aus dem Plenum innerhalb der Gemeinschaft sind gewollt und

bewusst herbeigefiihrt.

Der bei Petersen sinnvolle, d.h. an den Inhalten, Anforderungen von Lernsituationen und nicht zuletzt an
den Bedirfnissen der Kinder orientierte, Wechsel von Kurs- und Kernunterricht, entspricht den gegenwaér-
tigen Forderungen, den padagogischen Alltag nicht durch starre Stundenplane sondern nach padagogisch
wertvoller Rhythmisierung zu strukturieren. Eine gewollt herbeigefuhrte &ulRere Rhythmisierung inkludiert
eine bewusste Auseinandersetzung mit Zeit, was ,,...eine Grundlage fiir das Leben-Lernen in und das
Nachdenken iiber Zeit und Raum darstellt... wie sie in den Erfahrungsgebieten von Weltorientierung be-
schrieben werden. “ (Both, 2001, S. 112). Auf der zweiten Ebene, der inneren Rhythmisierung, geht es um
den eigenen Rhythmus, den jeder Mensch hat, sowie um die Steuerung der Lernprozesse durch jedes ein-
zelne Kind selbst (z.B. Lernstrategien entwickeln, Lernhilfen wahrnehmen, Kontakte zu anderen Kindern

aufnehmen, Entspannungsphasen bewusst gestalten). Die innere Rhythmisierung findet quasi automatisch
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bei jedem Lernen statt. Wird sie Kindern bewusst und als Metakognition einsetzbar, sind positive Auswir-

kungen auf das Lernen zu erwarten.

Daraus lasst sich ableiten, dass sich das offene Konzept der Jenaplan-Padagogik in die aktuelle Bandbreite
didaktischer Diskussionen und grundlegender padagogischer Positionierungen serids integrieren lasst. Das
Ziel eines allgemeinen Bildungsplanes, den man dem Konzept der Jenaplan-Padagogik zuschreiben kann,
ist die ,, Weltorientierung *“. Der Begriff ,, Orientierung “ setzt semantisch ein nicht punktuell festgelegtes
Wissensziel fest, aber umso mehr den Anspruch, sich in variablen Situationen mit einmal gemachten Er-
fahrungen, angeeigneten Fahigkeiten und Fertigkeiten zurechtzufinden. Damit soll ein wesentlicher An-
spruch in einem Zeitalter sich standig verdoppelnder Wissensfakten an die Bildungsinstitution Schule er-

fullt sein.
3.3.Die Kraft der (Lern-)Gemeinschaft

Petersen war nicht nur Lehrer und Schulleiter sondern auch Erziehungswissenschaftler an der Universitat
Jena. Er schreibt die Entwicklung jedes Individuums zur Persénlichkeit den Erfahrungen in einer Gemein-
schaft zu. Er spricht auch von einer ,,Lerngemeinschaft“. Diese z&hlt fiir Petersen zu den Sozialformen,
welche eine freie Entfaltung des Zwischenmenschlichen optimal gewahrleisten kann und somit erziehe-
risch besonders wirksam ist. Damit ist sowohl die Schulgemeinschaft von Eltern, Lehrerinnen und Lehrern,
Schiilerinnen und Schiilern gemeint als auch die freie Gemeinschaftsbildung der sogenannten Stammgrup-
pe. Diese Stammgruppe gewinnt nach Petersen ihre grote Kraft durch die Altersheterogenitat. Er spricht
schon 1927 vom ,, Bankerott der Jahrgangsklasse * (Petersen, 2001, S. 32).

,, ...eine Arbeitsgemeinschaft, in der alle individuellen Krdfte, die sozialen, die sittlichen und intellektuel-
len, bestens genahrt werden, keine in ihrer Eigenart verkiimmert, und doch sind alle in der Gruppe gebun-
den und sind ein System ineinander spielender, zueinander hindrangender, sich erganzender und darum

auch einander fordernder liebender Krifte aufbliihender junger Menschenkinder.* (Petersen, 1984, S. 66)

Schulfreude und somit nicht zuletzt Lernfreude wéchst bei Kindern — und dartiber hinaus fur Menschen in
allen Lebensphasen — aus einer gedeihlichen ,,echten Gemeinschaft (Petersen, 2001, S. 26), in der man
sich angenommen und akzeptiert weil. Die Idee der Lerngemeinschaft wird getragen von gegenseitiger
Wertschitzung, Riicksichtnahme, Hilfestellung, Toleranz und Solidaritat, im Speziellen von der Uberzeu-
gung eines ,, fruchtbaren Bildungsgefilles *“ (Petersen, 2001, S. 24). Die Gemeinschaft ist wesentlich mehr
als die Gruppe als Organisationseinheit. Wesentlich erscheint der Hinweis, dass die freie Dynamik der
inneren Struktur gewahrleistet bleibt (Petersen, 1984, S. 54).

Ergebnisse der Gruppenforschung (Gugel, 2006, S. 32) besagen, dass die grundlegenden Bedirfnisse der
Teilnehmer/innen in Gruppen Zugehorigkeit, Einflussnahme und Wertschétzung sind. Diese drei Anspri-
che werden durch die padagogischen Forderungen des Konzepts der Jenaplan-Padagogik vielseitig bertick-
sichtigt: Jede/jeder hat mit ihrem/seinem Stéarke-Schwache-Profil einen wesentlichen Anteil und Maglich-
keit auf das Gelingen der geplanten Arbeitsprozesse einzuwirken, indem eine echte Teamarbeit mit Ver-
antwortungsubernahme von der Planung bis zum Fertigstellen nicht nur gefordert, sondern auch von der

Lehrperson beratend begleitet wird.
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,,Der Lehrer kann im gruppenunterrichtlichen Verfahren den Kindern besser helfen, viel griindlicher eines
jeden Eigenart, Begabung, Arbeitstempo und vor allem die wirkliche Gesinnung, die sich hinter der Ar-
beit... verbirgt, dabei kennenlernen. Er kommt ja wirklich an alle heran und in echte Tuchfiihlung mit ei-
nem jeden. * (Petersen, 1984, S. 137)

Wenn Kinder sich personlich angesprochen fiihlen, ist als Resultat eine groRere Lernbereitschaft zu erwar-

ten.

Durch die immer wiederkehrenden Situationen des reflektierenden Gruppengesprachs wird der Meinungs-
austausch einerseits als auch der echte Diskurs gefordert, sodass unterschwellige Konflikte nur von kurzer
Dauer sein kdénnen. Das haufig angesprochene Bedirfnis der Partizipation an Lern- und Gestaltungsprozes-
sen bis hin zur Metakognition als Beitrag zum Lernerfolg jeder/jedes Lernenden (Sandfuchs, 2012, S. 14)
ist regelmafiger Teil der rhythmisierten Wochengestaltung.

3.4.,,Leistungskultur statt Leistungskult*

Diese Aussage von Petersen (Petersen, 1984, S.140) pragt dessen padagogische Erwartungen an eine kind-
gerechte Schule nachhaltig.

Er geht in seinem Konzept von einem ,,angeborenen Drang zur Selbsttitigkeit“ (Petersen, 1984, S. 141)
aus, was mit jungeren Modellen der Didaktik, wonach Lernen immer als aktiver Prozess festgeschrieben
wird und von einem aktiven Lernsubjekt ausgegangen wird, unterstrichen wird (Schmidinger, 2012, S. 18).
In der zeitgeméRen Lernkultur soll Lernen als ein Lernen fiir selbstgewahlte Ziele, an selbst gewéhlten
Inhalten, mit selbst gewahlten Methoden und Strategien, mit selbst gewéhlten Informationsquellen und
Medien, in selbst gewéhlten Sozialformen, mit selbst festgesetzten Lernzeiten und der Mdglichkeit der
Selbstkontrolle und Selbstevaluierung charakterisiert sein (Sacher, 2006, S. 140f). Diese Anspriiche haben
Reformpéadagoginnen und -padagogen stets als Gegenpol einst ausschliellicher Lehrerzentrierung in einem
breiten Facher von Gestaltungsmdglichkeiten erhoben. Dieser hohe Partizipationsgrad der Lernenden muss
begleitet werden mit einem hohen Anteil an Reflexivitat, um Selbststeuerung und Eigenverantwortung
auszubilden bzw. argumentieren zu kénnen. Reflexion als Innehalten im Lernprozess, um das eigene Han-
deln aus selbstgewahlter Distanz zu kommentieren, sollte durch lernprozessbegleitendes Feedback vonsei-

ten der Lehrperson nachhaltig unterstiitzt werden.

In der Hattie-Studie (2009) wird von ,,evaluationsorientiertem Handeln* (Steffens & Hofer, 2012, S. 7) der
Lehrperson gesprochen. Damit ist eine prozessevaluierende Haltung geknlpft, welche eine konstruktive

Feedbackkultur im Unterricht ausbilden I&sst.

,, Leistungen sind in unseren Schulen zu etwas geworden, das das Verhdltnis Lehrer - Schiller vergiftet. Sie
sind zu ,den * Mapstiben fiir das Konnen wie fiir die menschliche Persénlichkeit der Schiiler geworden, zu
etwas MelRbarem[sic!], in Zahlen Ausdriickbarem, an denen errechnet werden kann, wie ein Schiiler steht,

wer und was er ist, versteht und kann. “ (Petersen, 1984, S. 140)

Um den Leistungskult zu einer Leistungskultur entwickeln zu kénnen, bedarf es im Sinne der Jenaplan-

Padagogik von jeder Erziehungsperson ,,...hdchstmégliche Feinfiihligkeit, seine Methoden den Wachs-
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tums- und Entwicklungsstufen des Kindes, dem Gesetz, das im Menschen waltet, anzupassen* (Petersen,
1984, S. 143). Darlber hinaus wird von der Lehrerin/vom Lehrer erwartet, dass sie/er ,, ...auf sich selber
verzichten kdénne, sich unterordnen, richtiger vielmehr, sich dem kindlichen Wegesuchen und Tatigsein
einflgen, einreihen, beifligen, zuordnen als die immer regelnde, férdernde, anspornende, mittragende und
mittreibende Kraft. * (Petersen, 1984, S. 142f)

Daraus soll eine héchstmdgliche Lernmotivation und Schulfreude vonseiten der Kinder resultieren, denn
Leistung will vom Kind als Ergebnis eigener Anstrengungen und Erreichung selbstgesteckter Ziele (wie z.
B. das Beantworten selbstgestellter Fragen) erlebt werden. Leistungskultur versteht sich als austarierte
Waage von Selbsteinschatzung und Fremdevaluierung sowie von Zielsetzung, Prozessbegleitung und Pro-
duktbewertung sowohl der Gruppenmitglieder als auch von der Lernenden/vom Lernenden selbst. Dieser
Anspruch ist nachweislich im Konzept der Jenaplan-Padagogik festgeschrieben.

3.5.Reslimee

Das Konzept der Jenaplan-Padagogik setzt sich aus vielen Strukturelementen zusammen, die es erlauben,
aktiv an Losungen gegenwértiger Schulherausforderungen mitzuwirken. Es sind auch dort die engagierten
Lehrerpersonlichkeiten, welche mit padagogischer Haltung ihren Herausforderungen und Anspriichen ge-

recht werden wollen und sollen.

Jede Jenaplan-Schule ist eine lernende Schule. Lehrer/innen flihlen sich dort herausgefordert selbst Ler-
nende zu bleiben, weil sie herausgefordert sind, sich stdndig mit der Wissensbegier der Kinder neuen Fra-
gen zu stellen und damit den Kindern wiederum Raum zum Experimentieren zu geben. Da Wissen nicht
von einer Person auf die andere Ubertragen werden kann und Lernende fir effektives Lernen eine aktive
Rolle einnehmen mussen, ist diese Gestaltung von Lernsituationen effektiv. Denn ein aktives kognitives
Engagement wird ermdglicht (Ziegler, Stern, & Neubauer, 2012, S. 18). Jenaplan-Schulen sind ein Garant
daflr. Die Mdglichkeit, kognitives Engagement leben zu dirfen, fordert dartiber hinaus die Lernmotivation
der Schiiler/innen. Die gewiinschte positive Gruppendynamik der Lerngemeinschaft unterstreicht nochmals

die emotionale Basis des Lernens.

Jenaplan-Schulen sind wert den deutschen Staatsschulpreis zu erhalten (John, Frommer, & Fauser, 2008, S.
23ff) weil Schiler/innen im Schulalltag eine Vielfalt von Gelegenheiten haben, sich in der gewollten Hete-
rogenitat wechselseitig anzuregen, sich gegenseitig zu helfen, ihre Selbststandigkeit in Gruppen- oder Ein-
zelarbeit zu erwerben und zu erproben und Kooperation statt Konkurrenz zu erfahren. Diese Faktoren for-
dern bzw. erhalten wiederum die Lernbereitschaft, weil Kinder in positiver Atmosphére und interessanter

Umgebung immer neugieriger werden (Spitzer, 2007, S. 226).

Das Konzept der Jenaplan-Padagogik représentiert die aktuellsten Forderungen aus der vielseits diskutier-
ten Studie von Hattie (,,Visible Learning®, 2009), wonach flr effektives Lernen Lernstrategien und Ar-
beitstechniken bendtigt werden, diese aber keinesfalls im Sinne von Strategiekursen singuldr erworben
werden kdnnen. Erst die Kombination von inhaltlichem und strategischem Lernen fiihrt zu tiefem Wissen
(deep knowledge) und zum Verstdndnis (understanding) fachlicher und allgemeiner Zusammenhéange

(Sandfuchs, 2012, S. 14). Dass dies nicht in einer Unterrichtseinheit passiert, versteht sich von selbst und
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bedarf im Hinblick eines Paradigmenwechsels fur die allgemeine Schullandschaft eines langeren Prozes-

ses, bis sich dies in nachweislichen Daten festhalten wird lassen kénnen.

4. Die Forschungsfragen

Jenaplan-Padagoginnen und P&dagogen sind Uberzeugt, dass die vielseitig gestaltbaren Strukturelemente

dieses Konzeptes mit dem Ziel, bei Kindern eine ,,Weltorientierung* grundzulegen, ungleich mehr Md&g-

lichkeiten zulassen, Kinder mit ihrer Neugier und ihren unzéhligen Fragen an ihre Umgebung adaquat zu

unterstiitzen, als es ein streng lehrerzentriert geplanter Unterricht vermag. Jenaplan-Padagoginnen und

Padagogen sind Uberzeugt,

... dass Kinder, welchen ein grof3er Anteil von Eigenverantwortung und Selbststeuerung zugemu-

tet wird, eine hdhere Schulfreude und eine hdhere Lernbereitschaft entwickeln.

...dass der vielseitige kommunikative Austausch tber Planung, Durchfiihrung und Fertigstellung
bis hin zur Prasentation von Arbeitsergebnissen eine Metakognition ausbildet und damit nicht zu-
letzt ein Selbstbewusstsein bei jedem Kind entwickeln lasst, welches wiederum Zutrauen flir neue
Lernwege ermdglicht. Es kann davon ausgegangen werden, dass im Allgemeinen sprachliche Ak-

tivitaten hohere Akzeptanz erfahren.

Aus diesen Uberzeugungen fiir padagogische Entwicklungsarbeit, kénnen folgende Fragen abgeleitet wer-

den:

Frage 1: Zeigen Kinder, welche nach dem Jenaplan-Konzept lernen, héhere Schulfreude und ge-
steigerte Lernbereitschaft?

Frage 2: Unterstlitzt die grofRe Zahl an Prdsentationssituationen innerhalb der Jenaplan-

Lerngemeinschaft das Praferieren sprachlicher Aktivitaten?

Frage 3: Welche mathematischen Leistungen zeigen Kinder, welche nach dem Jenaplan-Konzept

lernen?

Frage 4: Welche mathematikspezifischen Leseleistungen zeigen Kinder, welche nach dem Jena-

plan-Konzept lernen?

Frage 5: Welche Darstellungs- und Erklarungskompetenz fiir mathematische Begriffe zeigen Kin-

der, welche nach dem Jenaplan-Konzept lernen?

Frage 6: Stellen neben den klassischen demografischen Variablen (Geschlecht und Erstsprache) die
Variablen mathematikspezifisches Lesen (MLT), Erklarungs- und Darstellungskompetenz fiir ma-
thematische Begriffe (ED-MAB) relevante Préadiktoren fir bildungsstandardnahe und sprachbela-

dene Sachaufgaben dar?



5. Die Beschreibung der Instrumente

Im Folgenden werden Instrumente zur Uberpriifung der Wirksamkeit fiir Lernprozesse fiir die vierte Schul-

stufe beschrieben.
Der Test ,,LesenDenkenRechnen“ (kurz LDR)

In diesem Test sind 13 bildungsstandardnahe und sprachbeladene Sachaufgaben zusammengefasst. Dieses
Instrument ist in der Lage, mehrere ausgewahlte Schnittbereiche zwischen inhaltlichen mathematischen
und allgemeinen mathematischen Kompetenzen abzudecken (z. B. Schnittstelle IK 4/Arbeiten mit Ebene
und Raum mit AK 4/Probleml6sen; Schnittstelle IK 2/Arbeiten mit Operationen/AK 1/Modellieren).

Der niedrigste Wert beim LDR betrug null Punkte und der héchste 12 Punkte. Der Mittelwert lag bei 5,77
Punkten und die Standardabweichung betrug 2,83. Die Verweigerungs- bzw. Auslassungsrate betrug
16,8 %; die niedrigste Rate war 1,5 %, die hochste 26,0 % (Parkstreifenaufgabe). Die durchschnittliche
Losungshéufigkeit lag bei 44,37 %. Im Folgenden werden einige Beispielitems vorgelegt:

e Schulhofaufgabe: Im Schulhof sind 19 Madchen und 12 Buben. Wie viele Kinder mussen mindes-
tens noch dazukommen, damit gleich grofle Mannschaften gebildet werden konnen, in denen alle

mitspielen?

o Parkstreifenaufgabe: Wie viele solcher Autos (PKW) kénnen auf einem 40 m langen Parkstreifen
hochstens hintereinander parken? Lange des Autos 4 Meter. Bedenke, dass ein Abstand sein muss!

Schreibe die Lésung in das Késtchen

e Items zu GroRenvorstellungen: Wer ist groler als 1 m? Kreuze an! Vater, Katze, Mutter oder Ba-
by? Was ist langer als 3 m? Lastauto, Kinderbett, Zug oder dein Schultisch?

LesenDenkenRechnen

42
40

38 — —
36

34

32 —

30
28 ——
26
24 1
22 —
20
184
16
144
124
10
8-

6

4 Mittelwert =5.77
2 Std.-Abw. =2.83
0 N =269

Abbildung 1: Grafische Darstellung der Normalverteilung fiir den Test ,,LesenDenkenRechnen*

Haufigkeit
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Es liegt eine mehrgipfelige Verteilung der Gesamtsummenwerte vor. Die durchschnittliche Lésungshéu-
figkeit fiir die 13 Items betrug 43,9 %. Es ist geplant Korrekturen an der Formulierung der Items vorzu-

nehmen. Weiters sollen einige leichtere Items in den Test aufgenommen werden.
Das Instrument ,,Mathematikspezifischer Lesetest* (kurz MLT)

In diesem Test wurden den Respondentinnen und Respondenten Aussagen vorgelegt, die mit richtig oder
falsch zu beantworten waren. Dieser Test misst Kompetenzen im Bereich des Lesens von Sachinformatio-
nen auf den ersten beiden Stufen des Campbell-Modells. Das Modell vom Campbell et al. 2001 (zitiert
nach Voss, Carstensen, & Bos, 2005, S. 20ff) umfasst vier Stufen: (1) Erkennen und Wiedergeben explizit
angegebener Informationen, (2) Ziehen einfacher Schlussfolgerungen, (3) Ziehen komplexer Schlussfolge-

rungen und Begrinden; Interpretieren des Gelesenen und (4) Prufen und Bewerten von Inhalt und Sprache.
Anbei einige ausgewahlte Beispiele:

e xmal 7 ergibt eine Zahl zwischen 30 und 40.

e Ein 5-€-Schein ist gleich viel wert wie zwei 2-€-Miinzen und eine 1-€-Miinze.

o Die Haélfte des 20-€-Scheines ist auch ein Euroschein. Das ist der 10-€-Schein. Es gibt flr die
Hélfte des 100-€-Scheines auch einen Euroschein.

e Esist halb neun. Dann sind seit 7:30 mehr als 2 Stunden vergangen.
¢ Wenn man die Zahl 80 durch 4 dividiert, dann ergibt das eine Zahl < 30.

Fur den Gesamtscore dieses Tests wurden 24 Items zusammengefasst. Der Mittelwert betrug 15,79 und die
Standardabweichung 3,95. Die Verweigerungs- bzw. Auslassungsrate betrug 9,23 %; die niedrigste Rate
war 0,0 %, die hochste 29,0 %. Die durchschnittliche Losungshaufigkeit lag bei 65,79 %.

Mathematikspezifischer Lesetest

Haufigkeit
NS
1 1
|
[
1

] Mittelwert =15.79
2 Std.-Abw. =3.951
N =269

0 T I T T T T T T T T T T T T
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26

Abbildung 2: Grafische Darstellung der Normalverteilung fur den mathematikspezifischen Lesetest
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Die Inspektion der Normalverteilungskurve ergibt, dass eine rechtssteile Verteilung vorliegt. Es ist geplant

Modifikationen am Test vorzunehmen.
Der Test ,,Mathematische Begriffe erkliren und/oder darstellen“ (kurz ED-MAB)

Es wird davon ausgegangen, dass das Verstandnis von Begriffen fiir das Lesen von Sachtexten sehr wich-
tig ist. Wenn das Verstindnis des juristischen Begriffes ,.konkludent™ oder ,,de minimis* nicht gegeben ist,
ist eine Rekonstruktion des Sinnes des Satzes nicht mdglich. Wenn relevante Begriffe im Mathematikun-
terricht nicht verstanden werden (z.B. parallel, symmetrisch, mindestens, erganzen etc.), wird von einer

wesentlichen Beeintrachtigung der Rekonstruktionsleistung des mathematischen Textes ausgegangen.

In diesem Test wurden den Respondentinnen und Respondenten aus Schulblichern enthommene mathema-
tische Begriffe vorgelegt, die zu erklaren waren. Es war moglich, den Begriff schriftlich zu erklaren oder
zu erkléren und eine Zeichnung hinzuzufiigen oder nur eine Zeichnung zu machen. Anbei einige ausge-

wahlte Beispiele: Rechteck, Quadrat, runden, Ziffer, ungerade Zahl.

Fur den Gesamtscore dieses Tests wurden 9 Items zusammengefasst. Der Mittelwert betrug 5,42 und die
Standardabweichung 1,84. Die Verweigerungs- bzw. Auslassungsrate betrug 18,95 %; die niedrigste Rate
war 0,7 % (Begriff: Rechteck), die hochste 41,7 % (Begriff: erganzen). Die durchschnittliche Ldsungshdu-
figkeit lag bei 61,77 %.

Mathematische Begriffe erklaren und/oder darstellen

- /N

Haufigkeit

o Mittelwert =5.42
Std.-Abw. =1.848
N =267

Abbildung 3: Grafische Darstellung der Normalverteilung fiir den Test Erklarung und Darstellung von ma-
thematischen Begriffen

Es liegt eine rechtssteile Verteilung vor. Fur kinftige Untersuchungen misste es mdglich sein, mit einigen

Modifikationen eine Normalverteilung zu erreichen.
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Die Skala ,,Schulfreude*

Diese Skala ist eindimensional und umfasst acht Items. Es wurde ein Cronbach’s Alpha von .93 ermittelt.
Beispielitems: Nach den Ferien freue ich mich auf die Schule. Ich bin fréhlich, wenn ich in der Schule bin.

Ich fuihle mich in der Klasse wohl.
Die Skala ,,Lernbereitschaft*

Diese ebenfalls eindimensionale Skala umfasst sieben Items und es wurde ein Cronbach’s Alpha von .83
ermittelt. Beispielitems: Ich hole mir gerne zusatzliche Aufgaben. Es macht mir SpaR, neue Dinge zu ler-

nen. Ich will jeden Tag in der Schule etwas Neues lernen.
Die Skala ,,Préaferenz von sprachlichen Aktivititen im schulischen Kontext*

Diese Skala umfasst flinf Items und es wurde ein Cronbach’s Alpha von .58 ermittelt. Die Skala ist auch
wiederum eindimensional. Beispielitems: Ich freue mich auf den Deutschunterricht. Lesen macht mir SpaR.

Ich kann gut vor der Klasse erzéhlen. Ich habe Lust zu schreiben.
6. Stichprobe und Design der Untersuchung

Im Herbst 2012 wurden 18 Klassen in 14 Schulen (n = 269; 4. Schulstufe) mit den oben beschriebenen
Instrumenten untersucht. Davon waren vier Klassen (n = 68), die nach dem Konzept der Jenaplan-
Padagogik unterrichtet werden. Die Schulen stammen mehrheitlich aus landlichen Gegenden. Um eine
vertretbare StichprobengroRRe (v.a. Kinder, die nach dem Jenaplan unterrichtet werden) zu erhalten, wurden
auch Klassen aus dem urbanen Bereich miteinbezogen (zwei Klassen Jenaplan, eine Klasse des Regel-
schulwesens). Der Anteil von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache betrdgt 11,5 %. Von den Untersuch-
ten sind 53,2 % Madchen und 46,8 % Buben.

Es liegt keine zufallig gezogene Stichprobe vor. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse sehr vorsichtig,

im Sinne einer Tendenz, auf die Population generalisiert.

Es liegt eine quasiexperimentelle Untersuchung vor. Das ,, Treatment* konnte nicht wirklich gestaltet wer-
den. Es lag vorab vor und besteht in den beiden Gruppen der nach dem Jenaplan gefiihrten Klassen und

den Vergleichsklassen.

Zusitzlich zur Analyse der Wirksamkeit des ,,Treatments* wird versucht das Zusammenspiel der Variablen
flr das Zustandekommen anspruchsvoller mathematischer Leistungen mit einigen ausgewéhlten Pré-

diktoren zu erklaren.
7. Die Ergebnisse

Der Darstellung der Ergebnisse ist ein bemerkenswertes Befund voranzustellen. Aus den Jahreszeugnisno-
ten der Féacher Deutsch und Mathematik wurde ein Mittelwert berechnet. Die Schiler/innen der Jenaplan-
Klassen werden um 0,42 Notenstufen glnstiger beurteilt. Dieser Unterschied der Mittelwerte ist signifikant
(t =3,49; df = 101; p = 0,00).

7.1.Kognitive und nicht-kognitive Outcomes
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Es wurden sechs Forschungsfragen formuliert. Die Fragen eins bis finf werden auf der Basis der Effekt-
starke d nach Cohen analysiert. Fir die Bewertung der Effektstérken liegen verschiedene Klassifikationen
vor. Nach Bihner (2006, S. 120) stellt eine Effektstarke von .20 einen kleinen Effekt und eine solche von
.50 einen mittleren Effekt dar. Effektstarken in der Grofze von .50 werden als grofRer Effekt bezeichnet. In

diesem Beitrag wird auf die Klassifikation von Koller (2010) zurlickgegriffen.

d<o0 MafRnahme senkt Lernerfolg
0<d<.20 kleiner bzw. zu vernachlassigender Effekt
20<d< .40 kleiner Effekt
40<d<.60 moderater Effekt
d>.60 groRer Effekt

Abbildung 4: Klassifikation der Effektstarken nach Koller
Quelle: http://www.emse-netzwerk.de/uploads/Main/EMSE13_Koeller_pp.pdf

Diese Forschungsfragen sollten einer Uberpriifung unterzogen werden: Zeigen Kinder, welche nach dem
JENAPLAN-Konzept lernen, hthere Schulfreude und gesteigerte Lernbereitschaft? Unterstiitzt die grofe
Zahl an Prasentationssituationen innerhalb der JENAPLAN-Lerngemeinschaft das Préferieren sprachlicher
Aktivitaten? Welche mathematischen Leistungen zeigen Kinder, welche nach dem LP-Konzept lernen?
Welche mathematikspezifischen Leistungen zeigen Kinder, welche nach dem JENAPLAN-Konzept ler-
nen? Welche Darstellungs- und Erklarungskompetenz flir wichtige mathematische Begriffe zeigen Kinder,
welche nach dem JENAPLAN-Konzept lernen?

Variable Effektstarke | Interpretation
Schulfreude .65 groRer Effekt
Lernbereitschaft 45 moderater Effekt
Praferenz von sprachlichen Aktivitaten im schuli- | .51 moderater Effekt

schen Kontext

Mathematikspezifischer Lesetest (MLT) 32 kleiner Effekt

Mathematische Begriffe erklaren und/oder darstel- | .21 zu vernachlassigender Effekt
len (kurz ED-MAB)

LesenDenkenRechnen (LDR) 14 zu vernachléssigender Effekt

Abbildung 5: Ubersicht Giber die tiberpriiften Effektstarken

Von sechs ausgewahlten Variablen konnte fiir vier ein Effekt zugunsten der Klassen, die nach dem Jena-
Plan unterrichtet werden, nachgewiesen werden. Es kann somit die Ausgangsfrage im Titel, ob die Jena-
plan-Klassen gleiche Leistungen bei mehr Schulfreude und Lernbereitschaft erzielen, eindeutig bejaht
werden. Hervorzuheben ist der kleine Effekt beziiglich der Variablen MLT zugunsten der reformpadago-

gisch unterrichteten Kinder.
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7.2.Varianzanalytische Auswertungen

Die sechste Forschungsfrage lautet folgendermalen: Stellen neben den klassischen demografischen Vari-
ablen (Geschlecht und Muttersprache) die Variablen MLT (mathematikspezifisches Lesen), ED-MAB
(Erklarungs- und Darstellungskompetenz fur mathematische Begriffe) relevante Pradiktoren fiir bildungs-

standardnahe und sprachbeladene Sachaufgaben dar?

Diese Frage wird mit einem Allgemeinen Linearen Modell analysiert. Im vorliegenden Modell wurden
zwei Haupteffekte, ndmlich Geschlecht und Erstsprache, mit insgesamt 6 Kovariaten (Mittelwert aus
Deutsch- und Mathematiknote als Indikator fiir das Vorwissen, mathematikspezifischer Lesetest (MLT),
ein Score aus einem Intelligenztest mit sprachlichem Schwerpunkt, Erklarungs- und Darstellungskompe-

tenz flr ausgewéhlte mathematische Begriffe (ED-MAB), Schulfreude und Lernbereitschaft) tiberpraft.

Es wurde ein R-Quadrat von .53 ermittelt. Nur der Haupteffekt Muttersprache hat einen signifikanten Ein-
fluss (part. Eta-Quadrat = 0.03) auf die abh&ngige Variable LDR. Folgende Kovariate hatten einen signifi-
kanten Einfluss auf die abhéngige Variable (LDR):

o Mittelwert aus Deutsch- und Mathematiknote als Indikator fiir das Vorwissen (part. Eta-
Quadrat = 0.08)

e mathematikspezifischer Lesetest (MLT) (part. Eta-Quadrat = 0.18)
e Score aus einem Intelligenztest mit sprachlichem Schwerpunkt (part. Eta-Quadrat = 0.09)

Die nachfolgenden Variablen hatten keinen signifikanten Einfluss: (1) Erklarungs- und Darstellungskom-
petenz fir ausgewéhlte mathematische Begriffe (ED-MAB), (2) Préferenz von sprachlichen Aktivitaten im
schulischen Kontext, (3) Schulfreude und (4) Lernbereitschatft.

8. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Wie oben bereits erwahnt, sind die Ergebnisse nur sehr vorsichtig auf die Population tbertragbar. Die Teil-
stichprobe der in Jenaplan-Klassen unterrichteten Kinder ist verhaltnismaRig klein (n = 68). Mehr Klassen

sind fur diese Untersuchung nicht zur Verfiigung gestanden.

In Rechnung zu stellen ist auch ein mdglicher Hawthorne-Effekt durch das reformpédagogische Pro-
gramm. Weiters werden die reformpadagogisch unterrichteten Kinder bei gleicher Leistung milder beur-
teilt. Das kénnte mit ein Grund fur das Entstehen von glinstigeren nicht-kognitiven Outcomes sein. Somit
kommt eine andere Erklarung der Entstehung des Effektes ins Spiel. Mit Sicherheit kann internale Gultig-
keit nicht gewahrleistet werden (Rost, 2007, S. 86).

Das Ergebnis deckt sich mit den Befunden der Montessori-Studie (Heise, Béhme, & Korner, 2010, S.
280ff), derzufolge durch reformpadagogische Malinahmen keine nennenswerten héheren kognitiven Out-

comes zu erwarten sind.

Fur den mathematikspezifischen Lesetest konnte ein kleiner Effekt d = .32 nachgewiesen werden. Fur die
beiden anderen Indikatoren, LDR und ED-MAB, sind die EffektgroRen vernachlassigbar.
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Hervorzuheben ist der groRe Effekt im Ausmall von d = .65 flr die Variable Schulfreude. Auch die Effekt-
groRen fiir die Lernbereitschaft mit d = .45 und die Praferenz von sprachlichen Aktivitaten im schulischen

Kontext sind beachtenswert.

Ein Ursache-Wirkungsgefiige zugunsten der Jenaplan-Padagogik kann nicht konstruiert werden, zumal die

Benotung, bei gleicher Leistung, in den Jenaplan-Klassen milder zu sein scheint.

Die Uberpriifung des Wirkungsgefiiges von Haupteffekten und Kovariaten erbrachte, dass der Mittelwert
aus den Jahreszeugnisnoten der Facher Deutsch und Mathematik, der MLT und ein Score aus einem Intel-

ligenztest Einfluss auf die abhéngige Variable LDR haben.

Der vermutete Einfluss des ED-MAB auf die abhdngige Variable LDR konnte nicht nachgewiesen werden.
Es kann vermutet werden, dass dieser Einfluss sozusagen indirekt wirkt. Es ist daran gedacht tber dieses
Variablengefuge ein Strukturgleichungsmodell zu legen.

Weitere Schritte in diesem Forschungsbereich liegen in der Modifikation der Instrumente und im Einbe-
ziehen von Klassen, die andere reformpédagogische Elemente und auch Mischformen realisieren.

Weiters wird (berlegt eine Langsschnittstudie beginnend mit der dritten Schulstufe, anzulegen.
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