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Zusammenfassung 1

Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit Einstellungsausprigungen von
Grundschiilern zu Schule und Sachunterricht. Im Rahmen der Langsschnittstudie
PEIG' wird die Interessenentwicklung bei Kindern vom Kindergarten bis zur
Sekundarstufe 1 verfolgt. Somit gilt ein weiterer Schwerpunkt dieser Unter-
suchung der Suche nach Verbindungen zwischen den verschiedenen
Einstellungsauspragungen und der Interessenlage bzw. Nicht-Interessenlage der
Schiiler im schulischen Kontext.

Das Spektrum von Interessen bis zu den Nicht-Interessen umfasst das
situationale und das individuelle (aktualisierte) Interesse (KRAPP 1998) sowie das
Desinteresse und die Abneigung (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001). Die
Einordnung von Person-Gegenstands-Relationen in dieses Spektrum héngt davon
ab, ob und wie sich aus Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen Person-
Gegenstands-Beziehungen (situationsspezifisch) oder Person-Gegenstands-
Beziige (zeit- und situationsiibergreifend) entwickelt haben.

Entsprechend dem Einstellungsdnderungsmodell von PETTY & CACIOPPO
(1986) und der erweiterten Rahmenkonzeption von VOGT (1998) wird ein
unterrichtsrelevanter Einfluss durch Interessen und Nicht-Interessen auf die
Einstellungen zu Schule und Sachunterricht erwartet.

Folgende Kernfragen ergeben sich fiir die vorliegende Untersuchung:

1. Existieren bei Grundschiilern differenzierbare Einstellungsausprigungen
(Schiilertypen) beziiglich Schule und Sachunterricht?

2. Gibt es eine Dynamik bei den Einstellungsauspriagungen iiber die vier
Grundschuljahre? Und daraus folgernd:

3. Zeigen Grundschiiler mit gleichen Qualititen ihrer Interessen- bzw.
Nicht-Interessen dhnliche Einstellungsauspragungen beziiglich Schule
und Sachunterricht?

In der Einstellungsforschung werden zwei verschiedene grundlegende
Ansdtze der Definition von FEinstellungen unterschieden: Finstellung als ein
mehrdimensionales System und Einstellung als ein eindimensionales System. Die
Mehrzahl der Methoden zur Einstellungsmessung erfasst Einstellungen durch
Fragen nach Meinungen iiber ein FEinstellungsobjekt auf der Grundlage des
eindimensionalen Modells der Einstellung. Schulische Einstellungen lassen sich
aus den Handlungen der Schiiler und deren verbalen AuBerungen abschitzen. Die

! Schulische und auBerschulische personale Einfliisse bei Interessenentwicklungen von Grund-
schulkindern unter besonderer Beriicksichtigung sachunterrichtlicher Gegenstandsbereiche
(PEIG)
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verbalen AuBerungen kdnnen sowohl affektive als auch kognitive Reaktionen
beziiglich eines Einstellungsobjektes sein. Durch entsprechende verbale Aussagen
lassen sich Einstellungen mit dem eindimensionalen Modell moglichst objektiv
operationalisieren.

Zur Erfassung der Einstellung zu Schule und Sachunterricht wurde im
Rahmen dieser Arbeit eine altersgemifle Likert-Skala entwickelt. An der Vor-
und Hauptuntersuchung nahmen dieselben Schiiler derselben Grundschulen und
Klassen teil (n = 344). Fiir die Analyse der erhobenen Daten wurde das
Computerprogramm WINMIRA 2001 (VON DAVIER 1994) fiir Mischverteilungs-
modelle eingesetzt. Explorative Tiefeninterviews wurden zur Validierung der
Erhebungsdaten und Uberpriifung der gefundenen Merkmale eingesetzt.

Mit Hilfe des Mixed Rasch-Modells (ROST 1996) wurden drei latente
Kategorien (,,Einstellungsausprigungen®) identifiziert (n = 344): Der Lernfreude-
Typ, der Gelangweilt-Frustrierte Typ und der Zielorientierte Leistungs-Typ.

Der ,,Lernfreude-Typ* zeichnet sich durch eine grundlegend positive
Einstellung zu Schule und Sachunterricht aus. Der ,,Gelangweilt-Frustrierte Typ*
hat demgegeniiber eine negativere Einstellung zu Schule und Sachunterricht. Es
gibt dabei zwei wesentlich unterscheidbare Auspriagungen: Langeweile und
Frustration. Der ,,Zielorientierte Leistungs-Typ® zeigt ebenfalls ecine negativere
Einstellung zu Schule und Sachunterricht als der Lernfreude-Typ. Die Schiiler
wissen genau, was sie in der Schule lernen wollen, insbesondere im Hinblick auf
thre individuelle Zukuntt.

Die Zuordnung eines Schiilers zu einem bestimmten Typ ist nicht iiber
seine gesamte Schullaufbahn festgelegt, sondern kann sich jederzeit durch seine
individuellen Erfahrungen mit Schule und Sachunterricht verdndern (Typen-
wechsel).

Durch die Zusammenfiihrung der Daten von den Interessen und Nicht-
Interessen mit denen der Einstellungen wurden Hinweise dafiir gefunden, dass
Interessen und Einstellungen einer Dynamik unterliegen, die eng mit den
individuellen Erfahrungen jedes einzelnen Schiilers in Verbindung stehen.
Grundschiiler mit gleichen Qualitdten ihrer Interessen und Nicht-Interessen
zeigten dhnliche Einstellungsauspragungen beziiglich Schule und Sachunterricht.

Die vorliegenden Ergebnisse konnen Lehrpersonen zum einen fiir die
Vorbereitung und zum anderen fiir die Reflexion von Lehr-Lernprozessen des
Sach- bzw. Biologieunterrichts nutzen, um eine positive Grundhaltung gegeniiber
den Lerninhalten zu fordern.
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1 Einleitung

Die Schule leistet einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung. Zu
Beginn der Grundschulzeit werden die ersten und grundlegenden Erfahrungen
mit der Institution Schule gemacht, von denen angenommen werden kann, dass
sie sich nachhaltig auch auf die Einstellung der Schiiler zu Schule, auf die
Interessenentwicklung und die Motivation fiir schulisches Lernen auswirken
(WEINERT & HELMKE 1997).

Der Sachunterricht richtet sich in seiner gesamten Weise auf die
Lebenswelt der Schiiler und sollte somit die konkreten Erfahrungen der Schiiler
mit einbeziehen. Deswegen ist er nicht durch einzelne Féacher oder durch eine
Summe von Fachbeziigen vorgegeben und kann ,situativen Momenten® und
»praktischen Orientierungen® (KOHNLEIN 1986), die quer zu den Fachbeziigen
liegen, nachgehen. Der Sachunterricht baut Anfinge der Wege zu den Wissen-
schaftsbeziigen auf. Dazu werden Inhalte aus geistes-, sozial- naturwissen-
schaftlichen und technischen Bereichen ausgewidhlt (RICHTER 2002). Dariiber
hinaus fordert die MNU (Deutscher Verein zur Forderung des mathematischen
und naturwissenschaftlichen Unterrichts e.V., Biologie und Bildung 2000), dass
der Sachunterricht mindestens zur Hailfte biologische Methoden und Inhalte
enthalten sollte, da in der Biologie, im Gegensatz zu den anderen Naturwissen-
schaften, die Menge des Wissens exponentiell zu nimmt (MNU 2000; BERCK
2001).

Somit bildet der Sachunterricht ein breites Fundament und bereitet in Bezug
auf den curricularen Aufbau auf die Sachficher vor, wie z.B. die Biologie
(KOHNLEIN 1986; MNU 2000, RICHTER 2002).

Wenn der ganzheitliche Prozess des Lernens bedeutungsvoll sein soll, muss
naturwissenschaftlicher Unterricht Situationen schaffen, in denen der Lernende
aktiv ist, kognitive Strukturen selbststindig finden kann (MOLLER 2000) und
somit positive Erlebnisqualititen in den Bereichen Autonomie, Kompetenz,
soziale Eingebundenheit und situationale Interessen erfahren kann (DECI &
RYAN 1999; KLEINE & VOGT 2001). Bekommt Lernen diese Qualitit, steigert es
intellektuelle Fahigkeiten, unterstiitzt die Interessenentwicklung, schafft eine
positive Einstellung und erhoht damit die Bereitschaft zu schulischem Lernen
(vgl. HARTINGER 1997; KRAPP 1998).

Falls Schiiler Nicht-Interessen (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001) und
negative  Einstellungen gegeniiber Lernangeboten bzw. schulischen
Anforderungen entwickeln, kann dies dazu fiihren, dass sie im spéteren Leben
versuchen, Leistungsanforderungen und Leistungssituationen aus dem Weg
gehen. Dies kann dauerhaft zu Misserfolgserlebnissen und Leistungsdefiziten
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filhren, die Entwicklung von Interessen gegeniiber Lernangeboten mindern und
eine positive Grundeinstellung zu Schule und Unterricht beeintrachtigen
(HELMKE 1993).

Ausgehend von verschiedenen Strukturen der Interessen und Nicht-
Interessen bei Grundschulkindern resultieren unterschiedliche Einstellungen zu
Schule und Sachunterricht. Diese wirken im Verlauf des weiteren Unterrichtes
auf die folgende Entwicklung von Interessen und Nicht-Interessen ein. Durch
Interessen verdnderte Einstellungen beeinflussen wiederum die weitere
Entwicklung von Interessen (erweiterte Rahmenkonzeption nach VOGT 1998).

Bisherige Untersuchungen zu Einstellungen von Schiilern zu Schule und
Unterricht sind tiberwiegend aus dem Bereich der Sekundarstufe bekannt (z.B.
NOLLE 1993). Fiir die Grundschule liegen hinsichtlich entsprechender
Einstellungen kaum vergleichbare Untersuchungen vor (HELMKE 1993;
ROSENFELD & VALTIN 1997; WEINERT & HELMKE 1997). Nach Untersuchungen
von FEND (1980) fiihrt die Schulzeit ,,bei fast einem Drittel aller Schiiler zu einer
stabilen Lernabneigung bis hin zu einer Lernneurose. Fiir etwa 20 % der Schiiler
impliziert der Schulbesuch eine langandauernde Leidensgeschichte mit
Insuffizienzgefiihlen und einer langen Kette von Bedrohungserlebnissen®.

In den meisten Untersuchungen zur Einstellung von Schiilern zu Schule und
Unterricht (Grundschule und Sekundarstufe I) wird die Entwicklung der
Einstellung tiber die einzelnen Jahrgangsstufen hinweg analysiert (z.B. HAECKER
& WERRES 1996). In Untersuchungen beziiglich der Lernfreude wéhrend der
Grundschulzeit (HELMKE 1993; ROSENFELD & VALTIN 1997, WEINERT &
HELMKE 1997) deuten die Verldufe iiber die Jahrgangsstufen hinweg auf einen
Abwirtstrend der Lernfreude hin, die aber dennoch stets im positiven Bereich
bleibt und deswegen nur bedingt im Sinn einer zunehmenden Abneigung
gegeniiber dem Lernen verstanden werden darf.

Unberiicksichtigt bleibt in diesen Untersuchungen, ob sich die Zusammen-
setzung einer Schiilerpopulation innerhalb einer Jahrgangsstufen und iiber diese
hinweg ,,entmischen und beziiglich ihrer Einstellungen neu gruppiert und zu
einzelnen ,,Einstellungstypen® zusammenfassen ldsst, um differenziertere Aus-
sagen beziiglich der Einstellung zu erhalten. Um solche Aussagen machen zu
konnen wurde in dieser Untersuchung ein psychometrisches Modell eingesetzt,
welches es ermoglicht quantitative und qualitative Einstellungsunterschiede
innerhalb einer Population zu erfassen (ROST 1996). Auf diese Weise konnen
Personen, die in einer Stichprobe ,,vermischt* sind ,,entmischt* und neu gruppiert
werden.

Mochte die Schule in ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag erfolgreich
sein und soll schulisches Lernen fiir die Entwicklung der kindlichen
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Personlichkeit fordernde Wirkung haben, bedarf es der inneren Zustimmung und
der positiven Grundeinstellung der Schiiler zur Schule und zum Unterricht
(HAECKER & WERRES 1983).
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2 Theoretische Grundlagen

Fir die Orientierung der Kinder in der heutigen Lebenswelt und fiir selbst-
bestimmtes Handeln in dieser Wirklichkeit kommt dem Sachunterricht an der
Grundschule eine wichtige Aufgabe zu. Als Ort grundlegenden Lernens, an dem
die Kinder mit ihrer unmittelbaren, natiirlichen Umwelt vertraut gemacht werden
sollten, wird im Sachunterricht der Grundschule auch die Basis fiir weiteres
fachliches Lernen — insbesondere in den Naturwissenschaften wie speziell der
Biologie — in der Sekundarstufe 1 gelegt (Abb. 1; HANSEN & KLINGER 1997;
MNU 2000).

Sekundarstufe I

Biologie Chemie Physik Technik

Grundschule Sachunterricht

Naturwissenschaften Geisteswissenschaften

Biologie
Chemie
Physik
Technik
Geografie
Geschichte
Politik

Sozialwissenschaften

Geografie Geschichte Politik

Abb. 1: Sachunterricht und die Weiterflihrung der entsprechenden Fécher in der Sekundar
stufe L.

Ein wesentlicher Teil des Lernangebots im Sachunterricht der Grundschule
besteht in naturwissenschaftlichen Themen und entsprechenden Methoden. Im
Bereich Biologie sollten ,,erste Schritte zum Erwerb grundlegender biologischer
Kompetenzen wie Untersuchen, Vergleichen, Ordnen, Darstellen und Pflegen
gelegt sowie zum Staunen und Erkunden anreget werden (MNU 2000). Diese
Anspriiche an den Sachunterricht lassen sich nur dann erfiillen, wenn die
Lernenden am Angebot des Sachunterrichts Interesse zeigen, dieses Interesse und



Theoretische Grundlagen 7

die damit verbundenen Lernbediirfnisse im Lernprozess aufgegriffen oder bei
den Schiilern Interessen an Lerngegenstinden durch den Sachunterricht
angestolen werden. Die Ausbildung von Interessen ist demnach ein Ziel von
Unterricht und ein Bestandteil von Bildung (SCHIEFELE et al. 1979, Kultus-
ministerium des Landes NRW 1993). Vom Lernen aus Interesse werden
besonders nachhaltige Effekte erwartet, so dass positive Einstellungen gegeniiber
dem Sachunterricht und seinen Lerninhalten und dariiber hinaus fiir die Natur-
wissenschaften in der Sekundarstufe I — dabei zunéchst beziiglich der Biologie —
nachhaltig erzeugt werden kdnnen (HARTINGER 1997, SCHIEFELE 2000).

Vorwiegend aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht sind ein
zunehmender Interessenverfall und eine eher negative Einstellung im Verlauf der
Schulzeit bekannt (LOWE 1987, KRAPP 1998, ULICH 2001). Insofern ergibt sich
besonders fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht die Aufgabe, Interessen-
entwicklungen und positive Einstellungen zu Schule und naturwissen-
schaftlichem Unterricht zu fordern, indem vorhandene Schiilerinteressen
beriicksichtigt werden und einem moglichen Interessenverfall und einer
negativen Einstellung entgegengewirkt wird (SCHIEFELE 2000).

2.1 Psychologische und pidagogische Grundlagen der Einstellung

Grundlage der Untersuchung bildet das sozialpsychologische Konstrukt der
Einstellung im Sinne von FISHBEIN & AJZEN (1975), dass durch die kognitive
und affektive Komponente einer Einstellung bestimmt ist. Zur Erfassung
schulischer Einstellungen wird der Ansatz von FISHBEIN & AJZEN (1975) auf die
Schule iibertragen und es werden Moglichleiten der Einstellungsmessung in der
Schule dargestellt. Vor diesem Hintergrund wird die Einstellung von Grund-
schiilern zu Schule und Sachunterricht untersucht.

2.1.1 Einstellung als sozialpsychologisches Konstrukt

Die umfangreiche und vielfiltige theoretische Einstellungsforschung hat eine
kaum iberschaubare Zahl von Definitionen des Einstellungsbegriffs
hervorgebracht. Nach ALLPORT (1935) ist eine Einstellung ein mentaler und
neutraler Bereitschaftszustand, der durch die Erfahrung strukturiert ist. Er hat
einen steuernden oder dynamischen Einfluss auf die Reaktion des Individuums
gegeniiber Objekten und Situationen, mit denen dieses Individuum eine
Beziehung eingeht.

Aus Sicht der aktuellen sozialpsychologischen Einstellungstheorien wird
eine Einstellung als Tendenz verstanden, Objekte, Personen oder Verhalten auf
einem evaluativen Kontinuum zu bewerten, das sich von sehr negativ bis sehr
positiv erstreckt (KROSNICK & PETTY 1995). Die Erwerbsmodi einer Einstellung,
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die die Erfahrungsgrundlage einer Einstellung bestimmen und die Manifes-
tationsebenen einer Einstellung umfassen sind dabei kognitive, affektive und ver-
haltensbezogene Elemente (ZANNA & REMPEL 1988, EAGLY & CHAIKEN 1993;
FAZ10 1995).

Die kognitive Komponente reprasentiert das, was man von einem Einstel-
lungsobjekt wahrnimmt, was man als Wissen bzw. Information iiber das Objekt
sammelt. Die Elemente dieser Komponente werden als Meinungen bezeichnet.

Unter der affektiven Komponente versteht man die Gefiihle gegeniiber dem
Einstellungsobjekt bzw. seine emotionale Bewertung, d.h. alle Arten positiver
oder negativer Bewertungen. Die affektive Komponente wird gerne als Kern der
Einstellung bezeichnet. Die emotionale ,,Ladung® gibt der Einstellung den
motivationalen oder (handlungs-)aktivierenden Charakter.

Die Verhaltenskomponente reprasentiert die verhaltensmiBige Reaktion
gegeniiber dem Einstellungsobjekt. Sie umfasst die Verhaltenstendenzen bzw.
-intentionen, die gegeniiber einem Einstellungsobjekt bestehen. Der Handlungs-
bezug der Einstellung ist zu einem konstitutiven Element des Einstellungs-
konzeptes geworden. Die kognitive Reprisentanz einer Kategorie ist die not-
wendige Bedingung fiir die Existenz einer Einstellung. Diese kognitive Kategorie
muss mit angenehmen oder unangenehmen Ereignissen verbunden werden.
Somit wird die Einstellung affektgeladen. Einstellungen werden aus den
AuBerungen der Einzelnen iiber ein Einstellungsobjekt erschlossen. Sie werden
aus dem erschlossen, was sie gegeniiber diesen Gegenstinden empfinden und aus
der Art, in der sie sich ihnen gegeniiber verhalten wollen. Je mehr Informationen
jemand iiber einen FEinstellungsgegenstand hat, desto wahrscheinlicher ist es,
dass er gute und schlechte Aspekte dieses Gegenstandes wahrnimmt (SCOTT
1966).

Lange Zeit wurden Einstellungen als affektive Tendenz oder affektive
Reaktion bezeichnet (ALLPORT 1935, CHAIKEN & BALDWIN 1981). Der Begriff
»affektive impliziert jedoch nicht, dass Einstellungen ausschlieBlich durch
affektive Erfahrungen determiniert sind (BROMER 1998).

Aktuell werden in der Einstellungsforschung zwei grundlegend
verschiedene Ansidtze der Definition von Einstellungen unterschieden (CHAIKEN
& STANGOR 1987):

1. Einstellung als ein mehrdimensionales System (ROSENBERG &
HOVLAND 1966; EAGLY & CHAIKEN 1993): Hierbei besteht ecine
grundlegende Konsistenz zwischen den verschiedenen Dimensionen
der Einstellung und dem Verhalten (affektiv, kognitiv, verhaltens-
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bezogen). Eine Einstellung ist in diesem Sinne eine Kombination von
drei konzeptuell unterscheidbaren Reaktionen auf ein Objekt.

2. FEinstellung als ein eindimensionales System (FISHBEIN & AJZEN 1975;
PETTY & CACIOPPO 1981): Dieses System wird mit der evaluativen
Komponente mehr-dimensionaler Konzeptionen gleichgesetzt. In die
evaluative Komponente gehen implizit die affektive und kognitive
Komponente des Dreikomponentenmodells ein.

Empirische Befunde stiitzen sowohl das Dreikomponentenmodell als auch
das eindimensionale Modell der Einstellung, so dass unklar bleibt, welches
Modell bessere Aussagen zuldsst (vgl. EAGLY & CHAIKEN 1993). In der Diskus-
sion um das Einstellungskonstrukt wurde in den Folgejahren immer wieder die
Eindimensionalitit von Einstellungen etwa von FISHBEIN & AJZEN (1975)
vorgeschlagen, welche die evaluative Komponente einer Einstellung als ihr
zentrales Bestimmungsmerkmal betrachten.

Ein weiteres wichtiges Merkmal von Einstellungen liegt in ihrer Verdnder-
barkeit. Obwohl Einstellungen als relativ stabil gelten konnen, bestand ein
Hauptinteresse der Forschung darin, Prozesse der Einstellungsdnderung zu
beschreiben, zu erkldren und vorherzusagen.

2.1.2 Schule und Unterricht als Einstellungsobjekt

Untersucht man Schule und Unterricht als Einstellungsobjekt werden spezielle
schulische Aspekte wie z.B. das Wohlbefinden, das Lernen, die Mitschiiler, der
Unterricht und das Lehrerverhalten unterschieden. Nicht nur die Lehrperson ist
Objekt der Schiilereinstellungen, sondern auch besondere Unterrichtsformen, die
didaktisch-methodische Entscheidungen der Lehrperson und spezifische
Eigenschaften innerhalb der Klassensituation (BACHMAIR 1960; CZERWENKA
et al. 1990). Die emotionalen Erfahrungen der Schiiler in der Schule duB3ern sich
in den Einstellungen zur Institution Schule. Diese Einstellungen zur Schule sind
von Bedeutung, denn die Einschédtzungen der Schule als Ganzes wirken sich auch
auf die Einstellung der Schiiler beziiglich der verschiedenen schulischen Aspekte
aus (CZERWENKA et al. 1990). Einstellungen, die zueinander in relevanter
Beziehung stehen, beeinflussen sich gegenseitig (BACHMAIR 1969).

Studien zum Konzept schulischer Einstellungen haben gezeigt, dass diese
speziellen schulischen Aspekte relevante Einflussgrofen darstellen, die auf die
Herausbildung von Einstellungen zu Schule und zu speziellen Fachern Einfluss
nehmen (NOLLE 1993; PEKRUN 1999). Oben genannte Aspekte stehen in einer
engen Wechselbeziehung zueinander, die sich entweder positiv oder negativ auf
Einstellungen, Interessenentwicklungen, Lernfreude, Lern- und Leistungs-
bereitschaft (intrinsische und extrinsische Motivation), dem Selbstkonzept und



10 Theoretische Grundlagen

dem Wohlbefinden auswirken konnen (FEND 1998; PEKRUN 1999; HASCHER &
BAILLOD 2000).

Der alltdgliche Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Schule
verdichtet sich zu einem Komplex von Einzelmeinungen, die neben Alltags-
wissen in und iiber Schule und Unterricht auch spezifische Verhaltens-
eigenschaften umfassen und einen Zustand emotionaler Befindlichkeit in dieser
Institution begriinden. Sie bilden die Grundlage fiir das Urteil der Schiiler
hinsichtlich ihres Wohlbefindens, ithrer Schul- und Lernfreude, aber auch ihrer
Angste und Besorgnisse.

Hinsichtlich der praktischen Anwendung des Einstellungskonzeptes kann
das abstrakte Konzept der Einstellung nicht direkt gemessen werden. Somit wird
erforderlich, addquate Indikatoren einer Einstellung zu finden. Die Mehrzahl der
Methoden zur Einstellungsmessung basiert auf der Annahme, dass Einstellungen
durch Fragen nach Meinungen iiber ein Einstellungsobjekt, im Sinne von
FISHBEIN & AJZEN (1975), gemessen werden konnen (STROEBE et al. 1999). Das
Entspricht einer Messung nach dem eindimensionalen Modell.

2.1.3 Erfassen der Schiilereinstellungen

Einstellungen lassen sich — wie alle psychischen Grofen — nur indirekt iiber das
menschliche Verhalten erfassen. Menschliches Verhalten hat in diesem Fall die
Funktion, Indikator von Einstellungen zu sein.

Das sozialpsychologische Konstrukt der Einstellung im Sinne von
ROSENBERG & HOVLAND (1966) wird als hypothetisches Konstrukt verstanden,
das zwischen beobachtbaren, vorangegangenen Reizen (class of stimuli) und
nachfolgendem Verhalten (certain classes of response) vermittelt (Mediator-
funktion).

ROSENBERG & HOVLAND (1966) sehen die Einstellung somit als
intervenierende Variable zwischen den Reizklassen, dem Verhalten eines
Menschen, und den beobachtbaren affektiven und kognitiven Reaktionen. Die
unabhingigen Variablen sind die Objekte der Einstellung, die sich verdndern
lassen. Das Verhalten ist abhingig von den Reizen und von den Einstellungen.

,Die Haltung (Einstellung) selbst dagegen wird aus dem auf die Reiz-
situation oder der Informationseingabe erfolgten Antwortverhalten erschlossen.
Sie ist eine hypothetische Grof3e, die eingefiigt wird, um das Antwortverhalten zu
erklaren® (OERTER 1967). Die drei Komponenten der Einstellung im Sinne von
HOVLAND werden aus den verschiedenen Reaktionen eines Probanden gefolgert.
Sie sind somit keine beobachtbaren Grofen. ,,So schlieft man beispielsweise aus
verbalen Feststellungen iiber das eigene Verhalten oder aus tatsdchlichen
Handlungsweisen auf die Handlungskomponenten der Haltungen (Einstel-
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lungen), von der Verdnderung des Hauptwiderstandes oder der Ich-Beteiligung
auf affektive Komponenten und von den Urteilen oder Meinungen auf den
kognitiven Anteil der Haltung (Einstellung)*“ (OERTER 1967).

Schulische Einstellungen lassen sich aus dem Verhalten der Schiiler und
deren verbalen AuBerungen abschitzen (BACHMAIR 1969). Bestimmten
Verhaltensweisen der Schiiler liegen spezifische Einstellungen zu Grunde. Somit
sind Verhaltensweisen der Schiiler Indizes der Einstellungen, also Reaktions-
dispositionen auf schulische Objekte. Sind die Einstellungen extrem positiv oder
negativ, ist das Verhalten im besonderen Mal3e als Anzeiger der Schiilereinstel-
lungen geeignet. Je indifferenter eine Einstellung ist, desto neutraler und
unspezifischer ist das Verhalten des Schiilers gegeniiber dem entsprechenden
Einstellungsobjekt (BACHMAIR 1969). Die Einstellungen zeigen sich nicht nur im
offenen Verhalten der Schiiler sondern auch in deren verbalen AuBerungen, die
sowohl affektive als auch kognitive Reaktionen beziiglich eines Einstellungs-
objektes darstellen konnen. Schiiler duflern ungezwungen ihre Meinung zu
schulischen Objekten, wie z.B. zum Unterricht, zu ihrer Lehrperson oder zu ihren
Mitschiilern, bzw. bilden sich ein Urteil dariiber (CZERWENKA et al. 1990).

Ahnlich wie in den meisten empirischen Verfahren, die versuchen Einstel-
lungen moglichst objektiv zu operationalisieren, versucht auch die vorliegende
Studie die affektive und kognitive Komponente der Einstellung mit Hilfe von
verbalen Aussagen zu erfassen. AuBerungen von Grundschiilern aller Alters-
stufen beziiglich der Einstellung zu Schule und Sachunterricht dienen als Grund-
lage fiir die Konstruktion des Erhebungsinstrumentes der vorliegenden Unter-
suchung.

2.2 Das motivationspsychologische Konstrukt Interesse/Nicht-
Interesse

Neben den theoretischen Grundlagen der Einstellungsforschung bilden die
motivationspsychologischen Konstrukte Interesse (SCHIEFELE et al. 1983),
Indifferenz und Nicht-Interesse (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001), die durch
bestimmte = Merkmale (kognitive  Ausprdgung, emotionale  ToOnung,
Wertschitzung®) definiert sind, eine Grundlage der Untersuchung. Die

*kognitive Auspragung: Die Person verfiigt iiber ein differenziertes strukturiertes Begriffs-
system iiber den Interessegegenstand.

emotionale Ténung: Die Gegenstandsauffassung ist bei einem PG-Bezug emotional positiv
getont. Die Konsequenz dieser positiven Gegenstandsauffassung ist die Neigung und Bereit-
schaft der Person, sich wiederholt mit dem Gegenstandsbereich auseinander zu setzen und
interessenbezogen zu handeln.

Wertschatzung: Der Interessegegenstand und die gegenstandsspezifischen Handlungen

aben fiir die Person einen besonderen Wert (wertbezogene Valenz).
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Interessen- und Nicht-Interessenentwicklung wird unter Einbezug der Selbst-
bestimmungstheorie nach DECI & RYAN (1993) diskutiert.

2.2.1 Interesse: situationales und individuelles Interesse

Das Interesse als Relation’ zwischen Person und Gegenstand driickt sich nach
SCHIEFELE et al. (1983) in Handlungen aus, die folgende Merkmalskategorien
aufweisen: kognitive Auspriagung, emotionale Tonung und Wertaspekte sowie
Selbstintentionalitdt. Im Bereich des Interesses fallen sie positiv aus. Interesse ist
begleitet von einem angenehmen Spannungserleben, von Kompetenzgefiihlen,
dem Gefiihl der Autonomie und Selbstbestimmung sowie einer positiven Ein-
schitzung der sozialen Situation (,,basic needs”, DECI & RYAN 1993). Im
Extremfall optimaler Erfahrung stellt sich das Gefiihl des ,,Ganz-in-der-Sache-
Aufgehens im Sinne des Flow-Erlebens ein (KrRAPP 1992). Nach
CSIKSZENTMIHALYT & SCHIEFELE (1993) wird das Flow-Erleben als ein Gefiihl
des volligen Aufgehens in einer Tétigkeit bezeichnet.

Die Charakteristika der inhaltsspezifischen Interessen-Konzeption stehen
nach KRAPP (2001) in Verbindung mit der Selbstbestimmungstheorie. Danach
miissen vier formale Kriterien fiir die Bestimmung von Interessen berticksichtigt
werden: ,,They refer to cognitive aspects, emotional or feeling-related character-
istics, the value component, and the intrinsic quality of interest-based activities.*
Im kognitiven Bereich muss davon ausgegangen werden, dass sich Interessen
entwickeln, strukturell verdndern und die Tendenz haben, zu ,,wachsen, d.h. die
Person muss iiber metakognitives Wissen liber die eigenen Kenntnisse und
Fahigkeiten verfligen. Im emotionalen Bereich wird eine interessenorientierte
Handlung als positiv erlebt, weil die Handlung die ,,basic needs* im Sinne der
Selbstbestimmungstheorie befriedigt (KRAPP 2001). Die Wertkomponente eines
Interesses hiangt mit dem Konzept der Selbstintentionalitit zusammen.

Fir die Entwicklung von Interessen ist die Qualitit des intrinsichen
Erlebens beim Lernen entscheidend. Ist die Qualitdt des Lernens niedrig, weil die
,basic needs in der Lernsituation nicht befriedigt werden konnten (kein unter-
stiitzender, sondern kontrollierender Unterricht) oder sogar verletzt wurden,
konnen sich nach UPMEIER ZU BELZEN & VOGT (2001) Nicht-Interessen
entwickeln.

In der Interessenforschung werden nach KRAPP (1998) folgend situationale
und individuelle Interessen unterschieden. Situationales Interesse ist ein
spezieller motivationaler Zustand, der in einem konkreten Handlungsablauf

*Relation kann Bezug oder Beziehung sein: Eine Person-Gegenstands-Beziehung ist situational
bedingt, ein Person-Gegenstands-Bezug ist langfristig in der Personlichkeitsstruktur verankert.
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erlebt wird und als solcher stets das Resultat von Wechselwirkungen zwischen
Personen- und Situationsfaktoren darstellt, wie beispielsweise in einer
Lernsituation (Person-Gegenstands-Beziehung) (KRAPP 1998). Situationales
Interesse bezeichnet Handlungsanregung, wenn keinerlei aktivierbares bzw.
aktualisiertes Interesse vorauszusetzen ist. Es ist also eine didaktisch erweckte
Aufmerksamkeit gegeniiber einem Gegenstand (SCHIEFELE 2000).

Demgegeniiber wird individuelles Interesse als personlichkeitsspezifisches
Merkmal interpretiert (Person-Gegenstands-Bezug), welches sich als ldnger-
fristige Préiferenz flir einen bestimmten Interessegegenstand aduBert (KRAPP
1992).

Da ein Mensch nicht stindig mit seinen Interessengebieten beschiftigt sein
kann, ruht ein Interesse mitunter bis es wieder handlungsleitend wird. Insofern
werden die zwei Zustandsformen dispositionales und das aktualisiertes Interesse
unterschieden, die zusammengenommen als individuelles Interesse bezeichnet
werden.

Nach MITCHELL (1993) liegt dem situationalen Interesse ein doppelter
Aspekt zu Grunde; es gibt sowohl Bedingungen, die zum Ausldsen (,,catch®), als
auch solche, die zum Anhalten des situationalen Interesses beitragen (,,hold*).
Mit Hilfe der ,,catch“-Komponente des situationalen Interesses wird z.B. im
Bereich der Schule die Aufmerksamkeit der Schiiler auf ein bestimmtes Thema
gelenkt. Das Wesentliche dabei ist, dass der Lehr-Lern-Prozess dieses
situationale Interesse unterstiitzt und nicht beeintrichtigt (KRAPP 1998).
Situationale Interessen stehen hdufig am Anfang einer langerfristigen Entwick-
lung, aus der mit Hilfe der ,,hold“-Komponente individuelle Interessen hervor-
gehen konnen (KRAPP 1998). Die gewonnenen Erfahrungen kénnen zur erhéhten
Bereitschaft fiir eine erneute Auseinandersetzung fiihren.

2.2.2 Indifferenz

In der Interessenforschung bezeichnet Indifferenz eine weder positive noch
negative neutrale Ausgangshaltung gegeniiber einem Gegenstand oder Gegen-
standsbereich (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001). Diese kann nur dann vor-
handen sein, wenn bisher noch kein Kontakt zum Gegenstand bestand. Insofern
existiert weder eine Person-Gegenstands-Beziehung noch ein Person-Gegen-
stands-Bezug. Die Entscheidung eines Individuums zu einer Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzung ist im Fall von Indifferenz eher fremdgeleitet und
dabei hidufig malgeblich durch die soziale Komponente beeinflusst. Die
Indifferenz ist damit ein wichtiger Ausgangspunkt der Interessenentwicklung,
von der aus die Genese entweder in Richtung Interesse oder Nicht-Interesse ver-
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lauft und sich dann in Abhéngigkeit von der Qualitit der Erlebnisse
weiterentwickelt.

2.2.3 Nicht-Interesse: Desinteresse und Abneigung

Nicht-Interesse kennzeichnet eine negative Person-Gegenstands-Relation, die
sich in Form von Desinteresse und Abneigung duBern kann (vgl. LEWALTER &
SCHREYER 2000, UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001). Desinteresse wird
tibersetzt mit Interesselosigkeit bzw. Gleichgiiltigkeit. Abneigung ist dagegen
starker und wird mit Antipathie bzw. Widerwille iibersetzt. Wéhrend sich beim
Interesse das situationale Interesse in seiner Zeit- und Situationsspezifitit vom
iiberdauernden individuellen Interesse unterscheidet, sind beim Nicht-Interesse
sowohl Desinteresse als auch Abneigung zeit- und situationsiibergreifende Dis-
positionen, die sich in der Stirke der Ablehnung unterscheiden.

Um das Konstrukt des Nicht-Interesses in seinen beiden Auspragungs-
formen beschreiben zu konnen bedient man sich analog zum Interesse der Merk-
malskategorien Kognition, Emotion und Wertbezug (Tab. 1).

Tab. 1: Unterscheidung von Desinteresse und Abneigung in Bezug auf die Merkmalskategorien
der Interessentheorie (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001).

Desinteresse Abneigung
Weitgehend keine Negative
Person-Gegenstands-Relation Person-Gegenstands-Relation
Punktuelle Erfassung des Gegenstandes Selektive Erfassung des Gegenstandes
Leicht negative Gefiihle Ausgeprigt negative Gefiihle
Keine besondere Wertzuschreibung Negative Wertschitzung
Keine oder fremdbestimmte Handlungen Aktive Vermeidung von
Auseinandersetzungen mit dem Gegenstand
ist selbstintentional

Die beiden Formen des Nicht-Interesses unterscheiden sich in der Aus-
pragung der kognitiven, emotionalen und wertbezognen Merkmale.

Bei einem Desinteresse ist keine Person-Gegenstand-Relation vorhanden,
da keine oder lediglich fremdbestimmte temporédre Person-Gegenstands-Ausein-
andersetzungen vorausgegangen sind. Demnach verfiigt eine Person — wenn
tiberhaupt — nur iiber ein punktuelles Wissen und iiber fremdbestimmte Hand-
lungsfihigkeit gegeniiber einem von auBlen vorgegebenen Objekt. Die Person
steht in diesem Fall dem Gegenstand emotional gleichgiiltig gegeniiber. Der
Gegenstand nimmt somit keinen besonderen Platz in der individuellen Werte-
hierarchie ein. Das Individuum verhilt sich in diesem Fall eher passiv, ergreift
keine eigene Initiative fiir Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen.

Bei einer Ablehnung hat sich zwar eine Person-Objekt-Relation ausge-
bildet, wobei die Person jedoch aufgrund vorausgegangener negativer Person-
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Gegenstands-Auseinandersetzung die  Aufnahme weiterer Informationen
beziiglich dieses Gegenstandes selektiert bzw. vermeidet. Somit verfiigt die
Person beziiglich des Gegenstandes iiber ein selektiv erworbenes Wissen.
Aufgrund dessen versucht die Person aktiv eine handelnde Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand zu vermeiden, wobei bereits erworbene Handlungsfahig-
keiten im Umgang mit dem Gegenstand ausgeblendet werden. Die iiberwiegend
negativen Gefiihle gegeniiber dem Gegenstand fithren zu einer Miss- oder Ver-
achtung bis hin zu einer Ablehnung des Gegenstandes. Der Gegenstand wird von
der Person negativ bewertet, wonach er einen unteren Platz in der individuellen
Wertehierarchie einnimmt.

Der grundlegende Unterschied zwischen den beiden Auspriagungen ist der
Grad der Bewusstheit im Umgang mit dem Gegenstand. Bei Desinteresse
herrscht eine Gleichgiiltigkeit mit einem leicht negativen Trend. Dieser Zustand
wir jedoch wenig reflektiert. Das Individuum ergreift keine eigene Initiative fiir
Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen. Im Falle von Abneigung wird mit
der Antipathie bewusst umgegangen, indem Informationen nur selektiv aufge-
nommen werden, so dass sie zu dem vorhandenen Bild passen. Handlungen wird
aktiv aus dem Weg gegangen.

2.2.4 Entwicklung von Interessen und Nicht-Interessen

Die Selbstbestimmungstheorie von DECI & RYAN (1993) postuliert drei ange-
borene psychologische Grundbediirfnisse (,,basic needs*), die fiir intrinsische und
extrinsische Motivation gleichermallen relevant sind: Das Bediirfnis nach
Kompetenz oder Wirksamkeit, nach Autonomie oder Selbstbestimmung und
nach sozialer Eingebundenheit oder Zugehorigkeit. Der Mensch hat also die
angeborene motivationale Tendenz, sich mit anderen Personen in einem sozialen
Milieu verbunden zu fiihlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken und sich dabei
personlich autonom zu erfahren. Dabei sind bestimmte Handlungsziele
motivierend, um die angeborenen Bediirfnisse zu befriedigen. Die intrinsische
Qualitdt des Erlebens beim Lernen ist hoch, wenn in einer Situation diese
Grundbediirfnisse befriedigt werden (KRAPP 2001). Die intrinsische Qualitdt des
Erlebens im Unterricht ist der schulische ,,Motor* fiir die weitere Entwicklung
der Interessen bzw. Nicht-Interessen der Schiilerinnen und Schiiler.

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen sind in erster Linie mit den Bediirf-
nissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung und extrinsisch motivierte mit
allen drei Bediirfnissen verbunden.

Es folgt, dass soziale Umweltfaktoren, die den Heranwachsenden Gelegen-
heit geben, ihre Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Einge-
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bundenheit zu befriedigen, das Auftreten intrinsischer Motivation® und die
Integration extrinsischer Motivation erleichtern.

Die soziale Umgebung fordert somit das Auftreten intrinsischer Motivation
insoweit, als sie die Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie unterstiitzt.
Materielle Belohnungen, Strafandrohungen, Bewertungen, aufgezwungene Ziele
werden als eher kontrollierend erlebt und zerstoren intrinsische Motivation. Das
Angebot von Wahlméglichkeiten und die AuBerung anerkennender Gefiihle
werden in der Regel als Autonomie férdernd wahrgenommen und fordern die
intrinsische Motivation. Nur wenn Gefiihle der Kompetenz und Selbstwirk-
samkeit zusammen mit dem Erleben von Autonomie auftreten, haben sie Einfluss
auf die intrinsische Motivation.

2.3 Interesse/Nicht-Interesse und Einstellung fiir schulisches Lernen

Einstellungsauspriagungen und Interessen- bzw. Nicht-Interessen im schulischen
Kontext spielen in dieser Untersuchung eine zentrale Rolle. Die unterrichts-
theoretische Grundlage bildet die erweiterte Rahmenkonzeption von VOGT
(1998) entsprechend dem Einstellungsédnderungsmodell von PETTY & CACIOPPO
(1986), das sowohl die Einstellungen der Schiiler als auch ihre Interessen und
Nicht-Interessen in ihrem Zusammenhang darstellt und somit die
Voraussetzungen als auch mdégliche Folgen des Unterrichts hinsichtlich der Ein-
stellungsbildung und -dnderung sowie der Interessenentwicklung berticksichtigt.

Bei der Einstellung handelt es sich wie bei Interesse um eine Person-
Objekt-Relation, bei der jedoch beziiglich der Merkmalskategorien Kognition,
Emotion und Wert keine bestimmten Auspragungen notwendig sind.

Interessen bilden eine der wichtigsten Grundlagen im Kontext schulischen
Lernens (KRAPP 1996). Durch planméBigen Unterricht kann die Schule als Ort
der Vermittlung grundlegender Bildung die Auseinandersetzung der Schiiler mit
thnen noch unbekannten Gegenstdnden in Gang setzen. Somit kann die Schule
zum Ausloser dafiir werden, dass Schiiler Interessen entwickeln, die sie mit
hoher Dauerhaftigkeit weiterfiihren (HARTINGER 1997).

Lehr-Lern-Prozesse sollten die intrinsische Qualitdt des situationalen
Interesses unterstiitzen und nicht beeintrachtigen. Ebenso hat das Interesse des
Lernenden eine wesentliche Bedeutung fiir den Lernprozess. Nach KRAPP (1998)
ist zu beachten, dass durch die Bedingungen des Unterrichts Interessen nicht nur
unterstiitzt, sondern auch benachteiligt werden konnen. Eine intrinsische
Motivation kann durch extrinsische MotivierungsmaBnahmen gemindert werden

* Im Unterschied zur Motivation ist Interesse selbstbestimmt und kann héchstens durch Fremd-
anstof initiiert werden, wihrend Motivation sowohl fremd- als auch selbstbestimmt (extrinsisch
und intrinsisch) sein kann (DECI & RYAN 1993).
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Somit kann sich aus der Motivation situationales Interesse, aber auch Des-
interesse oder eine Abneigung entwickeln (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001).
Fiir das Interesse der Schiiler hat demnach also die Lehrperson durch ihre
Kompetenz und Motivation, ihre eigenen Interessen bzw. Nicht-Interessen an den
Lerninhalten, ihre Einstellungen zu Schule und Unterricht sowie Unterrichtsaus-
gestaltung mit dem Grad an Unterstiitzung der basic needs eine ausschlag-
gebende Bedeutung (PRENZEL 1997, ULICH 2001; UPMEIER ZU BELZEN & Vogt
2001). Ebenso wichtig fiir den Lernprozess ist, dass die didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Unterrichts einen Einfluss auf die Einstellung hat
(CZERWENKA et al. 1990).

Das durch den Unterricht erworbene Wissen ist fiir den Aufbau von
Haltungen und FEinstellungen bedeutsam. Neben den kognitiven Aspekten des
Unterrichts wird damit die emotionale Ebene als unverzichtbar dargestellt
(HARTINGER 1997). Durch die dargebotenen Lerninhalte werden Gedanken bei
dem Empfianger ausgelost (cognitive reponses). Von diesen hingt ab, ob und in
welche Richtung sowie in welcher Stirke sich eine Einstellung manifestiert oder
eine Einstellungsdnderung stattfindet (PETTY & CACIOPPO 1986).

Theoretische Rahmenkonzeption zur Darstellung der Zusammenhénge von
Interessen /Nicht-Interessen sowie der Einstellungsbildung und Einstellungs-
dnderung durch den Unterricht ist das erweiterte Einstellungsénderungsmodell
von VOGT (1998) auf der Basis von PETTY & CACIOPPO (1986) (Abb. 2). Dieses
Modell wurde um das inhaltsspezifische Motivationskonstrukt Interesse und
Nicht-Interesse (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001) sowie Aspekten der Selbst-
bestimmungstheorie (DECI & RYAN 1993) erweitert.

PETTY & CACIOPPO (1986) unterscheiden in threm
Verarbeitungswahrscheinlichkeitsmodell zwei  Wege der Informations-
verarbeitung: die sogenannte zentrale Route und die sogenannte periphere Route.
Die zentrale Route beschreibt cine sorgfiltige Verarbeitung der dargebotenen
Informationen, bei der Gedanken gegeniiber dem Einstellungsobjekt hervorge-
rufen werden. Diese Gedanken werden nach PETTY & CACIOPPO (1986) in
vorwiegend zustimmende, vorwiegend ablehnende oder neutrale Gedanken
unterschieden. Je nach dominanter kognitiver Reaktion (positiv oder negativ
gerichteter Gedanken) resultiert eine zentrale positive oder eine zentrale
negative Einstellungsdnderung, welche aufgrund der Verdnderung der
kognitiven Struktur dauerhaft und verdnderungsresistent ist. Auf der zentralen
Route findet also eine zentrale Verarbeitung mit Riickgriff auf die bestehende
kognitive Struktur statt. Die periphere Route ist echer durch Gedankenlosigkeit
gepréagt. Hierbei reichen kognitive Hinweisreize, etwa die Autoritit des Senders
oder dhnliche Oberflichenaspekte, um eine Einstellungsdnderung zu bewirken,
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ohne dass auf die Inhalte der Mitteilungen selbst eingegangen wird. Es findet
keine zentrale Verarbeitung statt. Eine grundsitzliche Verdnderung der
kognitiven Struktur ist nicht notwendig. Die mogliche Einstellungsdnderung ist
demzufolge auch eher voriibergehend und leicht zu édndern.

Welche der beiden Routen eingeschlagen wird, hdngt nach PETTY &
CACIOPPO (1986) von den beiden Variablen Motivation und Fahigkeit, die Mit-
teilung zu verarbeiten, ab: Sie beeinflussen die Wahrscheinlichkeit, mit der sich
ein Empfanger mit der Mitteilung intensiv auseinandersetzt. Ist nur eine dieser
Variablen schwach ausgeprégt, so findet eine periphere Verarbeitung statt, z.B.
bei geringer Motivation, weil ein Einstellungsobjekt unwichtig ist und/oder bei
geringer Fihigkeit, ein Problem selber zu 16sen. Die Motivation sich mit einer
Botschaft auseinander zu setzen hédngt nach PETTY & CACIOPPO (1986) ent-
scheidend von der personlichen Relevanz der Botschaft fiir den Empfanger ab.
Eine hohere personliche Relevanz bewirkt eine gesteigerte Motivation, sich mit
der Mitteilung zu beschiftigen.

Ubertrigt man diese Moglichkeiten der Informationsverarbeitung auf den
Kontext Schule und fiillt bzw. erweitert die Variable Motivation mit dem
Interesse/Nicht-Interesse Konstrukt zeigen sich folgende Zusammenhinge zum
Erleben von Unterricht (Abb. 2).
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Abb. 2: Integratives Zusammenhangsmodell zum Erleben von Schule und Unterricht von
Schiilern mit ihren Interessen, Nicht-Interessen, Einstellungsauspragungen. Vor der ersten
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand steht der Schiiler diesem indifferent
gegeniiber (CHRISTEN et al. 2002).

Das Erleben und die Verarbeitung von Lernprozessen finden im Individuum
selbst statt. Lernangebote wirken bei Schiilern unterschiedlich. Sowohl das
Interesse/Nicht-Interesse an einem spezifischen Interesseobjekt als auch die
Einstellung zu einem spezifischen Einstellungsobjekt, welches mit dem
Interesse-/Nicht-Interesseobjekt identisch ist oder einen groBen Uber-
schneidungsbereich hat, sind Bestandteile der kognitiven Struktur einer Person.
Insofern werden auch Autonomie-, Kompetenzerleben und Erfahrungen der
sozialen Eingebundenheit unterschiedlich ausfallen. Somit hingt die Intensitdt
einer Auseinandersetzung mit einembestimmten Lerninhalt — zentrale oder
periphere Hinwendung zu einem Thema — von der personlichen Relevanz fiir die
Person — individuelles oder situationales Interesse, Indifferenz bzw. Desinteresse
oder Abneigung — und der Erlebnisqualitit im Unterricht ab. Somit kommt es zu
entsprechenden Wegen der Verarbeitung der Informationen, welche wiederum
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eine bestimmte Einstellung (Einstellungsdnderung) hervorbringt, die eine erneute
Bereitschaft zu Person-Gegenstand-Auseinandersetzungen aufrecht erhilt,
blockiert oder wieder herstellt.

Lehrpersonen sollten somit hinsichtlich der didaktisch-methodischen
Unterrichts-Ausgestaltung sowohl die Interessen- und Nicht-Interessen als auch
unterschiedliche Einstellungsauspragungen gegeniiber Schule und Sach- bzw.
Biologieunterricht der Schiiler beriicksichtigen, um auf Seiten der Schiiler fiir
positive Erlebensqualitidten im Unterricht sorgen zu konnen.

2.4 Hypothesen und Fragestellungen

Sowohl der Unterricht als auch die Einstellung der Schiiler werden von ihren
Interessen und Nicht-Interessen sowie den individuellen soziokulturellen Voraus-
setzungen, welche die Schiiler als Bedingungen fiir die Schule und den Unterricht
mitbringen, beeinflusst. Als individuelle Folgen flieBen diese aus dem Unterricht
wieder als Voraussetzung in den weiteren Unterricht ein (UPMEIER ZU BELZEN
1998). Dadurch werden bestimmte Verhaltensdispositionen gegeniiber Lehr-Lern-
prozessen und der allgemeinen schulischen Situation erzeugt (Abb. 2). Das
bedeutet, dass die Einstellungsauspragungen im Laufe einer Schiilerbiografie als
dynamisch und verdnderbar gesehen werden miissen. Schiiler konnen somit — je
nach Schul- und Unterrichtssituation, ihrer individueller Interessen bzw. Nicht-
Interessen sowie soziokultureller Voraussetzungen — innerhalb dieser verschie-
denen Ausprigungsformen, im Sinne einer Einstellungsinderung (PETTY &
CACIOPPO 1986), wechseln.

Solche ,,Einstellungstypen‘ werden im Zusammenhang mit der Entwicklung
biologischer Interessen- bzw. Nicht-Interessen der Langsschnittstudie PEIG im
schulischen Kontext betrachtet. Ausgehend von verschiedenen Strukturen
(Qualitidten) der Interessen und Nicht-Interessen bei Grundschulkindern
resultieren unterschiedliche Einstellungen zu Schule und Sachunterricht, welche
im Verlauf des weiteren Unterrichtes auf die weitere Entwicklung von Interessen
und Nicht-Interessen einwirken. Durch Interessen verdnderte Einstellungen
beeinflussen wiederum die weitere Entwicklung von Interessen und damit auch
im Bereich der spéter gelehrten Biologie (VOGT 1998).

Die Zielsetzung dieser Arbeit konzentriert sich zunidchst auf die Ermittlung
von Einstellungsauspriagungen.

Die Zusammenfithrung der gewonnen Daten mit den Ergebnissen zu den
Interessen und Nicht-Interessen (PEIG) ermoglicht die Qualititen von sach-
unterrichtlichen bzw. biologischen Interessen- und Nicht-Interessen in Bezug auf
die Einstellung zu Schule und Sachunterricht zu beschreiben. Hiernach konnen
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erste Ansdtze fiir einen differenzierten Sach- bzw. Biologieunterricht aufgezeigt
werden.

Es stellen sich konkret folgende Forschungsfragen:

1. Existieren bei Grundschiilern differenzierte Einstellungsauspragungen
(Schiilertypen) beziiglich Schule und Sachunterricht?

2. Gibt es eine Dynamik bei den Einstellungsauspragungen iiber die vier
Grundschuljahre? Und daraus folgernd:
Zeigen sich zwischen den zwei Untersuchungszeitpunkten markante
Typenwechsel in den vier Jahrgangsstufen?

3. Zeigen Grundschiiler mit gleichen Qualititen ihrer Interessen- bzw.
Nicht-Interessen @hnliche Einstellungsausprigungen beziiglich Schule
und Sachunterricht?

Zukiinftig sollen im Verlauf der Langsschnittuntersuchung PEIG Aussagen
tiber Zusammenhinge zwischen biologischen Interessen- bzw. Nicht-Interessen-
entwicklungen und den Einstellungsauspriagungen im schulischen Kontext
getroffen werden.
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3 Methoden

Die Erfassung der Einstellung von Grundschiilern zu Schule und Sachunterricht
aller vier Jahrgangsstufen erfolgte in einem speziellen Untersuchungsdesign’.
Basierend auf quantitativer Datenerfassung (Fragebogen Einstellung Grund-
schule) wurden zur Validierung explorativ qualitative Daten (Instrument ,,Inter-
viewleitfaden Einstellung Grundschule®) erhoben, um die Ergebnisse aus der
Untersuchung zu den Einstellungen iiberpriifen und erginzen zu konnen (Tab. 2).
Durch die Anwendung bzw. Integration dieser Datenerhebungs- und Aus-
wertungsverfahren auf den gleichen Forschungsgegenstand ,,Einstellung zu
Schule und Sachunterricht® soll gepriift werden, ob auf der Grundlage unab-
hiangiger Messungen, die Operationalisierungen und Auswertungen zu iiberein-
stimmenden Ergebnissen fiihren.

3.1 Untersuchungsplan

In Tab. 2 wird der gesamte Untersuchungsplan der Arbeit dargestellt. Hierbei
werden alle Entwicklungs- und Auswertungsschritte chronologisch aufgefiihrt.

Tab. 2: Ubersicht iiber die gesamte Durchfiihrung der quantitativen (Fragebogen ,,Einstellung
Grundschule®) Pretest und Hauptuntersuchung) und qualitativen (Interviewleitfaden)
Erhebungen .

Schule Lehrperson ‘ Schiiler Zeitraum
Erstellen eines Itempools durch subjektive Schiilerurteile (Kap. 3.2.1.2) Mirz-Juli
2000
e Auswahl der ' e Gespriche mit August
Schulen Lehrpersonen, 2000
N . | Vorstellen des
e Gespriche mit :
) ! Untersuchungsvorh
Schulleitungen, |
: abens
Vorstellen des !
1o Auswahl der
Untersuchungsvorha |
b ! Lehrpersonen und
ens .
. : Schulklassen
e Terminabsprachen !
und -koordinierung !
e Einverstindniserkldrung | September
der Eltern der 2000
beteiligten Schiiler
e Vorstellen des Projektes
bei den Schiilern
Schulung der Untersuchungshelfer und Mitarbeiter Oktober
2000
e nach Untersuchung: e Einweisen der Schiller | November/
Dezember

> Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um einen quasi Langsschnitt. Es wurden
Schiiler von vier Jahrgangsstufen von fiinf verschiedenen Grundschulen befragt, so dass dem-
entsprechend Aussagen fiir alle Jahrgangsstufen beziiglich der untersuchten Aspekte moglich
sind, diese jedoch nicht als ,,echte* Verldufe {iber die vier Jahrgangsstufen analysiert werden
diirfen.
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Terminabsprache in grundlegende 2000
fiir Prinzipien des
Hauptuntersuchung Ausfiillens des

Fragebogens (Kap.
3.5.1.2)
¢ Erhebung (Pretest):
Fragebogen
,»Einstellung*
Grundschule (Anhang
6.2.1)
e Belohnung
Auswertung: Testoptimierung (Kap. 3.4.1) Januar -
Miirz 2001
Erstellen eines Itempools durch subjektive Schiilerurteile (Kap. 3.2.1.2) | Mirz - Juli
2000
e kurze Wiederholung in || April/Mai
die Prinzipien des 2001
Ausfiillens des
Fragebogens
(Kap. 3.5.1.2)
e Erhebung
(Hauptuntersuchung):
Fragebogen
»Einstellung
Grundschule
(Anhang 6.2.2)
e Belohnung
Auswertung (Kap. 3.4) Juni -
November
2001
e Zusendung e Zusendung November
ausgewdhlter ausgewdhlter 2001
Ergebnisse Ergebnisse
Entwicklung Interviewleitfaden zur Validierung der Ergebnisse und September/
Bestitigung gefundener Merkmale (Einstellungsausprigungen) Oktober
2001
e  Gespriche mit e  Gespriche mit o zufillige Auswahl der Oktober
Schulleitungen Lehrpersonen Schiiler (pro Typ 2001
beziiglich beziiglich wenigstens vier Schiiler,
Untersuchungsvorh Untersuchungsvorh alle Jahrgangsstufen)
aben aben e Einweisen in das
Interview (Kap. 3.5.2.2)
e Befragung:
Interviewleitfaden
(Anhang 6.3)
Auswertung (Kap. 3.4); Zusammenfiihrung quantitativer und qualitativer | November
Ergebnisse 2001 -
Januar

2002
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e Gespriache mit ¢ Einweisen der PEIG- November
Lehrpersonen Kinder (20 2001
beziiglich Grundschiiler, 2. und 3.
Untersuchungsvorh Jahrgangsstufe) in
aben grundlegende Prinzipien

des Ausfiillens des
Fragebogens

Auswertung und Zusammenfiihrung der Ergebnisse mit den Ergebnissen | Dezember
der Langsschnittstudie PEIG 2001 -
Januar
2002

3.2 Konstruktion und Entwicklung der Untersuchungsinstrumente

Fiir die Untersuchung wurde zur Erhebung der Variable ,,Einstellung zu Schule
und Sachunterricht ein Fragebogen (Einstellung Grundschule) entwickelt und
erprobt. Mit diesem Fragebogen wurden 344 Grundschiiler der Jahrgangsstufen
1 bis 4 befragt.

Im Sinne der Testkonstruktion und Testentwicklung (ROST 1996; LIENERT
& RAATZ 1998) stellen subjektive Schiilerurteile (Grundschiiler aller Jahrgangs-
stufen) die Basis des quantitativen Erhebungsinstrumentes ,,Einstellung Grund-
schule* dar (Itempool).

Grundlage zur Konstruktion des explorativen qualitativen Interview-
leitfadens waren die Ergebnisse der quantitativen Erhebung. Somit ist das quali-
tative Erhebungsinstrument im Rahmen dieser Arbeit vorwiegend als
Validierungsinstrument der quantitativ erfassten Daten konzipiert worden, um
die Validitidt der quantitativen Forschungsergebnisse zu priifen. Dariiber hinaus
konnten die gefundenen Ergebnisse vergleichend analysiert werden. Befragt
wurden Probanden aus derselben Schiilerpopulation wie bei der quantitativen
Erhebung.

3.2.1 Fragebogen ,,Einstellung Grundschule*

Als wichtigste Voraussetzung fiir die Untersuchung kann die Entwicklung eines
angemessenen Testinstrumentes gelten, mit welchem verschiedene Auspragun-
gen positiver bzw. negativer Einstellungen gemessen werden konnen. Dieses
Instrument muss zwei Bedingungen erfiillen: Es muss so differenziert gestaltet
sein, dass mit seiner Hilfe Einstellungsunterschiede bei Schiilern vom sechsten
bis zum elften Lebensjahr erfasst werden konnen. Es muss zugleich so einfach
konstruiert sein, dass die in Betracht zu ziehende Fehlervarianz, die auf Ver-
standnisunterschieden zwischen den Altersgruppen beruht, moglichst gering
gehalten werden kann.
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Unter Berlicksichtigung der oben genannten Aspekte wurde zur Erfassung
der Einstellung von Grundschulkindern zu Schule und Sachunterricht speziell
eine Likert Skala entwickelt, die fiir Schiiler in der Grundschule zugeschnitten ist
(Jahrgangsstufe 1 bis 4). Bekannte Skalen zur Erhebung der Einstellung, wie z.B.
die Skalen von WAGNER (1977) oder RANDOLL (1997), enthalten Aussagen, die
erwachsenenspezifisch und deshalb fiir Grundschiiler nicht geeignet sind. Mit
dem speziell konstruierten Fragebogen werden Einstellungen zu wesentlichen
Bereichen der grundschulischen Umwelt erfasst. Die Konstruktion des Frage-
bogens erfolgte in Orientierung an Konzepten der klassischen Testtheorie (vgl.
BORTZ & DORING 1995) sowie an dargestellten theoretischen Grundlagen.

3.2.1.1 Theoretische Aspekte der Einstellung zu Schule und Sachunterricht

Mit dem Fragebogen ,,Einstellung Grundschule* soll die Einstellung der Schiiler
zu Schule und Sachunterricht festgestellt werden. Studien zum Konzept
schulischer Einstellung haben gezeigt, dass Wohlbefinden in der Schule, Lernen,
Mitschiiler, Unterricht und Lehrerverhalten die relevanten Variablen beziiglich
der Einstellung zu Schule und Unterricht sind und Einflussgrofen darstellen, die
auf die Herausbildung von Einstellungen zu Schule und speziellen Fachern
Einfluss nehmen (NOLLE 1993, PEKRUN 1998).

In der vorliegenden Untersuchung wurden zur Bestimmung bedeutsamer
schulischer Einstellungsvariablen subjektive Urteile von Schiilern aller Jahr-
gangsstufen der Grundschule erhoben (Kap. 3.2.1.2) und den unten beschrieben-
en theoretischen Aspekten zugeordnet. Regeln fiir die Itemformulierungen
werden in Kap. 3.2.1.2 ausfiihrlich dargestellt.

Der neu entwickelte Fragebogen wurde mit dem Ziel einer zusitzlichen
Validierung um die Skala ,,positive Einstellung zur Schule* von HASCHER (2001)
erweitert. Zum anderen dienten die Skalen ,,kognitives Selbstkonzept* (HASCHER
2001) und ,,Selbstwertgefiihl“ (WAGNER 1977) als zusitzliche Bezugsvariablen.

Schule und Lernen allgemein

Der Aspekt erfasst die Einstellung der Schiiler zur Schule und zum Lernen
allgemein und thematisiert emotionale Erfahrungen und kognitive Aspekte im
Alltag von Schiilern (Tab. 3; vgl. HASCHER & BAILLOD 2000). Hierbei kommt
zum Ausdruck, wie die Schiiler die Schule als Einrichtung wahrnehmen, wie
wohl sie sich darin fiihlen und wie zufrieden sie damit sind. Daneben findet die
Einschitzung der Schiiler beziiglich der Bedeutung des Lernens in der Schule
allgemein Beachtung.
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Tab. 3: Items der Skala ,,Schule und Lernen allgemein®.

Formulierung der Items

Schule finde ich langweilig.

In der Schule fiihle ich mich wohl.

Manchmal habe ich die ganze Schule satt.

Ich find es wichtig, dass es in der Schule auch mal lustig ist.

Ich bin mit unserem Schulhof zufrieden.

Ich gehe gern zur Schule, weil ich dort meine Freunde treffe.
Ich finde es richtig, dass wir als Bestrafung mehr Hausaufgaben bekommen.
Ich habe oft keine Lust in die Schule zu gehen.

Wir haben meistens zu wenige Hausaufgaben auf.

Ich gehe gerne in die Schule, weil mir das Lernen Spall macht.
Ich finde es wichtig, dass es viele Aktivitdten in der Schule gibt.
Die Schule macht mir SpaB.

Es ist mir egal, dass Schiiler Miill auf den Schulhof werfen.

Ich ekle mich vor den dreckigen Toiletten in der Schule.

Die vielen Hausaufgaben finde ich schon.

Dass wir uns in der Schule kloppen konnen, finde ich gut.

Ich finde es schlimm, dass in der Schule geklaut wird.

Ich mag die Pause, weil wir uns austoben kdnnen.

In der Schule ist es schon.

Bedeutung von Lernen im Sachunterricht

Items dieser Skala erfragen die Einstellung der Grundschiiler beziiglich der
Bedeutung des Lernens im Sachunterricht (Tab. 4). Welchen Stellenwert hat das
Lernen im Sachunterricht in Bezug auf die individuelle und soziale Zukunft, wie
wichtig sind Lernanstrengungen fiir die eigene Zukunft und inwieweit bereitet
das Lernen im Sachunterricht Freude (HANSEN & KLINGER 1997).

Tab. 4: Items der Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht®. SU = Sachunterricht.

Formulierung der Items

Ich lerne im SU Dinge, die ich fiir mein Leben gebrauchen kann.
Ich lerne nichts Neues im SU.

Ich lerne viel im SU.

Am liebsten hétte ich gar keinen SU mehr.

Wer viel lernt, bringt es weit im Leben.

Mir ist wichtig, dass ich in der Schule viel lerne.

Mich stort es, dass viele Stunden ausfallen.

Sachunterricht macht mir keinen Spal3.

Sachunterricht macht mir Spal.

Es ist fiir die weiterfiihrende Schule wichtig, dass ich im SU aufpasse.

Verhalten zu Mitschiilern

Ein wesentlicher Bestandteil der Lernumwelt ist die Beziehung zu den Klassen-
kameraden: die Qualitdit der Beziehungen der Schiiler untereinander sowie
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zwischen ihnen und ihren Lehrkriften (WINKLER METZKE & STEINHAUSEN
2001). Fiihlt sich der Schiiler in seine Klassengemeinschaft integriert oder in
Konkurrenz zur tibrigen Klasse alleine gelassen, ist er in das Wohlwollen der
Mitschiiler eingebettet oder wird er mit Missgunst betrachtet. Ebenso wird das
Sozialverhalten, wie Hilfsbereitschaft und Gewaltbereitschaft, innerhalb der
Klassengemeinschaft erhoben (Tab. 5).

Tab. 5: Items der Skala ,,Verhalten zu Mitschiilern.

Formulierung der Items

Ich fiihle mich von meinen Mitschiilern ausgenutzt.

Ich provoziere gerne andere Schiiler.

Ich lache gerne iiber andere Schiiler, wenn sie etwas nicht verstehen.
Ich habe Angst, weil manche Mitschiiler gewalttitig sind.

Dass wir uns in der Schule kloppen konnen, finde ich gut.

Mich stort es, dass Schiiler reinquatschen, wenn ich zuhdren will.

Ich finde es doof, wenn Schiiler abgucken.

Es ist normal, dass Méadchen und Jungs sich immer streiten.

Ich mag es nicht, wenn es in der Klasse laut ist.

Wenn man etwas sehr gut weil3, denken die anderen, dass man angibt.
Ich finde es gut, dass die Schiiler mir helfen, wenn ich mal nicht richtig zuhore.
Ich wiinsche mir, dass wir beim Spielen fair sind.

Ich finde es gut, wenn wir Schiiler uns gegenseitig beschimpfen.
Besonders drgere ich mich, weil ich immer gehénselt werde.

Ich finde es schade, dass sich manche Schiiler nicht benehmen.

Ich hasse es, wenn andere Schiiler sich bei einem Streit einmischen.
Ich kann im Unterricht nicht aufpassen, wenn andere Schiiler storen.
Ich fiihle mich unwohl, wenn die Schiiler schlimme Waorter sagen.
Ich finde es doof, wenn Jungs Madchen und Médchen Jungs drgern.

Mir ist es wichtig, dass wir Schiiler uns gegenseitig helfen.

Didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts®

Dieser Aspekt betrachtet die didaktisch-methodische Ausgestaltung des Lehr-
Lerngeschehens im Sachunterricht (Tab. 6; Unterrichtsorganisation). Inwieweit
wird der Lernstoff klar strukturiert, interessant und abwechslungsreich darge-
boten (HANSEN & KLINGER 1997, KRAPP 1998; KLEINE & VOGT 2001). In wie
fern werden die emotionalen Bediirfnisse des Schiilers, wie Interessen oder
Anregungen und Gedanken, in die Unterrichtsausgestaltung mit einbezogen.

% Schiiler beurteilen mit den Items Aspekte der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des
Sachunterrichts.
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Tab. 6: Items der Skala ,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts®.
SU = Sachunterricht, AB = Arbeitsblatt, WP = Wochenplan.

Formulierung der Items

Ich finde Freiarbeit gut.

Es ist wichtig, dass ich im Sachunterricht nachfragen kann, wenn ich etwas nicht verstehe.
Projektwoche finde ich gut.

Ich finde gut, dass meine Ideen im SU beriicksichtigt werden.

Werkstattunterricht macht mir SpaB.

Ich finde es blod, wenn ich abschreiben muss.

Ich finde SU interessant, wenn wir schwierige Themen besprechen.

Ich finde es gut, wenn wir im SU leichte Aufgaben bekommen.

Ich finde es doof, wenn wir im SU basteln.

Ich finde es gut, wenn wir uns im SU bewegen konnen.

Ich finde es langweilig, dass wir im SU Sachen wiederholen, die ich schon verstanden habe.
Die Arbeit mit dem WP gefillt mir.

Mich nervt es, wenn wir im SU lange an einem Thema arbeiten.

Die Tests im SU sind mir zu schwer.

Ausfliige im SU finde ich gut.

Die Experimente im SU finde ich gut, weil ich manche Themen dadurch besser verstehe.
Wir haben viel Spal3, wenn wir im SU Filme anschauen.

Die Themen im SU sind interessant.

Es ist langweilig, wenn wir im SU nur AB ausfiillen.

Ich finde Sachunterricht gut, weil ich alles fragen kann.

Lehrerverhalten im Sachunterricht

Das Lehrerverhalten im Unterricht impliziert verschiedene Verhaltensdimension
innerhalb der Lehr-Lernprozesse, wie das lehrende, das sozial-emotionale und
das leistungsbezogene Lehrerverhalten (HAECKER & WERRES 1996). Dieser
Aspekt erfasst, ob die Schiiler als Lernpartner ernst genommen werden, indem
die Lehrperson z.B. ihre Fragen und Meinungen akzeptiert oder nicht (Tab. 7).
Ob der Unterricht eher lehrerzentriert oder schiilerzentriert ist, wie die Lehrer-
Schiiler Beziehung empfunden wird und wie die Lehrperson mit Leistungs-
anforderungen, Leistungskontrollen und Leistungsbewertungen im Unterricht
umgeht.
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Tab. 7: Items der Skala , Lehrerverhalten im Sachunterricht™. SUL = Sachunterrichtslehrerin,
SU = Sachunterricht.

Formulierung der Items

Lehrer sollten weniger ungerecht sein.

Es gibt Situationen, in denen ich meine SUL hasse.

Ich finde es gut, dass meine SUL streng ist.

SU ist doof, wenn die Lehrerin immer nur redet und redet.

Alle Lehrer mogen die Madchen.

Mir gefillt es nicht, wenn die SUL sich im SU nicht auskennt.

Ich finde es nicht gut, wenn der SUL héufig wechselt.

Wenn die SUL schimpft, dann kriege ich Angst.

Ich fiihle mich in der Schule wohl, weil meine SUL mich versteht.
Es ist richtig dass meine SUL rumbriillt, wenn ein Schiiler eine Frage nicht weil3.
Ich fiihle mich sicher, weil die SUL auf mich aufpasst.

Mich stort es, dass meine SUL mir nicht zuhort.

Wenn mein SUL mich anschreit, fiihle ich mich unwohl.

Mir gefillt es, wenn unsere SUL Witze macht.

Ich mag es nicht, wenn meine SUL alles viel besser wissen will.

Positive Einstellungen zur Schule

Die von HASCHER (2001) erstellte Skala erfasst allgemeine Aspekte zur
schulischen Einstellung der Schiiler: Es geht um das Wohlbefinden der Schiiler
in der Schule und die allgemeine Bewertung der Schule (Tab. 8).

Tab. 8: Itemiibersicht der Skala ,,positive Einstellungen zur Schule* (HASCHER 2001).

Formulierung der Items Reliabilitit
Ich gehe gerne zur Schule. o=0.81
Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes. (HASCHER 2001)

Die Schule scheint mir sinnvoll.
Ich fiithle mich wohl in der Schule.
Ich finde gut, was wir in der Schule lernen.

Ich finde, ich vergeude Zeit in der Schule.

Kognitives Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl

Das Selbstkonzept kann als subjektives Bild der eigenen Person bzw. subjektive
Theorie liber die eigene Person oder Summe selbstbezogener Einschidtzungen
bezeichnet werden (SCHUTZ 2000). Die Bewertung dieses Bildes konstituiert das
Selbstwertgefihl. Das kognitive Selbstkonzept beschreibt die kognitive
Komponente des Selbst (Selbstbeschreibung), die sich hierbei auf die schulische
Situation bezieht. Die Auffassungen und Vorstellungen, die ein Kind von sich
selbst hat, wirken sich auf seinen Erwartungshorizont und seinen Handlungs-
spielraum aus und beeinflussen so sein Tun (PINQUART & SILBEREISEN 2000).
Hiermit erhilt man Kenntnisse tiber das Selbstverstandnis des Kindes.
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Die zehn Items der Skala ,,Selbstwertgefiihl“ stammen aus dem Fragebogen zum
Selbstkonzept fur 4.-6. Klassen von WAGNER (1977). Die Items sind Indikatoren
dafiir, inwieweit eine Person sich selber akzeptiert, Vertrauen in sich hat oder
von anderen geschitzt und anerkannt wird (Tab. 9). LEARY et al. (1995) sprechen
diesbeziiglich vom Selbstwertgefiihl als ,,Soziometer. Alle Items dieser Skala
sind negativ formuliert und driicken bei einer Zustimmung einen negativen
Selbstwert aus.

Tab. 9: Itemiibersicht der Skala ,,Selbstwertgefiihl“ (WAGNER 1977).

Formulierung der Items Reliabilit:it
Ich glaube, niemand versteht mich so recht. o=0.90
Ich fithle mich oft ungliicklich. (WAGNER 1977)

Ich werde von anderen oft ausgelacht.

Mir geht immer alles schief.

In der Schule fiithle ich mich oft durcheinander.

Ich fiihle mich oft allein, auch wenn ich mit anderen zusammen bin.

Die anderen Kinder drgern mich sehr oft.

Wenn ich mit anderen zusammen bin, weil} ich oft nicht, was ich
sagen soll.

Ich werde nervds, wenn ich jemanden bitte, mir einen Gefallen zu
tun.

Ich bin oft traurig.

Die Skala ,,kognitives Selbstkonzept von HASCHER (2001) erfasst mit sechs

Items Selbstbeschreibungen der Schiiler in allgemeinen schulischen Situationen
(Tab. 10).

Tab. 10: Itemiibersicht der Skala ,,kognitives Selbstkonzept* (HASCHER 2001).

Formulierung der Items Reliabilit:it

Ich bin sicher, dass ich die schulischen Anforderungen in diesem | o = 0.85
Schuljahr bewiltigen kann. (HASCHER 2001)

Ich kann in der Schule sogar die schwierigsten Aufgaben 16sen, wenn
ich mich anstrenge.

Ich kann alle Aufgaben in der Schule gut 16sen, wenn ich geniigend
Zeit habe.

Falls ich nicht aufgebe, kann ich in der Schule nahezu alles 16sen.

Sogar wenn der Schulstoff schwierig ist, kann ich ihn 16sen.

Ich bin sicher, dass ich in der Schule selbst herausfinden kann, wie
man schwierige Aufgaben 10st.

Kategorisierung der  Skalen ,kognitives  Selbstkonzept*
und ,,Selbstwertgefiihl*
Die sechs Items der Skala zum kognitiven Selbstkonzept und zehn Items der
Skala zum Selbstwertgefiihl sind jeweils mit einer fiinfstufigen Antwort-
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skalierung von stimmt genau (4 Punkte) bis stimmt gar nicht (0 Punkte)
versehen.

Um in der vorliegenden Untersuchung die Ausprigungen dieser beiden
Skalen gleich setzen sowie Aussagen iiber die Ausprigungen des ,,kognitiven
Selbstkonzeptes* und des ,,Selbstwertgefiihls* machen zu konnen, wurden die
Testwerte der Probanden nach folgendem Schema kategorisiert: Fiir jede Skala
wurde eine neue Variable berechnet, welche die Summe der Antworten jedes
Probanden iiber die zwei Skalen wiedergibt. Somit ergaben sich fiir das kognitive
Selbstkonzept mdgliche Punktzahlen von 0 bis 24 und fiir das Selbstwertgefiihl
von 0 bis 40. Da jedes Item der Skalen fiinf Antworten bot, bekamen die Skalen
,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl“ jeweils flinf Kategorien von
sehr geringer bis sehr hoher Ausprigung des kognitiven Selbstkonzepts bzw.
Selbstwertgefiihls. Dazu erhielt abgestuft jede Kategorie 20 % der mdglichen
Hochstpunktzahl.

In Tab. 11 ist die Kategorieneinteilung der beiden Subskalen dargestellt. Da
die Items der Skala zum ,,Selbstwertgefiihl* alle negativ formuliert sind, driickt
eine hohe Punktzahl einen geringen Selbstwert aus.

Tab. 11: Kategorieneinteilung der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept und ,,Selbstwertgefiihl“.
Eine hohe Punktzahl beim Selbstwertgefiihl beschreibt einen geringen Selbstwert.

kognitives Selbstkonzept
Punktzahl Kategorie (1-5)

0-4 sehr gering

5-9 gering
10-14 mittel
15-19 hoch
20-24 sehr hoch

Selbstwertgefiihl

0-8 sehr hoch
9-16 hoch
17-24 mittel
25-32 gering
33-40 sehr gering

3.2.1.2 Itempool

Um die unterschiedlichen Eigenschaften der Probanden zu den verschiedenen
theoretischen Aspekten der Einstellung zu Schule und Sachunterricht
(Kap. 3.2.1.1) moglichst genau zu erfassen, wurde der Fragebogen (,,Einstellung
Grundschule*) entwickelt. Aus der inhaltlichen Theorie iiber die zu messende
Personeneigenschaft (Einstellung) sollte auch ableitbar sein, in welchen
Situationen sich ein Verhalten duBert, das Riickschliisse iiber die Auspriagung der
Personeneigenschaft zuldsst. Diese Beschreibungen sowohl der Einordnung von
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Situationen, in denen sich ein bestimmtes Verhalten zeigen kann als auch eine
Einordnung von Verhaltensweisen, die Riickschliisse auf die Personen-
eigenschaften zulassen, miissen in eine Beschreibung des Itempools iibertragen
werden. Die Definition eines Itempools sollte die Art von Items beinhalten, die
homogen genug zu sein scheinen, um die Messung der interes-sierenden
Personlichkeitseigenschaft zu ermoglichen (vgl. ROST 1996). Der Itempool
definiert letztlich den Geltungsbereich des Testergebnisses.

Der Itempool dieses Fragebogens ist aus subjektiven Schiilerurteilen von
insgesamt 300 Grundschiilern aller Jahrgangsstufen entstanden. Zur Erhebung
der subjektiven Schiilerurteile wurde ein halbstandardisierter, halboffener
Fragebogen entwickelt, der mit insgesamt sechs Fragen zu Schule und Sach-
unterricht (Anhang 6.1) Aspekte der Einstellung zu Schule und Sachunterricht
erhebt. Die freien Antwortformate der Schiiler wurden beziiglich der theo-
retischen Aspekte der Einstellung zu Schule und Sachunterricht (Kap. 3.2.1.1)
geordnet und aufgelistet (s. Anhang). In einem Expertenteam (drei Lehramts-
studenten, eine Grundschullehrerin, zwei Biologiedidaktiker) wurden die Aus-
sagen der Schiiler entsprechend der fiinf Aspekte geratet (vgl. BORTZ & DORING
1995), so dass insgesamt 94 Aussagen (Items) verteilt auf die finf Aspekte fiir
den Fragebogen verblieben (Anhang 6.2.1). Hierbei wurde besonders darauf
geachtet, dass moglichst aus allen Bereichen der Schiilereinstellungen Statements
ausgewdahlt wurden, von denen erwartet werden konnte, dass die Antworten in
der betreffenden Personengruppe stark streuen. Extrem schwierige Items, denen
kaum jemand zustimmt, oder extrem leichte Items, die von fast allen Probanden
gelost werden, sind test-theoretisch wertlos und wenig informativ, da sie keine
Personenunterschiede sichtbar machen und somit keine brauchbaren Ergebnisse
liefern koénnen (BORTZ 1997).

Da der Fragebogen neu konstruiert wurde, wurden die Items in zwei Vor-
untersuchungen (Kapitel 3.3) auf ihre Skalentauglichkeit hin mit Hilfe ver-
schiedener statistischer Item-analysen {iberpriift, modifiziert und optimiert
(Kapitel 3.4).

3.2.1.3 Verwendete Antwortskalen

Die Messung von Einstellungen ist ein hdufig diskutiertes und altes Kapitel in
der Geschichte der Messung psychischer Merkmale. Einstellungen sind im
Gegensatz zu generellen Personlichkeitseigenschaften auf ein bestimmtes Objekt
gerichtet, das Einstellungsobjekt.

Nach ROST (1996) wird bei Einstellungen eine Pro-Contra-Dimension bzw.
eine Zustimmungs-Ablehnungs-Dimension gemessen. Die meisten empirischen
Verfahren bedienen sich verbaler Aussagen beziiglich eines Einstellungsobjektes,
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um Einstellungen moglichst objektiv zu operationalisieren, so dass die befragten
Personen angeben sollen, inwieweit sie der jeweiligen Aussage zustimmen oder
sie ablehnen. Diese Aussagen stellen die Items des Fragebogens dar. Jede
Aussage (Item) bezieht sich auf das Einstellungsobjekt, zu dem die Einstellung
der Versuchsperson erfasst werden soll und driickt eine bestimmte Position auf
der zu messenden Dimension (Pro-Contra bzw. Zustimmungs-Ablehnungs-
Dimension) aus. Die Zustimmung bzw. Ablehnung zu einzelnen Aussagen wird
in Untersuchungen im einfachsten Fall mit einer Ja-Nein Antwort erfasst.
Bevorzugt werden allerdings sogenannte mehrstufige Ratingskalen (z.B. stimme
vollig zu, stimme eher zu, lehne eher ab, lehne vollig ab [ROST 1996]). Diese
Ratingformate haben gegeniiber dichotomen Antwortformaten den Vorteil, dass
sie informationsreicher sind. Hierbei hat die Versuchsperson die Moglichkeit
sich differenziert gegeniiber der vorliegenden Aussage auszudriicken.

Ein Ratingformat zeichnet sich durch zwei Eigenschaften aus. Zum einen
handelt es sich um mehr als zwei abgestufte Antwortkategorien, von denen ange-
nommen wird, dass sie fiir die befragte Person eine Rangordnung darstellen. Zum
anderen sind diese Antwortkategorien Item-unspezifisch formuliert, d.h. fiir
mehrere oder alle Items eines Fragebogens gilt dieselbe Benennung der Antwort-
kategorie (vgl. ROST 1996).

Fiir die Untersuchung wurden Itemunspezifische ordinale Antwortformate
verwendet. Dieses ordinale Antwortformat hat die Form einer bipolaren
Ratingskala. Dabei gehen die Kategorien von einem negativen Pol (z.B. sehr
starke Ablehnung) iiber einen als Mittelkategorie vorgegeben Nullpunkt bis hin
zu einem positiven Pol (z.B. sehr starke Zustimmung). Damit entspricht die
bipolare Ratingskala dem Konstrukt der Einstellung, bei dem sich die Bewertung
eines Objektes von einem negativen bis hin zu einem positiven Pol erstreckt. Ein
hiufig diskutiertes Problem betrifft die Anzahl der Stufen einer Ratingskala bzw.
die Frage, ob die Stufenanzahl geradlinig (ohne neutrale Mitte) oder ungradlinig
(mit neutraler Mitte) sein soll. Die mittlere Kategorie erwies sich in vielen Unter-
suchungen als ungiinstig, da sie hdufig nicht nur als mittleres Urteil verwendet
wird sondern auch, wenn das Item fiir unpassend gehalten wird oder die
Versuchsperson die Antwort verweigert (BORTZ & DORING 1995, ROST 1996).
Bei dem vorliegenden Fragebogen wurde dennoch die mittlere Kategorie mit auf-
genommen, da sie zur Differenzierung des Konstrukts der Einstellung eine
indifferente Haltung gegeniiber dem Einstellungsobjekt ausdriickt.

Fiir alle Items des Fragebogens wurden Ratingformate mit fiinf Stufen
erstellt, so dass fiir alle Items dieselbe Benennung der Antwortkategorien gilt.
Diesen Differenziertheitsgrad im Urteil konnte man der zu untersuchenden
Schiilerpopulation zutrauen. Dartliber hinaus konnte sich die befragte Person auf
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ein Antwortformat einstellen und gleichartige MaBstibe fiir alle Items bei ihrer
Antwort benutzten. Die Benennung der Antwortkategorien erfolgte verbal und
wurde mit Smilies und Smollies zusitzlich visuell unterstiitzt, besonders eine
Hilfe fiir leseschwache Kinder, (Tab. 12).

Tab. 12: Verwendete flinfstufige Ratingskala.

stimmt stimmt fast weder noch stimmt kaum stimmt nicht
genau
© © © S ©

Gegeniiber den Etikettierungen der Ratingkategorien mit Zahlen hatte dies den
Vorteil, dass die Bedeutung der Antwortstufen durch eine sprachliche
Umschreibung mit visueller Unterstiitzung durch Smilies und Smollies verein-
heitlicht ist, so dass sie von den Probanden &hnlich aufgefasst werden.

Es gibt Untersuchungen, in denen Versuche mit einer siebenstufigen
Ratingskala bei Kindern in diesem Alter fehlschlugen (z.B. SCHWANDER 1975).
Als Griinde werden zu geringe Trennscharfen der Zeichen und Begriffe sowie
mangelndes Differenzierungsvermogen besonders der sechsjdhrigen Schiiler
genannt.

3.2.1.4 Design und Layout

Der Aufbau eines Fragebogens hiingt in erster Linie von inhaltlichen Uber-
legungen ab. Optische Aspekte bei der Ausgestaltung eines Fragebogens sind
aber auch entscheidend. Eine ansprechende Optik erleichtert das Erfassen
bestimmter Items und steigert die Motivation der Befragten, den Fragebogen
gewissenhaft auszufiillen. Uberdies zeigt die optische Gestalt dem Befragten, ob
er als Subjekt ernst genommen und nicht nur als Objekt einer Untersuchung
betrachtet wird.

Der fiir die Erhebung entwickelte Einstellungstest verteilt sich auf sieben
Seiten. Er wurde fiir die Altersgruppe sechs- bis elfjdhrige Schiiler konzipiert.
Somit wurde die Anordnung der Items auf einer Seite so gestaltet, dass sie
optisch voneinander abgegrenzt sind und dadurch eine gute Lesbarkeit und Uber-
sicht gewihrleistet ist (vgl. LIENERT & RAATZ 1998). Dies schuf sowohl eine
Orientierungshilfe fiir die Versuchsperson beim Ausfiillen als auch fiir die
spatere Datenerfassung.

Auf einer DIN A 4 Seite sind acht Items angeordnet. Die Items sind
deutlich voneinander getrennt und durch eine klare, grundschulspezifische
Druckschrift eindeutig lesbar. Die Antwortvorgaben sind horizontal hinter jedem
Item in Form von Smilies und Smollies angeordnet und umrandet. Die verbale
Etikettierung der Ratingskala wird einmalig zu Beginn jeder Seite iiber den
Smilies und Smollies aufgefiihrt, ebenfalls umrandet und zusitzlich grau
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unterlegt. Dadurch geben sie der Versuchsperson stets die Mdoglichkeit sich der
Bedeutung der einzelnen Smilies und Smollies zu vergewissern und dient somit
der Orientierung. Diese Art der Formatierung lockert den Fragebogen auf. Um
einer Ermiidung beim Ausfiillen entgegenzuwirken wird auf jeder Seite des
Fragebogens oberhalb der Items ein Bild eingefiigt. Auf diesem Bild ist die
Handpuppe dargestellt, iiber die die Instruktion in die Fragebogentechnik
gegeben wird (Kap. 3.5.1.2) und somit die Versuchsperson beim Ausfiillen des
Fragebogens auf jeder Seite weiter begleitet.

Die Abfolge der Items ist nach BORTZ & DORING (1995) fiir die psycho-
metrischen Eigenschaften des Fragebogens, wie z.B. die Reliabilitét, unerheblich.
Auf eine Blockbildung inhaltlich homogener Items wurde verzichtet. Die Items
wurden zufillig angeordnet, damit keine Pradispositionen durch eine thematische
Sortierung auftreten. Wiaren die Itemblocke der jeweiligen Unterskalen sortiert
worden, so wire eine Augenscheinvaliditit moglicherweise eher gegeben als es
ohne Sortierung moglich ist. Eine solche Sortierung hitte zudem dazu verleitet,
die Items dhnlich anzukreuzen und letztlich die Daten verfilscht (z.B. kiinstliche
Erhohung der Reliabilitdt). Die Wahrscheinlichkeit einer Itemantwort darf nicht
davon abhédngen, was bei den vorangegangenen Items geantwortet wurde. Ebenso
kann es bei einer Sortierung dazu kommen, dass sich sogenannte
Positionseffekte, wie ,,Warming up‘“-Prozesse oder mangelndes Instruktionsver-
stindnis am Testanfang und schwindende Testmotivation oder Ermiidung am
Testende, auf die am Anfang bzw. am Ende zusammenhédngend dargestellten
Items einer Skala auswirken.

Neben einstellungsrelevanten Daten werden am Ende des Fragebogens auch
sozialstatistische Daten von den Schiilern erhoben, um Angaben beziiglich Jahr-
gangsstufe, Geschlecht, Alter und Leistungsniveaus zu erhalten.

Ebenso wurden zur Validierung des Gesamttests und der einzelnen
Subskalen drei Skalen aus unterschiedlichen Fragebdgen hinzu genommen
(Kap. 3.2.1.1).

3.2.2 Interviewleitfaden

Im Gegensatz zur quantitativen Forschung orientiert sich qualitative Forschung
nicht an einem linearen Modell, das ausgehend von theoretischen Modell-
tiberlegungen und Operationalisierungen beziiglich Hypothesen deren Geltung in
der Wirklichkeit (mittels statistischer Verarbeitung von Messwerten) tiberpriift
(vgl. KRUGER 2000). Qualitative Forschung folgt vielmehr einem Modell des
Forschungsprozesses, bei dem Datengewinnung, Interpretation und die daraus
hervorgehende Erkenntnisfindung eng miteinander verbunden sind. Hierbei
werden Verbalisierungen der Erfahrungswirklichkeit interpretativ ausgewertet.
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Durch die vorliegenden Forschungsergebnisse aus dem quantitativen
Instrument ,,Einstellung Grundschule® lagen vier Aspekte (Schule und Lernen
allgemein, Bedeutung von Lernen im Sachunterricht, Verhalten zu Mitschiilern,
didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts) hinsichtlich der
Einstellung von Grundschiilern zu Schule und Sachunterricht fiir die qualitative
Erhebung vor, so dass die Auswahl und Zusammensetzung des empirischen
Materials sowie die Entscheidung der Datenerhebung und -auswertung
unproblematisch war.

Eingesetzt wurde ein halboffener, halbstrukturierter Interviewleitfaden.
Neben der Bewertung von standardisierten Antworten (Fragebogen
,Einstellung®) erhielten die Probanden — mit Hilfe der miindlichen Befragung —
die Moglichkeit, individuell ihre Einstellung zu Schule und Sachunterricht zu
artikulieren und ihre Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit darzustellen. Im
Ergebnis erhilt man auf diese Art und Weise unterschiedliche AuBerungen, in
denen nicht nur die Art der Einschidtzung anklingt (,,Sachunterricht ist doof,
wenn meine Lehrerin immer nur redet und redet), sondern z.B. auch Begriin-
dungen genannt werden (,,Ich mochte im SU nicht nur zuhoren, sondern auch
selber etwas machen, etwas erforschen) und somit kausale Zusammenhénge
einzelner Variablen aufgedeckt werden konnen (vgl. LAMNEK 1989, vgl. BORTZ
& DORING 1995).

Der Interviewleitfaden beziiglich der Einstellung zu Schule und Sachunter-
richt beinhaltet insgesamt 30 Leitfragen (Anhang 6.3). Nach einem kurzen
»Warming up®“ (vier Fragen) erfolgen im ersten Teil allgemeine Fragen zur
Schule (11 Fragen) und im zweiten Teil spezielle Fragen zum Sachunterricht (11
Fragen) unter besonderer Beriicksichtigung ergéinzender, vertiefender Fragestel-
lungen hinsichtlich der quantitativen Auswertungen. Auf diese Weise sollen die
Probanden eigene Erfolgs- oder Misserfolgserfahrungen, ihre Lust-, Unluster-
fahrungen (in Schule und Sachunterricht), ihre sozialen Erfahrungen, den
empfundenen Leistungsdruck, Lerninhalte und Zukunftsperspektiven hinsichtlich
Schule und Sachunterricht nennen, erkliren und begriinden. AbschlieBend
wurden Fragen zum Freizeitverhalten und den Interessen bzw. Nicht-Interessen
gestellt.

3.3 Erprobung der Instrumente

Der Fragebogen wurde auf Grundlage allgemeiner Prinzipien der Testent-
wicklung und Testoptimierung konstruiert, in einer Vorabuntersuchung erprobt,
durch den Pretest optimiert, modifiziert und so fiir die Hauptuntersuchung
weiterentwickelt. Somit konnten geforderte Testglitekriterien (z.B. LIENERT &
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Raatz 1998) erfiillt und das Erhebungsinstrument optimiert werden, um Zufallig-
keiten der Ergebnisse moglichst ausschlieen zu kdnnen.

Der Interviewleitfaden konnte nach jeweils einer kurzen Einflihrung
(Kap. 3.5.2.2) problemlos eingesetzt werden, da die Schiiler durch den Frage-
bogen ,,Einstellung Grundschule® im Umgang mit einer Befragung vertraut
waren.

3.3.1 Fragebogen ,,Einstellung Grundschule*

Insgesamt wurden drei Testlaufe durchgefiihrt. Die Erprobung des Fragebogens
mit dem Vorabtest fand im Sommer 2000 in den Jahrgangsstufen 1 bis 4
(Kleinschiilergruppen mit maximal fiinf Schiilern pro Jahrgangsstufe) an drei
Grundschulen statt. Im Herbst 2000 wurde der iiberarbeitete Fragebogen in
einem Pretest in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 (insgesamt 378 Grundschiiler) an
fiinf Grundschulen im Raum Miinster und Leverkusen eingesetzt. Mit Hilfe von
Itemanalysen im Sinne der Testoptimierung (Kap. 3.4.1) wurde das
Erhebungsinstrument weiter modifiziert, optimiert und Auswertungsstrategien
entwickelt. Im Friihjahr 2001 konnte der Fragebogen in seiner endgiiltigen Form
in der Hauptuntersuchung in denselben Untersuchungsklassen des Pretests einge-
setzt werden.

3.3.1.1 Vorabtest

Beim ersten Durchgang wurde der Fragebogenentwurf nach kurzer Einfiihrung in
die Ausfiilltechnik eigenstindig von den Schiilern ausgefiillt. Dabei bekamen sie
die Anweisung, bei Problemen jeglicher Art sofortige Riickmeldung an den
anwesenden Untersuchungsleiter und sein Helferteam (zwei Mitarbeiter) zu
geben. Dadurch war gewihrleistet, dass alle Problemstellen erfasst und nach-
folgend iiberarbeitet werden konnten.

Nach jedem Testdurchlauf einer Schiilergruppe erfolgte eine Gruppen-
diskussion iiber den Fragebogen und seine Inhalte, die aufgezeichnet wurde, um
die Ergebnisse moglichst detailliert festzuhalten. Die Anforderungen an die
Grundschiiler, besonders der ersten und zweiten Jahrgangsstufe, waren in dieser
Testphase besonders komplex, da sie beim Ausfiillen des Fragebogens gleich-
zeitig den Aufbau des Fragebogens auf Schliissigkeit und Verstidndlichkeit liber-
prifen mussten. Dariiber hinaus sollten sie Auskiinfte iiber ihre Motivation
geben, diese oder jene Fragen zu beantworten.

Nach dieser Testphase konnte der Fragebogen modifiziert und fiir den
Pretest prazisiert werden, indem uneindeutige, missverstindliche Worter durch
alternative, grundschulgerechte Ausdriicke ersetzt wurden. Auch wurden
einzelne Fragen verworfen oder umformuliert, so dass die 94 Items des Frage-
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bogen-Entwurfs fiir den Vorabtest auf letztlich 87 Items fiir den Pretest reduziert
werden konnten.

3.3.1.2 Pretest: Testeichung

Im Allgemeinen dienen Pretests dazu, inhaltliche und durch die Untersuchung
aufkommende Fragen zu beantworten. Hierbei wird die Funktionsfihigkeit von
Untersuchungsinstrumenten, die Eignung von Untersuchungsmaterial und der
reibungslose Untersuchungsablauf gepriift, um letztlich Untersuchungsverfahren
und Untersuchungsmaterial zu optimieren (BORTZ & DORING 1995).

Nach der Phase der Prazisierung des Erhebungsinstrumentes durch den Vor-
abtest erfolgte im November 2000 der Pretest, die sogenannte Testeichung. Hier-
fiir wurden 378 Schiiler aller Jahrgangsstufen aus fiinf verschiedenen
Grundschulen zufillig (nach dem Zufallsprinzip, BORTZ & DORING 1995)
ausgewdhlt. Insgesamt verteilten sich die Schiiler jeweils auf vier Klassen der
Jahrgangsstufen 2 bis 4 und zwei Klassen der Jahrgangsstufe 1. Somit nahmen
pro Schiilerpopulation einer Jahrgangsstufe ungefahr 100 Probanden am Pretest
teil. Nach LIENERT & RAATZ (1998) ist dies eine erforderliche Eichstich-
probengrofle gemél der Kriterien Testreliabilitit, Geltungsbereich und Hetero-
genitit.

Fiir die Durchfiihrung der Untersuchung wurden alle beteiligten Mitarbeiter
und Helfer geschult, so dass eine genaue Einhaltung der vorgeschriebenen
Durchfiihrungsbedingungen (Kap. 3.5) und eine exakte Erfassung der Daten
(SPSS und WINMIRA") gewihrleistet war. Im Anschluss an die Erhebung
erfolgten spezielle Verfahren der Testoptimierung (Kap. 3.4), so dass der Test-
umfang von 87 Items auf letztlich 29 Items fiir die Hauptuntersuchung reduziert
werden konnte. Daneben wurden zugrundeliegende theoretische Aspekte der
schulischen Einstellung durch den Pretest bestatigt.

3.3.2 Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden (Anhang 6.3) wurde — wie auch der Fragebogen ,,Einstel-
lung Grundschule* — zunéchst einem Expertenteam (Pddagogen, Grundschul-
lehrer, Lehramtsstudenten [Grundschullehramt] und Biologiedidaktikern) — zur
Einschidtzung vorgelegt. Neben der theoretisch-inhaltlichen Adaptation fand auch
eine sprachliche Uberarbeitung statt. Im Anschluss daran erfolgte die Erprobung
des Leitfadens mit jeweils vier Schiilern der 1. bis 4. Jahrgangsstufe (jeweils ein
Schiiler pro Jahrgangsstufe). Wéhrend der Testphase wurden mit den Probanden
zu schwierige oder missverstindliche Fragen diskutiert, so dass der Leitfaden

7 Statistisches Auswertungsprogramm fiir den Computer zur Berechnung von Mischverteilungs-
modellen.
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modifiziert, optimiert und weiterentwickelt werden konnte. Im Fokus des
Interesses lag die Erfassung wesentlicher Ursachenmerkmale der gefundenen
Einstellungsauspragungen (Einstellungstypen), um die Beschreibung der Einstel-
lungsauspridgungen aufgrund statistischer Analysen zu verifizieren bzw. zu
erweitern.

3.4 Statistische Auswertungsverfahren

Die Auswertung der erhobenen Daten wurde computerunterstiitzt mit Hilfe des
Datenanalyseprogramms SPSS 10 vorgenommen. Zur Berechnung der Mischver-
teilungsmodelle kam das Computerprogramm WINMIRA 2001 (VON DAVIER
1994) fiir Mischverteilungsmodelle zum Einsatz.

3.4.1 Fragebogen , Einstellung Grundschule“: Testoptimierung

Die Qualitdt eines Tests oder Fragebogens ist abhidngig von der Art der Zusam-
mensetzung der Items, aus denen er besteht. Die Itemanalyse ist aus diesem
Grund ein zentrales Instrument der Testkonstruktion und Testbewertung. Hierbei
werden psychometrische Itemeigenschaften als Kennwerte bestimmt und anhand
vorliegender Qualititsstandards beurteilt.

Zur Testoptimierung wurden in der Untersuchung mehrere Verfahren
parallel angewandt: Itemschwierigkeit, Trennschirfe, Reliabilititen nach
Cronbachs Alpha, Retest-Reliabilitdt, Faktorenanalyse und das Mischverteilungs-
(Mixed)Rasch-Modell. Mit den Mischverteilungsmodellen (klassifizierenden
Testmodellen) lassen sich auch Itemselektionen vornehmen, die im Sinne eines
eindimensionalen quantitativen Testmodells homogen sind. Im Vergleich zur
Faktorenanalyse lassen sich damit jedoch keine sehr groBBen Itemmengen ordnen.
Auch ist dieses Verfahren etwas ,,schwerfalliger* als eine Faktorenanalyse (ROST
1996). Grundlage dieser Itemanalysen sind die Daten der Schiilerpopulationen
des Pretests (Kap. 3.3.1.2), die sogenannte Eichstichprobe (BORTZ & DORING
1995). Diese Eichstichprobe stellt genau die Stichprobe dar, fiir die dieser Frage-
bogen letztlich konzipiert ist. Die Ergebnisse der Hauptuntersuchung sind in
Kapitel 4 ausfiihrlich dargestellt.

3.4.1.1 Test-Giite

Die Brauchbarkeit eines Testes oder eines Fragebogens zeigt sich an drei
zentralen Gute-kriterien: die Validitat, die Objektivitat, und die Reliabilitat. Alle
drei Giitekriterien haben verschiedene Teilaspekte, und es gibt fiir jedes
Kriterium auch verschiedene Arten es zu operationalisieren und in konkrete
Zahlen zu fassen. Validitat, Objektivitidt und Reliabilitdt sind Kennwerte, die die
Qualitdt eines Messinstrumentes beschreiben.
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3.4.1.1.1 Validitit

Die Validitét gibt an, wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu messen, was
er zu messen vorgibt. Es geht somit um die Aussagefdhigkeit des Testergebnisses
beziiglich der Messintention. Man unterscheidet drei Arten der Validitit:
Inhaltsvaliditat, Kriteriumsvaliditat und Konstruktvaliditat.

Eine Inhaltsvaliditat ist gegeben, wenn der Inhalt der Test-Items das zu
messende Konstrukt in seinen wichtigsten Aspekten ausreichend erfasst. Die
Hohe der Inhaltsvaliditat kann nicht numerisch bestimmt werden, sondern beruht
ausschlieBlich auf subjektiven Einschitzungen. Da der Itempool des Fragebogens
Items beziiglich der subjektiven Schiilerurteile und grundlegenden theoretischen
Aspekten der Einstellung beinhaltet, kann von einer Inhaltsvaliditat ausgegangen
werden (BORTZ & DORING 1995).

Aussagen zur kriterienbezogenen Validitat konnen nicht getroffen werden,
da die Testrohwerte nicht mit einem entsprechenden AuBenkriterium korreliert
werden konnen (LIENERT & RAATZ 1998). Eine Korrelation mit den Sachunter-
richtsnoten der Schiiler ist wenig sinnvoll, da nach INGENKAMP (1971) dieses
AuBenkriterium nicht hinreichend reliabel ist und nicht den Anforderungen
beziiglich Qualitdt und Validitit geniigt.

Ein Test ist konstruktvalide, wenn aus dem zu messenden Zielkonstrukt
Hypothesen ableitbar sind, die anhand der Testwerte bestétigt werden konnen.
Eine Analyse der Konstruktvaliditdt wurde durch den Einsatz des sozial-
psychologischen Konstruktes ,,positive Einstellung zur Schule* (HASCHER 2000)
aus einem gut gesicherten Testinstrument vorgenommen. Hierbei wurden
Korrelationen mit Werten zwischen .30 und .60 mit den verschiedenen Subskalen
des Fragebogens erreicht (Tab.13). Validititen zwischen .40 und .60 gelten als
mittelméBig bis gut (BORTZ & DORING 1995).

Tab. 13: Korrelationen zwischen den Subskalen des Fragebogens , Einstellung Grundschule®
und der Skala ,positive Einstellung zur Schule® (HASCHER 2000) zur Uberpriifung der
Konstruktvaliditdt. SU = Sachunterricht.

positive Einstellung zur Schule
Schule und Lernen allgemein A46%*
Bedeutung von Lernen im SU S8**
Verhalten zu Mitschiilern A1
did.-method. Ausgestaltung des SU 32%*

** Korrelationen sind auf dem Niveau von p < 0.01 signifikant.
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3.4.1.1.2 Objektivitit

Ein Test oder ein Fragebogen ist objektiv, wenn verschiedene Testanwender bei
denselben Personen zu den gleichen Resultaten gelangen. Somit sind die
Ergebnisse vom konkreten Testanwender unabhidngig. Eine Auswertungs-
objektivitéat liegt vor, wenn die Vergabe von Testwerten vom Auswerter
unabhdngig ist. Dies war durch die gebundenen Antwortformate gegeben (durch
numerische Werte festgelegt). Durch eine standardisierte Instruktionsanleitung
(Kap. 3.5.1.2) war die Durchfiihrungsobjektivitéat bei den Schiilern als Probanden
gegeben. Die Objektivitdt ist bei der Testdurchfiihrung eine logische Voraus-
setzung fiir Reliabilitdt und Validitat.

3.4.1.1.3 Reliabilitét

Die Reliabilitit oder Zuverldssigkeit eines Tests bezeichnet die Genauigkeit, mit
der ein Test eine Personeneigenschaft misst. Die Reliabilitét ist umso hoher, je
kleiner der zu einem Messwert X gehorende Fehleranteil E ist. Perfekte
Reliabilitdt wiirde bei einer Messwerterfassung ohne Fehleranteil vorliegen. Ein
vollstidndig reliabler Test miisste nach wiederholter Anwendung bei denselben
Personen zu exakt den gleichen Ergebnissen fiihren (perfekte Korrelation beider
Messwertreihen). Je grofer die Ahnlichkeit (korrelativer Zusammenhang)
zwischen den beiden Messwertreihen, umso hoher ist der Anteil der
systematischen, gemeinsamen Variation der Werte und umso geringer ist
gleichzeitig der Fehleranteil (BORTZ & DORING 1995). Allgemein wird die
Reliabilitdt als Anteil der wahren Varianz an der beobachteten Varianz definiert.

Die beobachtete Varianz setzt sich dabei aus der wahren Varianz und dem
Messfehler zusammen. Fiir eine Schitzung der (unbekannten) wahren Varianz
gibt es verschiedene Methoden. Fiir die Bestimmung der Reliabilitit wurde
Cronbachs Alpha, eines der hierfiir gebrauchlichsten Schitzverfahren, und die
Methode der Retest-Reliabilitat verwendet.

Cronbachs Alpha ist ein MaB fiir die interne Konsistenz, das angibt, ob alle
Items einer Skala dasselbe Merkmal erfassen. Ist der angegebene Koeffizient
eines Items groBer als der Reliabilititskoeffizient Cronbachs Alpha, deutet dies
darauf hin, dass das Item eliminiert werden sollte, da hierdurch die interne
Konsistenz erhoht wird. Die interne Konsistenz der einzelnen Subskalen des
bereinigten Testes sind in Tab. 14 dargestellt. Alpha ist umso hoher, je mehr
Items eine Skala enthélt und je hoher die Iteminterkorrelationen sind.
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Tab. 14: Reliabilititsanalyse der vier Subskalen nach Cronbachs Alpha. Die Werte wurden auf
zwei Nachkommastellen gerundet. SU = Sachunterricht.

Item | Skala 1: Schule und Lernen allgemein Reliabilitiit
V79 | In der Schule ist es schon. a=0.82
V27 | Mir macht das Lernen Spal.

V52 | Die Schule macht mir Spal.

V76 |In der Schule fiihle ich mich wohl.

V2 | Schule finde ich langweilig.

V22 |Ich habe oft keine Lust in die Schule zu gehen.

Item | Skala 2: Bedeutung/Wert von Lernen im Sachunterricht Reliabilitit
V77 |Ich lerne im SU Dinge, die ich fiir mein Leben gebrauchen kann. a=0.73
V69 | Mir ist es wichtig, dass ich im SU viel lerne.
V66 | SU macht mir SpaB.

V57 | Am liebsten hitte ich gar keinen SU mehr.

Item | Skala 3: Verhalten zu Mitschiilern Reliabilitit
V49 | Ich mag es nicht, wenn es in der Klasse laut ist. o =0.68

V61 |Ich drgere gerne andere Schiiler.

V48 | Mir gefillt es nicht, wenn wir Schiiler uns gegenseitig beschimpfen.
V58 |Ich habe Angst, wenn Schiiler gewalttitig sind.

V23 |Ich finde es doof, wenn Jungen Médchen und Médchen Jungen &rgern.

V36 |Ich finde es schade, wenn sich manche Schiiler nicht benehmen
konnen.

Item | Skala 4: Didaktisch-methodische Ausgestaltung des | Reliabilitit
Sachunterrichts

V84 | Es ist langweilig, wenn wir im SU nur Arbeitsblitter ausfiillen. a=0.62

V55 | Ich finde es langweilig, wenn wir im SU Sachen wiederholen, die ich
schon verstanden habe.

V73 | Mich stort es, wenn ich im SU nichts Neues Lernen.
V67 | Mich nervt es, wenn wir im SU lange an einem Thema arbeiten.
V80 | SU ist doof, wenn meine SU Lehrerin immer nur redet und redet.

V43 |Ich finde es doof, wenn meine SU Lehrerin die Themen im SU ohne
uns zu fragen aussucht.

Zur Bestimmung der Retest-Reliabilitat wurde der Fragebogen derselben
Stichprobe zweimal vorgelegt. Das zwischen den beiden Messzeiten liegende
Zeitintervall betrug 5 Monate. Die Retest-Reliabilitdt ist als Korrelation beider
Messwertreihen definiert. Diese Korrelation gibt an, wie viel Prozent der
Gesamtunterschiedlichkeit die Fragebogenergebnisse auf ,,wahre* Merkmals-
unterschiede zuriickzufiihren sind. Die Werte der Retest-Reliabilitit der
einzelnen Subskalen lagen zwischen 0.30 und 0.60 (Tab. 15) und werden nach
BORTZ & DORING als gering eingestutft.
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Tab. 15: Darstellung der Korrelationen beider Messwertreihen (in 5 Monaten) zur Bestimmung
der Retest-Reliabilitdt. SU = Sachunterricht

Korrelation Pretest (November 2000) und Hauptuntersuchung (April 2001)

Schule und Lernen Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
allgemein Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung des SU
S9** 35 37 33

** Korrelationen sind auf dem Niveau von p < 0.01 signifikant.

Da das zu messende Merkmal ,,Einstellung® ein instabiles Merkmal darstellt, darf
der Fragebogen wegen der geringeren Reliabilititen nicht generell abgelehnt
werden. Die Messwertdifferenzen stellen nicht nur Fehlereffekte, sondern auch
echte Verdnderungen dar (BORTZ & DORING 1995). Dennoch stellt sich die
Frage, ob bei instabilen oder zeitabhingigen Merkmalen die Bestimmung einer
Retest-Reliabilitdt sinnvoll ist. Somit wurde zusdtzlich Cronbachs Alpha
bestimmt (s.0.).

3.4.1.2 Itemschwierigkeit und Trennschirfe

Die Items besitzen unterschiedliche Losungs- bzw. Zustimmungsraten, die als
Itemschwierigkeiten quantifizierbar sind. Das einfachste Kriterium zur
Beurteilung, ob ein Item brauchbar ist oder nicht, ist der prozentuale Anteil der
Richtig-Antworten. Haben alle Probanden ,richtig® geantwortet, ist das Item
schlieBlich ebenso unbrauchbar, wie wenn kein Proband ,,richtig® geantwortet
hitte. Daher sollen Items mit sehr vielen bzw. sehr wenigen Richtig-Antworten
ausgeschieden werden. Die Itemschwierigkeit beeinflusst wesentlich die
Verteilung der Testwerte. Der Schwierigkeitsindex wird fiir jedes Item eines
Tests bzw. eines Itempools einzeln berechnet. Damit ein Test Versuchspersonen
mit unterschiedlichen Eigenschaften anndhernd gleich gut differenziert, ist darauf
zu achten, dass die Items eine moglichst breite Schwierigkeitsstreuung auf-
weisen. Items mit einem mittleren Schwierigkeitsgrad (zwischen 0,2 und 0,8)
werden im Allgemeinen bevorzugt (vgl. BORTZ & DORING 1995). Wichtigstes
Kriterium zur Beurteilung der Brauchbarkeit eines Items ist der Trennschéarfe-
koeffizient. Er gibt an, wie gut das betreffende Item zwischen verschiedenen
Eigenschaftsauspriagungen der Probanden ,trennt“. Der Trennschérfekoeffizient
ist die Korrelation zwischen der Aufgabenantwort (richtig bzw. falsch) und dem
Gesamtpunktwert. Hat ein Item eine hohe Trennschirfe, so lassen sich mit Hilfe
dieses Items sehr gut Personen mit unterschiedlichen Eigenschaftsauspragungen
voneinander unterscheiden. Bei geringer Trennschirfe ist dies eher schwer
moglich.

Als Giitekriterium eines Items wird eine hohe Trennschirfe als ein positives
Merkmal des Items gewertet (ROST 1996). Items mit einem Trennschirfe-
koeffizienten von weniger als 0,20 und mehr als 0,80 sind nach SCHELTEN
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(1980) unbrauchbar und wurden daher nicht weiter beriicksichtigt. Schwierig-
keitsindex und Trennschirfe stehen in Abhidngigkeit zueinander. Die Trenn-
schirfe ist fiir mittlere Schwierigkeitsindexe am grofften, wihrend sie fiir
niedrige und hohe Schwierigkeitsindexe abfillt.

Nach dem Pretest wurden auf grund der Itemschwierigkeit zu leichte bzw.
zu einfache Items eliminiert und trugen zur Datenreduktion und -optimierung fiir
die Hauptuntersuchung bei. Von insgesamt 87 Items blieben nach dieser Analyse
45 Ttems iibrig. Diese 45 Items wurden im Anschluss daran fiir die Faktoren-
analyse (Kap. 3.4.2) genutzt und weiter eliminiert.

3.4.1.3 Optimierung durch Personenselektion

Die Modellgiiltigkeit eines Testes kann durch abweichende Items oder
abweichende Personen in der Datenmatrix eingeschriankt sein (ROST 1996).
Parallel zum Eliminieren von Items kann man auch durch Ausschluss einzelner
Personen oder Personengruppen die interne Validitdt eines Tests verbessern.
Beispielsweise kann es vorkommen, dass einige Personen von der zu messenden
Eigenschaft gar keinen definierten Ausprigungsgrad besitzen oder infolge
fehlender Testmotivation oder mangelnder Konzentration den Test oberfldchlich
bearbeiten.

Jede Person gehort jeder Klasse nur mit einer bestimmten Wahr-
scheinlichkeit an. Es gibt bei der Zuordnung mittels statistischen Modellen keine
Moglichkeit, eine Klassenzugehorigkeit direkt durch die Beantwortung eines
Testitems zu messen. Somit werden nur Wahrscheinlichkeitsaussagen tiber die
Klassenzugehorigkeit gemacht. Das Ziel besteht nun darin, fiir jede Person mit
groffter Wahrscheinlichkeit angeben zu konnen, welcher Klasse sie angehort.
Diese Klassenzugehorigkeit wird durch die Hohe der Zuordnungswahr-
scheinlichkeiten definiert und kann — &hnlich wie ein Reliabilitditsmall — als
Indikator fiir die Messgenauigkeit des Tests interpretiert werden (vgl. ROST
1996). Die Zuordnungswahrscheinlichkeit macht somit Aussagen {iiber die
Zuverlassigkeit einer Typologie (Kap. 4.1.2.). Besitzt eine Person &dhnliche
Wahrscheinlichkeiten fiir jede der Klassen, ist sie nicht eindeutig zuzuordnen.
Zur Uberpriifung abweichender Antwortmuster konnen sogenannte Z-Werte
ausgewertet werden, die aus dem Personenfit-Index Qv berechnet werden (ROST
1996). Unskalierbare Personen werden somit durch zu hohe oder zu niedrige
Z-Werte herausgefiltert.
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3.4.2 Faktorenanalyse

Mit der Durchfithrung der Faktorenanalyse an den erhobenen Daten des Pretests
wurden zwei Ziele verfolgt: Datenreduktion und Darstellung einer Beziehungs-
struktur zwischen den einzelnen Items des Itempools.

Die Faktorenanalyse stellt ein Verfahren dar, das eine grof8ere Anzahl von
Variablen auf eine kleinere Anzahl hypothetischer Groflen, sogenannte Faktoren,
zuriickfiihrt. Diese Faktoren werden durch Variablengruppen gebildet, die
untereinander stark korreliert sind. Variablen, die nur schwach oder gar nicht
korrelieren, werden hingegen unterschiedlichen Variablen zugeordnet. Durch die
Berechnung von Korrelationen zwischen allen Variablen lésst sich die Stiarke der
Beziehungszusammenhinge zwischen allen Variablen berechnen. Variablen aus
verschiedenen Faktoren korrelieren untereinander gering. Die Faktorenanalyse ist
somit ein datenreduzierendes Verfahren, das korrelierende Variablen auf einer
hoheren Abstraktionsebene zu Faktoren zusammenfasst (BORTZ & DORING
1995). Der Kern des Verfahrens besteht somit in der Extraktion von Faktoren
(vgl. BACKHAUS et al. 2000).

Aus einer Vielzahl moglicher Variablen konnen die voneinander
unabhéngigen Einflussfaktoren herauskristallisiert werden, die dann weiteren
Analysen zugrunde gelegt werden konnen. Die Faktorenanalyse versucht einen
Beitrag zur Entdeckung von untereinander unabhingigen Beschreibungs- und
Erklarungsvariablen zu finden, welche Zusammenhénge zwischen den Variablen
moglichst vollstindig kldren. Um zu einer Aussage iiber eine Versuchsperson zu
gelangen, miissen nicht mehr die Messwerte aller Variablen herangezogen
werden, sondern nur noch die Werte der einzelnen Faktoren. Die Faktoren bilden
die gesamten Informationen der entsprechenden Variablen ab. Die Interpretation
weniger Faktoren ist wesentlich einfacher, als die Interpretation der
Korrelationen aller erhobenen Variablen untereinander. Die Faktorenanalyse
ermoglicht es, ohne entscheidenden Informationsverlust, viele wechselseitig
mehr oder weniger hoch korrelierende Variablen durch wenige voneinander
unabhingige Faktoren zu ersetzen (BACKHAUS et al. 2000).

Die Faktorenanalyse ist ein heuristisch, hypothesengenerierendes
Verfahren. In der vorliegenden Untersuchung gibt es theoriegeleitete Hypothesen
dariiber, welche Items des konstruierten Fragebogens zu Gruppen
zusammengehoren: Und zwar die Items der jeweiligen Untergruppen gemal3 der
unterschiedlichen Aspekte der Einstellung: Schule und Lernen allgemein, Lernen
im Sachunterricht, Bedeutung von Lernen im Sachunterricht, Verhalten zu
Mitschilern, didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts und
Lehrerverhalten (Kap. 3.2.1.1). Es gilt mit Hilfe der Faktorenanalyse zu
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iberpriifen, ob sich die verschiedenen Itemblocke entsprechend der Hypothesen
auf getrennten Faktoren abbilden lassen.

Zur Ermittlung der Faktoren (Faktorenextraktionsmethode) gibt es
verschiedene Verfahren. In der vorliegenden Untersuchung wurde die Haupt-
komponentenanalyse (Principal Components Analysis, kurz PCA) verwendet,
ein Verfahren, das lineare Kombinationen zwischen den Variablen bildet (BORTZ
& DORING 1995; HIRSIG 1997). Die Hauptkomponentenanalyse geht davon aus,
dass die Varianz einer Ausgangsvariablen vollstindig durch die Extraktion von
Faktoren geklart werden kann. Sie unterstellt somit, dass keine Einzelrestvarianz
(= spezifische Varianz + Messfehlervarianz) in den Variablen existiert
(BACKHAUS et al. 2000). Als erster Faktor wird derjenige ausgewéhlt, der im
statistischen Sinne den groften Teil der Gesamtvarianz aller Variablen erklart.
Als zweiter wird dann jener extrahiert, der den zweitgrof3ten Teil erklart usw.
(BUHL & ZOFEL 2000). Das Ziel der Hauptkomponentenanalyse liegt in der
moglichst umfassenden Reproduktion der Datenstruktur durch moglichst wenige
Faktoren.

Fir die Interpretation einer Faktorenanalyse werden verschiedene
Kennwerte berechnet: Faktorwerte, Faktorladung, Kommunalitat und Eigenwert.
Von zentraler Bedeutung fiir die Beurteilung einer Faktorenanalyse sind die
Eigenwerte. Der Eigenwert eines Faktors gibt an, wie viel von der
Gesamtstreuung aller Variablen durch diesen Faktor erfasst wird. Der Eigenwert
desjenigen Faktors, der am meisten Varianz erklért, ist umso grofler, je hoher die
Variablen miteinander korrelieren. In einer Faktorenanalyse sollten nur Faktoren
interpretiert werden, deren Eigenwerte grofler Eins sind (vgl. BORTZ 1997). Ist
der Varianzanteil eines Faktors kleiner als Eins (d.h. kleiner als die Varianz der
einzelnen Variablen), ist dieser Faktor {iblicherweise unbedeutend. Weitere
Informationen iiber diec Anzahl der bedeutsamen Faktoren liefert der Screeplot
(scree = Gerollhang; plot = grafische Darstellung), das sogenannte Eigenwert-
diagramm (BORTZ 1993). Der Screeplot hilft, unbedeutendende Faktoren (Geroll)
von bedeutsamen Faktoren zu trennen (BRUHL & ZOFEL 2000). Der Screeplot
des Pretests stellt die 23 Variablen des Fragebogens — nach Eliminierung durch
Itemschwierigkeit und Trennschirfe von zuvor 87 Items — , Einstellung Grund-
schule® dar (Abb. 3).
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Eigenwert

Faktor

Abb. 3: Screeplot der Faktorenanalyse der Einstellung zu Schule und Sachunterricht. Der
umrahmte Bereich zeigt den Ubergang zwischen bedeutsamen und unbedeutsamen Faktoren.
Die Ergebnisse der Faktorenanalyse des Pretests zeigen eine klare Faktoren-
struktur. Vier der Eigenwerte lagen deutlich iiber Eins (Abb. 3). Wegen des
starken Eigenwertabfalls vom 4. zum 5. Faktor wurden nach dem Eigenwert-
kriterium lediglich die ersten vier Faktoren extrahiert (Tab.16): Faktor eins:
Schule und Lernen allgemein; Faktor zwei: Bedeutung von Lernen im Sachunter-
richt; Faktor drei: Verhalten zu Mitschiilern; Faktor vier: didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Sachunterrichts. FEine detailliertere Beschreibung der
einzelnen Faktoren (Subskalen) erfolgt in Kap. 4.1.1.
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Tab. 16: Nach Faktorenanalyse zusammengefasste Items aus dem Fragebogen ,Einstellung
Grundschule®. Faktor eins: Schule und Lernen allgemein; Faktor zwei: Bedeutung von Lernen
im Sachunterricht; Faktor drei: didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts;
Faktor vier: Verhalten zu Mitschiilern. SU = Sachunterricht.

Faktoren mit

Variable Itemformulierung Faktorladungen
1 2 3 4

V52 Die Schule macht mir Spal3 755

V2 Schule finde ich langweilig 730

V22 Ich habe oft keine Lust in die Schule zu gehen .683

V79 In der Schule ist es schon .661

V27 Mir macht das Lernen Spal} .645

V76 In der Schule fiihle ich mich wohl .543

V87 Ich finde es gut, viele Hausaufgaben auf zu bekommen 440

V69 Mir ist es wichtig, dass ich im SU viel lerne 721

V77 Ich lerne im SU Dinge, die ich fiir mein Leben .636
gebrauchen kann

V57 Am liebsten hitte ich gar keinen SU mehr .622

V66 SU macht mir Spal} .602

V80 SU ist doof, wenn meine SU-Lehrerin immer nur redet .683
und redet

V55 Ich finde es langweilig, wenn wir im SU Sachen .604
wiederholen, dieich schon verstanden habe

V73 Mich stort es, wenn ich im SU nichts Neues lerne .559

V67 Mich nervt es, wenn wir im SU lange an einem Thema .530
arbeiten

V43 Ich finde es doof, wenn meine SU-Lehrerin die Themen 521
im SU ohne uns zu fragen aussucht

V84 Es ist langweilig, wenn wir im SU nur Arbeitsblétter 423
ausfiillen

V48 Mir gefillt es nicht, wenn wir Schiiler uns gegenseitig .697
beschimpfen

V23 Ich finde es doof, wenn Jungen Madchen und Médchen .660
Jungen drgern

Vol Ich érgere gerne andere Schiiler .552

V49 Ich mag es nicht, wenn es in der Klasse laut ist 532

V36 Ich finde es schade, wenn sich manche Schiiler nicht 521
benehmen kdnnen

V58 Ich habe Angst, wenn Schiiler gewalttitig sind 479

Dieses Ergebnis entsprach nicht den hypothetisch erwarteten flinf Faktoren. Bei

genauerer inhaltlicher Betrachtung der Faktoren fielen zwei theoretisch
formulierte Aspekte der Einstellung in einen Faktor (Lehrerverhalten und
didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichtes) zusammen. Fiir die
3. und 4. Jahrgangsstufe identifizierten die Itemanalysen vier Items, deren
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Faktorladungen nur fiir diese Jahrgangsstufen innerhalb oben genannter Faktoren
hoch waren (Tab. 17).

Tab. 17: Nach Faktorenanalyse ausschlielich fiir 3. und 4. Jahrgangsstufen identifizierte Items
mit Faktorladung und entsprechendem Faktor. Diese Items waren nur fiir diese beiden
Jahrgangsstufen relevant. Faktor 1: Schule und Lernen allgemein. Faktor 4: didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts.

Variable Itemformulierung Faktorladung | Faktor
V15 Ich freue mich darauf, in der Schule meine Freunde .632 1
zu treffen
V74 Ich finde es schrecklich, wenn meine SU-Lehrerin .653 4
ungerecht ist
V75 Ich finde es gut, wenn meine SU-Lehrerin streng ist 578 4
V26 Manchmal habe ich Angst vor der Schule 678 1

Aufgrund dieser Ergebnisse wurden die vier Items zusitzlich fiir die Haupt-
untersuchung in den Fragebogen aufgenommen. Ebenso wurden die Items ,,Ich
habe Angst, wenn Schiiler gewalttitig sind*“ und ,,Ich lache gerne iiber andere
Schiiler, wenn sie etwas nicht verstehen* trotz geringer Ladungen auf den Faktor
drei (Verhalten zu Mitschiilern) nicht eliminiert. Der entgiiltige Fragebogen fiir
die Hauptuntersuchung enthilt somit insgesamt 29 Items (Anhang 6.2.2). Die
Bezeichnung der Faktoren wurde neben theoretischen Uberlegungen zusitzlich
aus den Items abgeleitet.

Die Eignung der Ausgangsdaten fiir faktorenanalytische Zwecke spiegelt
sich in der Korrelationsmatrix wieder. Es gibt verschiedene Kriterien, die zur
Priifung herangezogen werden konnen. Hierzu eignen sich insbesondere
statistische Priifkriterien, die eine Uberpriifung der Korrelationskoeffizienten auf
FEignung der Faktorenanalyse ermoglichen. In der Untersuchung wurde das
Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium zur faktorenanalytischen Eignung der Daten-
matrix angewendet. Der Kaiser-Meyer-Olkin-Wert (KMO) ist eine MaBzahl, die
Auskunft dariiber erteilt, ob das ausgewéhlte Faktorenmodell geeignet ist, die
Variablen auf einfache Weise zu repriasentieren. Hiermit kann die Korrelations-
matrix des gesamten Fragebogens beurteilt werden. Ist der KMO-Wert unter 0,5,
so ist die Variablenauswahl fiir eine Faktorenanalyse weniger gut geeignet
(BROSIUS & BROSIUS 1995). In der vorliegenden Untersuchung liegt der KMO-
Wert bei 0,82 und ist daher ,,recht gut* (Tab. 18).
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Tab. 18: Beurteilung der KMO-Werte nach Kaiser (BROSIUS & BROSIUS 1995).

KMO-Wert Beurteilung nach Kaiser
0,9 bis 1,0 fabelhaft

0,8 bis < 0,9 recht gut

0,7 bis < 0,8 mittelpriachtig

0,6 bis < 0,7 mafBig

0,5 bis < 0,6 schlecht
unter 0,5 inakzeptabel

Das MSA-Kriterium (measure of sampling adequacy) zeigt an, in welchem
Umfang die Ausgangsvariablen zusammengehoren und dient somit als Indikator
dafiir, ob eine Faktorenanalyse sinnvoll erscheint (BACKHAUS et al. 2000). Mit
Hilfe des MSA-Wertes konnen einzelne Variablen beurteilt werden. Werte
kleiner als 0,5 gelten hierbei entsprechend als inakzeptabel. In der Untersuchung
wurden Variablen mit entsprechenden Werten (unter 0,5) eliminiert, da sie fiir
das Modell der Faktorenanalyse wenig geeignet waren.

Es gibt verschiedene Methoden die Rotation vorzunehmen. Die Losung der
Faktorenanalyse wurde Varimax rotiert. Eine Varimax-Rotation erlaubt eine
bessere Interpretation der Ergebnisse einer Faktorenanalyse bei gleichbleibender
Qualitdt (BORTZ & DORING 1995). Sie minimiert die Anzahl von Variablen mit
hohen Ladungen fiir jeden Faktor.

Die Faktorenanalyse liefert auch Faktorwerte fiir jede Person, mit denen
weitere Auswertungen vorgenommen werden kdnnen. In der vorliegenden Unter-
suchung wurde innerhalb der Faktorenanalyse fiir jedes Item eine sogenannte
Faktorladung berechnet. Die Faktorladung hat einen Wertebereich von —1 bis +1
und gibt an, wie eng der Zusammenhang zwischen den Faktoren und den
vorhandenen Items ist. Eine hohe Faktorladung, sowohl im positiven als auch im
negativen Sinne, bedeutet einen engen Zusammenhang zwischen Faktor und Item
(BORTZ & DORING 1995). Nach GUADAGNOLI & VELICER (1988) sollte man sich
bei der Extraktion von Varimax rotierten Faktoren an folgende Regeln halten:

e Ist bei vier oder mehr Variablen der Betrag der Ladungen grof3er als
0.60, kann der Faktor interpretiert werden.

e Ist bei zehn oder mehr Variablen der Betrag der Ladungen grofer als
0.40, kann der Faktor ebenfalls interpretiert werden.

e In anderen Fillen kann bestenfalls bei hohem Stichprobenumfang mit
tiber 300 Versuchspersonen mit stabilen Faktorstrukturen gerechnet
werden.

Wies ein Item auf zwei Faktoren eine hohe Faktorladung auf, wurde es

eliminiert, da keine eindeutige Zuordnung zu einem Faktor moglich war. Ebenso
wurden Items eliminiert die auf keinem der extrahierten Faktoren eine absolute
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Faktorladung von mindestens 0.4 aufwiesen, da diese fiir die Interpretierbarkeit
der Faktoren nach oben genannten Regeln nicht relevant waren.

Mit Hilfe der oben beschriebenen Methoden innerhalb der Faktorenanalyse
konnten die Items ausgeschlossen werden, die weniger gut die Untersuchungs-
merkmale und EinflussgroBBen darstellen. Somit konnte letztlich die Vielzahl der
Variablen (45) auf wenige wichtige erkldrungsrelevante Items (29) reduziert
werden und fiir die Hauptuntersuchung genutzt werden (Anhang 6.2.2).

3.4.3 Mixed Rasch-Modell

Jede Art der Testauswertung basiert auf der Annahme tiber die Art der Personen-
unterschiede, die der Test oder der Fragebogen erfassen soll. Im Allgemeinen
erfasst ein Test quantitative Personenunterschiede, d.h. er soll den Auspragungs-
grad z.B. der Intelligenz ermitteln, also quantifizieren. Im Gegensatz hierzu gibt
es die Moglichkeit qualitative Personenunterschiede zu erfassen, also z.B. Ein-
stellungsstrukturen oder personlichkeitspsychologische Konstrukte. Die Erfas-
sung qualitativer Personenunterschiede kommt dabei einer Klassifizierung der
Person gleich, da man {iber Personen, die sich qualitativ voneinander unter-
scheiden, nur sagen kann, dass sie unterschiedlichen Gruppen, Typen, Kategorien
oder ,,Klassen* angehoren.

Das Mischverteilungs-Rasch-Modell (ROST 1996) ist ein psychometrisches
Modell mit dem es mdglich ist, quantitative und qualitative Einstellungs-
unterschiede zu erfassen. Mischverteilungsmodellen liegt die Annahme
zugrunde, dass in einer Stichprobe Personen ,,vermischt sind, die unter-
schiedlichen Populationen entstammen. Die Funktion dieses Modells liegt nun
darin, die Personen so zu klassifizieren, dass innerhalb einer jeden Klasse eine
quantitative Personenvariable gemessen werden kann. Das bedeutet, dass eine
quantitative Personenvariable gemessen wird, was aber nicht in der gesamten
Personenpopulation moglich ist, sondern immer nur in bestimmten
Teilpopulationen.

Ubertragen auf die vorliegende Untersuchung gehort jeder Schiiler nach
dieser Sichtweise einem FEinstellungstyp an, der eine eigene Subpopulation
definiert. Innerhalb der Einstellungstypen gilt das Rasch-Modell, d.h. jedem
Schiiler wird entsprechend der Einstellungsstirke ein ,,quantitativer Messwert
zugewiesen. Dieser quantifiziert die Einstellungsstirke typenspezifisch. Somit
erhilt man fiir jede Person zwei Messwerte. Einen kategorialen, der die Typen-
zugehorigkeit beschreibt und einen quantitativen, welcher die Einstellungs-
starke innerhalb des Typs erldutert. Die Schiiler werden, je nach ihrer Einstel-
lungstypzugehorigkeit, auf einer eigenen Einstellungsdimension differenziert.
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Bei der MIRA (Mixed-Rasch-Analyse) handelt es sich bei den Profilver-
laufen nicht um Profile der Losungswahrscheinlichkeiten — wie bei der normalen
Klassenanalyse — sondern vielmehr nur um den Profilverlauf der Item-
schwierigkeiten. Jede Person in einer betreffenden Klasse kann nach Maligabe
ihres klassenspezifischen Personenparameters eher hohe oder eher niedrige
Losungswahrscheinlichkeiten bei allen Items haben. Die Profile der Klassen-
16sungen zeigen nur den Verlauf und nicht das Niveau an (ROST 1996). In der
MIRA werden somit horizontale Verschiebungen der Profile (latente Klassen)
zugelassen. Dies bedeutet, dass auch Personen einer MIRA-Klasse zugeordnet
werden, die die jeweiligen Antwortmuster auf einem niedrigeren oder hoheren
Niveau zeigen. Die dargestellten Profile sind die mittleren Antwortmuster aller
Personen der jeweiligen Klasse. Man nennt sie auch Erwartungswerte. In der
normalen Klassenanalyse diirfen sich die Personen innerhalb einer latenten
Klasse in ihren Antwortwahrscheinlichkeiten nicht weiter unterscheiden. Das
bedeutet, alle Personen derselben Klasse haben fiir alle Items dieselben Losungs-
bzw. Antwortwahrscheinlichkeiten (ROST 1996).

Nach der Faktorenanalyse wurde fiir den Pretest auch das Mixed Rasch-
Modell fiir alle Items einer Subskala (Faktor eins bis vier) berechnet (Abb. 4),
um die Ergebnisse der Faktorenanalyse zu bestitigen und gegebenenfalls weitere
Items zu eliminieren, die fiir die MIRA weniger gut geeignet sind. Es werden
iiblicherweise die Items pro Skala entfernt, bei denen sich Uberschneidungen in
den Kurvenverldufen der einzelnen Faktordimensionen ergeben (Abb. 4). Diese
Uberschneidungen deuten darauf hin, dass die Items einer Skala nicht
eindimensional sind und somit aus dem Itemsatz entfernt werden miissen (ROST
1996). In der vorliegenden Arbeit wurden die Ergebnisse der Faktorenanalyse
durch die Analysen mit der MIRA bestdtigt. In den Kurvenverldufen der vier
Faktordimensionen gab es keine Uberschneidungen (Abb. 4). Damit jedoch die
Anzahl der Items fiir die MIRA gering gehalten werden konnte, wurden pro
Faktordimension drei bzw. zwei Items einer Skala fiir das Modell ausgewaihlt.
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Schule und Lernen allgemein

Bedeutung von Lernen im Sachunterricht
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Abb. 4: Darstellung der Eindimensionalitit von Items der vier Subskalen des Fragebogens
»Einstellung Grundschule® mit dem MIRA-Modell. Die Items V76, V22, V 79, V27, V77, V69,
V49, V61, V23, V80, V43 und V67 wurden fiir das Mixed Rasch-Modell verwendet.

Im Anschluss daran wurde das Mixed Rasch-Model mit den verbliebenen elf

Items (Tab.

populationen) gerechnet.

19) fiir verschiedene Klassenlosungen (eine bis vier Sub-
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Tab. 19: EIf Items entsprechender Subskalen mit denen das Mixed Rasch-Model fiir
verschiedene Klassenlosungen (eins bis vier Subpopulationen) gerechnet wurde.
SU = Sachunterricht.

Item | Skala 1: Schule und Lernen allgemein Reliabilitit
V79 |In der Schule ist es schon a=0.82
V27 | Mir macht das Lernen Spal3

V76 |In der Schule fiihle ich mich wohl

Item | Skala 2: Bedeutung/Wert von Lernen im Sachunterricht Reliabilitit

V77 |Ich lerne im SU Dinge, die ich fiir mein Leben gebrauchen kann a=0.73
V69 | Mir ist es wichtig, dass ich im SU viel lerne

Item | Skala 3: Verhalten zu Mitschiilern Reliabilit:it
V49 |Ich mag es nicht, wenn es in der Klasse laut ist a=0.68

V61 |Ich drgere gerne andere Schiiler
V23 | Ich finde es doof, wenn Jungen Maddchen und Médchen Jungen drgern

Item | Skala 4: Didaktisch-methodische Ausgestaltung des | Reliabilitit
Sachunterrichts

V67 | Mich nervt es, wenn wir im SU lange an einem Thema arbeiten a=0.62
V80 |SU ist doof, wenn meine SU-Lehrerin immer nur redet und redet

V43 |Ich finde es doof, wenn meine SU-Lehrerin die Themen im SU ohne
uns zu fragen aussucht

AnschlieBend wurde die beste Losung nach folgenden Kriterien ausgewéhlt: Der
Model-fit wird mit informationstechnischen MafBlen beurteilt wie BIC (Best
Information Criterion) und CAIC (Consitent Akaike Information Criterion [siche
ROST 1996]). Theoretisch konnen so viele Subgruppen gebildet werden, wie
Personen vorhanden sind. Je mehr Klassen aber gebildet werden, umso mehr
Modellparameter miissen auch geschitzt werden. Das Mixed Rasch-Modell
erlaubt Maximum Likelihood Schitzungen. Das Maximum Likelihood Prinzip ist
eine allgemeine Methode Entscheidungen und Schitzungen zu treffen. Die
Likelihoodfunktion beschreibt die Wahrscheinlichkeit der Daten, dass das
angewendete Modell gilt bzw. gibt Hinweise beziiglich der Giite des Modells
(sieche ROST 1996). Durch das Maximum Likelihood Prinzip wird die mittlere
Fehlerwahrscheinlichkeit minimiert. Ein geeignetes Mal3 hierfiir ist der BIC-
Index bzw. der CAIC-Index, bei dem die Likelihood der Daten um die Anzahl
der zu schiatzenden Parameter korrigiert wird. Mit Hilfe dieser Informationsmaf3e
konnen Modelle miteinander verglichen werden, wobei das Modell mit kleineren
BIC-Werten besser auf die Daten passt. In der vorliegenden Untersuchung war
der Model-fit am besten fiir eine 3-Klassenlosung sowohl im Pretest als auch in
der Hauptuntersuchung (Kap. 4.1.2).
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3.4.4 Interviewleitfaden

Qualitative Auswertungsverfahren erkliren verbales Material und gehen dabei in
intersubjektiv nachvollziehbaren Arbeitsschritten vor. Giiltige Interpretationen
miissen konsensfiahig sein, d.h. von mehreren Personen (z.B. Forscher, Experten,
Laien) selbst als zutreffende Deutung angenommen werden und bestimmten
Giitekriterien entsprechen. In der vorliegenden Untersuchung wurden Kriterien
der Validitat (konsensuelle Validierung) angewandt. Bei der Auswertung des
Textmaterials kam ein computergestiitztes Analyseprogramm (WinMAX) zum
Einsatz.

3.44.1 Giitekriterien qualitativer Datenerhebung

Im Kontext der klassischen Testtheorie wurden die zentralen Giitekriterien
quantitativer Messungen wie Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét bereits vor-
gestellt (Kap. 3.4.1.1). Diese Konzepte werden in modifizierter Form auch in der
qualitativen Forschung verwendet; Die Begriffe ,,Objektivitit” und ,,Reliabilitat®
sind jedoch weniger gebrauchlich (BORTZ & DORING 1995). Hierbei spricht man
stattdessen von unterschiedlichen Kriterien der Validitdt. Die verbalen Daten
sollten das zum Ausdruck bringen, was man erfassen wollte. Somit ist die
Validitit im qualitativen Ansatz wichtigstes Giitekriterium einer Erhebung.

Bei der Validierung qualitativer Daten spielen Vergleiche unterschiedlicher
Teile desselben Materials, Vergleiche zwischen Personen sowie Hintergrund-
informationen aus der Literatur oder von Experten eine wesentliche Rolle (vgl.
BORTZ & DORING 1995). Wichtigstes Kriterium ist die interpersonale Konsens-
bildung, die sogenannte konsensuelle Validierung. Hiernach ist die Validitdt der
Daten nur dann gegeben, wenn sich mehrere Personen auf Glaubwiirdigkeit und
den Bedeutungsgehalt des Materials einigen konnen. Mit Hilfe dieser Kriterien
wurden in der vorliegenden Untersuchung die InterviewduBerungen und der
Interaktionsverlauf anhand der Interviewaufzeichnungen von mehreren Ratern
griindlich analysiert. Ebenso erfolgte eine genaue Untersuchung der Protokoll-
daten auf Verzerrung und Verfilschung (Abgleich mit den Tonbandauf-
zeichnungen).

3.4.4.2 Textanalysesystem WinMAX

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgte mit WinMAX (KUCKARTZ 1999),
einem computergestiitzten Textanalysesystem qualitativer Daten fiir die Sozial-
wissenschaften. Im Zentrum der Analyse mit WinMAX steht die systematische
Textanalyse, d.h. eine weitgehend codifizierte Vorgehensweise, bei der es nicht
nur um die bloBe selektive Bestitigung eigener Hypothesen durch entsprechend
gewahlte Zitate geht (KUCKARTZ 1999). Die Auswertung der Texte besteht aus
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einer Reihe unterschiedlicher, aufeinander bezogener Operationen wie z.B.
Exploration, Interpretation, Kategorisierung, Klassifikation oder Typisierung.
Mit Hilfe von WinMAX werden die einzelnen Texte (Transkripte), die inhaltlich
zusammengehoren, miteinander verglichen, kontrastiert, Gemeinsamkeiten her-
ausgearbeitet und auf RegelmiBigkeiten hin liberpriift. Um diese systematischen
Textanalysen durchfithren zu konnen, verfiigt WinMAX {iber folgende ,,Werk-
zeuge* zur Bearbeitung der Texte (KUCKARTZ 1999): Codes (Kategorien)
konnen in Form eines mehrstufigen hierarchischen Kategoriensystems definiert
werden und frei definierten Textpassagen zugeordnet werden. Fallvariablen
beziehen sich auf einen Text in seiner Gesamtheit, z.B. zur Speicherung person-
licher Daten des Befragten, Ort, Datum oder Interviewldnge). In Memos sind
eigene Notizen des Forschers beziiglich des Forschungsvorhabens, die eigene
Ideen oder Hypothesen in Bezug auf die Texte enthalten. Sie bieten die Moglich-
keit, Notizen zu verfassen und mit den Originaldaten zu speichern und zu ver-
walten, um komplexe Gedankengiénge festzuhalten. Mit Gewichtvariablen
konnen wichtige Passagen z.B. fiir eine bestimmte Hypothese gewichtet werden.
Sie sind codierten Textsegmenten zugeordnet.

Das Arbeiten mit dem Kategoriensystem stellt einen wesentlichen Teil der
analytischen Arbeiten dar. Bevor man innerhalb eines Textes nach Mustern,
Kategorien oder Kategorienabfolgen suchen kann, miissen der Text bzw.
einzelne Passagen codiert werden (Abb. 5). Dafiir wird der Text zunichst trans-
kribiert, formatiert und in das qualitative Datenanalyse-Programm WinMAX
importiert.

| Transkription der Texte |

| Einzelfallanalyse |

|Vergleichende Einzelfallanalyse|

| Entwicklung von Codes |

| Segmentierung und Codierung |

| Themenanalyse |

V| Vergleichende Themenanalyse |

Abb. 5: Ablaufschema des ersten Codierungsprozesses (verindert nach KUCKARTZ 1999).

Durch diesen Codierungsprozess wird das Datenmaterial strukturiert und tiber-
schaubar geordnet. In der vorliegenden Untersuchung dienten die Ergebnisse der
quantitativen Untersuchung als Grundlage fiir die erste Erarbeitung einzelner,
passender Kategorien. Im Verlauf der Analyseprozesse wuchsen die Codes zu
einem dichten, geordneten System von Kategorien zusammen, indem einzelne
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Codes zusammengefasst, dimensioniert und weiter ausdifferenziert wurden
(Abb. 6). Dieses ,,Codesystem* weist insgesamt eine innere Struktur im Sinne
von unter- und libergeordneten Kategorien auf (Anhang 6.4).

‘ Einstellung Schule |

‘ positiv ‘ negativ |

‘ leistungsbezogen | personenbezogen ‘ themenbezogen ‘ Sonstiges ‘

‘ Lehrperson ‘ Mitschiiler ‘

Abb. 6: Code Hierarchien am Beispiel ,,Einstellung Schule®.

Die Codeworte, die entwickelt und Textsegmenten zugeordnet wurden, haben
den Charakter von thematischen Kategorien (z.B. positive Einstellung allgemein;
Sachunterricht: , Einstellung® positiv, ,,Einstellung™ negativ). Sie dienen dazu,
Themen in den Interviews zu identifizieren. Wurde beispielsweise eine Text-
passage ermittelt, in der ein Schiiler sich {iber seine positive Einstellung zum
Sachunterricht beziiglich seiner Lehrperson &duflerte, so wurde diesem Text-
segment der Code ,,Sachunterricht: positive Einstellung, personenbezogen*
(Anhang 6.4) zugewiesen. Die Codierung ist die notwendige Voraussetzung fiir
die anschlieBende Auswertung des Datenmaterials. Dabei werden die Text-
segmente, die zu gleichen Kategorien gehoren, vergleichend analysiert. Die
vergleichende Themenanalyse dient dazu, durch kontrastierende Vergleiche
Ahnlichkeiten zwischen den einzelnen Probanden zu finden, Besonderheiten
einzelner Fille und Zusammenhénge von Kategorien aufzudecken.

Die vorgenommenen Codierungen der Textsegmente der vorliegenden
Interviews wurden auf unterschiedliche Weise ausgewertet: Als Textpassagen
des Originaltextes, als Ubersicht iiber die codierten Segmente und als Haufig-
keiten der Codes. Interessant ist die Auswertung auf Basis der Codierungen.
Hierbei stehen die Informationen iiber die Codierungen selbst im Vordergrund.
Die Auswertung der Codierungen eines einzelnen Textes in Form einer chronolo-
gischen Codezuweisung gibt einen guten Uberblick iiber den Interviewverlauf.
Das Ergebnis dieser Analyse ist eine Art Zusammenfassung des Interviews, das
Aufschluss iiber die Themen und theoretischen Konzepte gibt. Haufigkeitsaus-
wertungen von Codes fokussieren Unterschiede und Auffalligkeiten im Daten-
material. Haufigkeitsvergleiche sind niitzlich, um Subgruppen von Texten
miteinander zu vergleichen (KUCKARTZ 1999), was methodisch in der
vorliegenden Untersuchung fiir die Herausdifferenzierung der Einstellungsaus-
pragungen innerhalb der Interviews von grof3er Bedeutung war.
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3.5 Durchfiithrung der Hauptuntersuchung

Die durchgefiihrte Untersuchung ist ein Teil des Projektes PEIG®, das im
Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms BIQUA (Bildungsqualitit von
Schule) fiir zwei Jahre (2000 - 2002) geférdert wurde.

3.5.1 Befragung ,,Einstellung Grundschule*

3.5.1.1 Beschreibung der Stichprobe

In der vorliegenden Untersuchung dienten als Probanden 378 Schiiler aus
14 Klassen der 1. bis 4. Jahrgangsstufe von fiinf Grundschulen im Raum Miinster
und Leverkusen. Nach LIENERT & RAATZ (1998) spielen bei der Auswahl der
Probanden, die im Rahmen der Schule erfasst werden, in erster Linie das Alter
und sein Aquivalent — die Schulklasse, in zweiter Linie der Schultyp als Aus-
wahlkriterium eine entscheidende Rolle. Da in der Untersuchung die Grund-
schule als einziger Schultyp vorliegt, musste hierbei keine weitere Differen-
zierung vorgenommen werden. Ebenso nahmen jeweils komplette Schulklassen
an der Untersuchung teil, so dass innerhalb der Jahrgangsstufen Alter und ent-
sprechende Schulklassen bei den Probanden homogen waren. Um der Hetero-
genitdt der Testpopulation insgesamt gerecht werden zu kénnen, wurden jeweils
vier Klassen pro Jahrgangsstufe (2 bis 4) aus vier Grundschulen (A, B, C, E) und
zwei Klassen der Jahrgangsstufe 1 aus zwei Grundschulen (D, E) ausgewihlt.
Somit nahmen pro Jahrgangsstufe ungefahr 100 Probanden — ausgenommen der
Jahrgangsstufe 1 (47 Probanden) — an der Untersuchung teil (Tab. 20). Die
Untersuchungsteilnahme der Schiiler erfolgte freiwillig sowie nur nach aus-
driicklich erklartem Einverstindnis von Erziehungsberechtigten und Lehr-
personen. Von 378 ausgegebenen Einstellungsfragebogen konnten 34 wegen
mangelnder Angaben nicht ausgewertet werden, so dass noch 344 Testbogen fiir
die Auswertung der Ergebnisse zur Verfligung standen.

*Die Lingsschnittstudie PEIG erfasst und beschreibt die Entwicklungen von Interessen bzw.
Nicht-Interessen an naturwissenschaftlichen Gegenstdanden bei Kindern vom Vorschulalter bis
zur Sekundarstufe I im Zusammenhang mit der Wirkung personaler Einfliisse im schulischen
wie aulerschulischen Kontext.
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Tab. 20: Aufschliisselung der gewerteten Schiiler nach Schule, Klasse und Geschlecht der
Schiiler.

Schiilerzahl / Schiilerzahl
Schule Klasse
mannlich /Klasse weiblich /Klasse gesamt
11234 1] 2 3 4 1 2 |3 4

A - 25024 [ 18] - |17 [ 16 |11 | - 8 8 7 67

B - 12612028 -] 13|11 |14 - 11319 |14 74

C - 25024 (27 - 1210 [ 11| - |13 ] 1416 76

D 20 | - - -1 6] - - - |14 ] - - - 20

E 27 128 |23 12915116 | 7 |16 |14 |13 |16 | 12 107
gesamt |47 [104)| 91 [102 21| 58 | 44 | 52 | 28 | 47 | 47 | 49 344

Das Verhéltnis von Maddchen und Jungen ist insgesamt mit 169 weiblichen
und 175 ménnlichen Probanden relativ gut ausgeglichen. Nicht ausgeglichen ist
es innerhalb der Klassen 1, 2 und 3 der Grundschule A und in der Klasse 3 in
Grundschule E (Tab. 20). In den Klassen der Grundschule A iiberwogen die
méannlichen Probanden, in E die weiblichen. Diese Ungleichheit konnte fiir den
Fall von Bedeutung sein, dass erhebliche geschlechtsspezifische Unterschiede in
der Einstellung zu Schule und Sachunterricht sich schon bei kleinen Gruppen
bemerkbar machen sollten. Die Unausgeglichenheit dieser Gruppen reduziert
sich allerdings, wenn man beriicksichtigt, dass in allen beteiligten Unter-
suchungsklassen in Grundschule C der Anteil der weiblichen Probanden liberwog
und sich somit das Verhiltnis von Jungen und Miadchen auf die gesamte Stich-
probe gesehen relativiert. Ebenso bedeutsam ist, dass in den beteiligten Klassen
aus Grundschule B das Verhiltnis von Jungen und Méadchen nahezu ausge-
glichen ist (Tab. 20).

Die duferen schulischen Bedingungen, wie Klassenstirken und bauliche
Gegebenheiten konnen fiir alle untersuchten Klassen als gut angesehen werden.
Der schulische Einzugsbereich der Probanden der beteiligten Schulen war aller-
dings sehr unterschiedlich, so dass die soziookonomischen Bedingungen und
Voraussetzungen nicht homogen waren. Die Klassenstirke betrug im Durch-
schnitt 24,6 Schiiler, wobei die groBite Klasse 29 Schiiler, die kleinste Klasse
18 Schiiler umfasste.

Die Untersuchungszeiten lagen bei allen beteiligten Untersuchungsklassen
an schulischen Vormittagen wihrend der ersten, zweiten, dritten oder vierten
Unterrichtsstunde (zwischen 7.45 Uhr und 11.30 Uhr). Bevorzugt wurden die
Sachunterrichtsstunden, so dass die Schiiler einen direkten Zusammenhang
zwischen der Untersuchung und dem Fach Sachunterricht sahen und sich somit
auf die sachunterrichtsbezogenen Fragen besser einstellen konnten. Als Unter-
suchungspersonen fungierte stets dieselbe Person. Lehrpersonen waren nicht
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anwesend. Die geringere Anzahl der Probanden der Jahrgangsstufe 1 hatte unter-
suchungstechnische Griinde. Die Schiiler wurden auf Grund ihrer zu diesem Zeit-
punkt geringen Lesefdhigkeit stets zu zweit miindlich befragt, so dass die
Erhebung der Daten dieser Schiiler wesentlicher aufwendiger war als in den
hoheren Jahrgangsstufen.

Nach der Phase der Testentwicklung wurde der endgiiltige Fragebogen
,Einstellung Grundschule® im November 2001 bei allen Grundschulkindern der
Langsschnittstudie PEIG eingesetzt. Die Ergebnisse wurden im Zusammenhang
mit den Daten der Erhebungen beziiglich Interesse analysiert und ausgewertet
und werden in Kap. 4 zusammenhadngend dargestellt.

3.5.1.2 Testinstruktion

Die Bearbeitung des Fragebogens setzt eine intensive Einarbeitung der Schiiler in
die Fragebogentechnik voraus. Nur wenn die Schiiler einen Einblick in die Ziel-
setzung und Durch-fiihrung der Untersuchung haben und das Gefiihl bekommen,
als Person fiir die Untersuchung wichtig zu sein, kann man davon ausgehen, dass
sie motiviert mitarbeiten, die Fragen ,,ehrlich® beantworten und den Fragebogen
exakt ausfiillen werden. Ebenso wichtig ist, dass ihre Meinung gefragt ist und
ernst genommen wird

Es zeigte sich, dass eine speziell entwickelte Einfilhrung in das Ausfiillen
von Fragebogen wichtig fiir die Verwertbarkeit der Daten ist (vgl. BORTZ &
DORING 1995). Es wurde eine prinzipielle Instruktion zum Ausfiillen des Frage-
bogens erarbeitet, was sich als besonders wichtig und wertvoll flir die erste und
zweite Jahrgangsstufe herausstellte.

Die Vorstellung des Untersuchungsvorhabens und die Testinstruktion
erfolgten in jeder Untersuchungsklasse nach einheitlichem Schema (derselbe
Untersuchungsleiter und dieselben zwei Mitarbeiter), wobei eine Handpuppe zur
Unterstiitzung eingesetzt wurde. Auf die Einheitlichkeit folgender Kriterien
wurde geachtet:

1. Vorstellen des Untersuchungsleiters und der zwei Mitarbeiter

2. Zieltransparenz: Umsetzung der Ergebnisse fiir Schiiler, Lehrpersonen,
Lehrpldne, Schule

3. Erlduterung der nach den Auswertungen erfolgenden Ergebnispriasentation
fiir die Schiiler bzw. fiir jede beteiligte Klasse

4. Beschreibung des Umfangs der Untersuchung

5. Besprechung der Untersuchungsfragen: Meinungen und Einstellung zu
Schule allgemein und zu Sachunterricht, Spal am Sachunterricht (es
wurden nicht alle tatsdchlichen Fragen erldutert).
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6. Jeder muss fiir sich selber ankreuzen: die ehrliche Meinung ist gefragt!

7. Zunidchst schreibt jeder Schiiler seinen Vornamen auf den Fragebogen,

damit ein Vergleich der Daten (Ergebnisse) von Pretest und Haupt-
untersuchung moglich ist; die Daten werden nur vom Untersuchungsleiter
eingesechen und nach Abschluss der Untersuchung anonymisiert:
Versprechen, dass die entsprechende Lehrperson keinen Einblick in die
erhobenen Daten bekommt (keine Zuordnung der Ergebnisse mit ent-

sprechenden Namen der Schiiler).

8. Bei der Beantwortung der Fragen gibt es kein Richtig oder Falsch; alle

Fragen miissen beantwortet werden.

9. Prinzip des Ausfiillens eines Fragebogens anhand von zwei Beispielitems

(Abb. 7):
1. Ich esse gerne Salat.
stimmt genau | stimmt fast weder noch | stimmt kaum | stimmt nicht
© © © © ©

2. Ilch mag kein Eis.

stimmt genau

stimmt fast

weder noch

stimmt kaum

stimmt nicht

©

©

©

S)

S

Abb. 7: Zwei Beispielitems mit fiinfstufiger Ratingskala.

Diese Beispielitems mit entsprechender Ratingskala wurden in GrofB3-
format an die Tafel geklebt. Begonnen wurde stets mit dem positiv formu-
lierten Item. Mit Hilfe dieses Demonstrationsmaterials wurde das richtige
Verstindnis der Skala erarbeitet und erkldrt. Aufkommende Fragen seitens
der Schiiler konnten somit anschaulich geklart werden. Im Anschluss
daran erfolgte ein ,,Probelauf* mit Hilfe der Beispielitems:

Jetzt wollen wir uns mal die Meinung Eurer Klasse zu diesem Satz
ansehen, d.h. wir machen die erste richtige Befragung.

Freiwillige Schiiler bekamen rote Klebepunkte.

Jeder Schiiler, der einen roten Punkt hat, klebt diesen nun an die Tafel auf
das Feld, das flr ihn zutrifft und setzt sich wieder auf seinen Platz.
Wichtig ist, dass man genau uberlegt, welches Feld fur einen zutrifft. Die
eigene, ehrliche Meinung ist wichtig.

Anhand des Demonstrationsmaterials konnte die gesamte Klasse an der
Tafel mitverfolgen, wie die Meinung einzelner Mitschiiler zu diesem Satz
ist. Diese optische Ubersicht verschaffte den Schiilern einen Einblick in
die Untersuchungsmethode und anschlieBende Auswertung. Ebenso wurde
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das Verstindnis in die Fragebogentechnik vertieft. Besonders hilfreich
erwies sich die Erarbeitungsweise flir das Verstindnis der negativ formu-
lierten Items.

Nach diesem Prinzip werden wir alle Eure Fragebogen auswerten.
10. Weitere Fragen der Schiiler wurden geklart.

11. Austeilen des Fragebogens: Es wurde gemeinsam mit dem Ausfiillen
begonnen. Der Untersuchungsleiter las jedes Item einzeln laut vor, die
Schiiler kreuzten einzeln an. Ausnahme: In der Jahrgangsstufe 1 wurden
jeweils zwei Schiiler einzeln befragt. Jeder Schiiler hatte die Ratingskala
mit entsprechenden Smilies und Smollies vor sich liegen und zeigte dem
Interviewer seine Antwort. Dieser libertrug die gezeigten Antworten in
den entsprechenden Fragebogen.

12.Nach der Erhebung bekam jede Klasse als Belohnung und Dankeschon
einen Softfullball zum Spielen auf dem Schulhof.

3.5.2 Durchfithrung Interviews

3.5.2.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Auswahl der Probanden erfolgte aus der Stichprobe der quantitativen Unter-
suchung (Kap. 3.4.1) unter besonderer Berlicksichtigung der Ergebnisse: Ent-
scheidendes Kriterium war der Einstellungstyp. Aus jeder Gruppierung (Lern-
freude-Typ, Gelangweilt-Frustrierter Typ, Zielorientierter Leistungs-Typ) wurde
pro Jahrgangsstufe wenigstens ein Schiiler ausgewihlt, so dass pro Gruppe vier
bzw. fiinf Schiiler interviewt wurden (Tab. 21).

Tab. 21: Ubersicht der am Interview beteiligten Schiiler.

Einstellungstyp Schiiler
weiblich méannlich
Lernfreude-Typ 2 (Klasse 1, 2) 2 (Klasse 3, 4)
Gelangweilt-Frustrierter Typ 2 (Klasse 2, 4) 3 (Klasse 1, 3, 4)
Zielorientierter Leistungs-Typ 3 (Klasse 1, 4) 2 (Klasse 2, 3)

Ebenso wichtig war ein ausgewogenes Verhiltnis der Geschlechter pro
Gruppe. Insgesamt wurden sieben Médchen und sieben Jungen befragt. Die Pro-
banden wurden nicht vom Interviewer selbst ausgesucht, so dass dem Interviewer
nicht bekannt war, welcher Proband welcher Gruppierung zugeordnet ist. Damit
konnte eine Beeinflussung oder Voreingenommenheit auf Grund bekannter
Ergebnisse gegeniiber den Probanden im Interview vermieden werden.

Die Interviews fanden an Schulvormittagen zwischen der ersten und vierten
Unterrichtsstunde (7.45 Uhr - 11.30 Uhr) in einem ,,Sprechzimmer* statt, so dass
eine ungestorte Befragung der Probanden erfolgen konnte.
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3.5.2.2 Instruktion

Es besteht die Gefahr, dass die Person welche ein Interview durchfiihrt, das
Ergebnis der Untersuchung entscheidend beeinflusst (BORTZ & DORING 1995).
Somit sind eine genaue Interviewanleitung und ein sorgfiltiges Training des
Interviewers beziiglich grundlegender Interviewtechniken (Beobachten, Anpas-
sungsfahigkeit, verbale/nonverbale Kommunikation, Selbstkritik) zur Steigerung
der Interviewqualitit erforderlich. Aufgrund dieser Uberlegungen wurde ein
Interviewkonzept entwickelt, mit dem Interviewereffekte moglichst gering
gehalten werden sollten. Ein wichtiger Bestandteil der Interviewplanung ist
neben der inhaltlichen Strukturierung befragungstechnische Uberlegungen, die
die Motivation bzw. die Aufmerksamkeit des Befragten betreffen. Aufgrund des
Alters der Probanden (Sechs- bis Elfjdhrige) fand die Ausgestaltung der Inter-
vieweroffnung besondere Beachtung, die beim Gespriachspartner Interesse am
Interview und die allgemeine Gespréachsbereitschaft anregen sowie mdgliche
anfangliche Hemmungen abbauen sollte. Die Kontaktherstellung zum Probanden
und die Einleitung in das Interview erfolgten bei jedem Probanden nach einheit-
lichem Schema (derselbe Untersuchungsleiter):

1. Vorstellen des Interviewers

2. Fragestellungen der Untersuchung: Riickgriff auf die Untersuchung
Fragebogen ,,Einstellung Grundschule*

3. Zieltransparenz: Interviewdaten wichtige Zusatzinformation

4. Wir machen jetzt zusammen ein Interview. Ich stelle die Fragen und du
beantwortest sie. Alle Antworten sind richtig. Es gibt keine falschen
Antworten.

5. Daten werden anonym behandelt. Daten werden nur vom Interviewer
eingesehen. Auch die Lehrperson erhilt keine Information dariiber.

6. Ich mochte deine Antworten wissen. Andere Kinder haben andere
Antworten.

7. Ich wiirde das Interview gerne auf ein Tonbandgerat aufnehmen, weil ich
mir nicht alle Antworten von dir merken kann. Bist du damit
einverstanden?

Das Interview wurde einzeln mit den Schiilern durchgefiihrt und neben
schriftlichen Aufzeichnungen auf Tonband aufgenommen. Da die Schiiler in der
vorliegenden Untersuchung durch die Bearbeitung des Fragebogens ,,Einstellung
Grundschule® im Umgang mit der Methode und dem Untersuchungsthema
vertraut waren, konnten die Interviews problemlos durchgefiihrt werden.
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4 Darstellung der Ergebnisse

Ein Hauptergebnis dieser Untersuchung ist die Entmischung sowie Neu-
gruppierung der Stichprobe. Dadurch konnten statistische Vergleiche fiir die
jeweiligen Teilstichproben (Gruppen) dargestellt werden. Mit Hilfe der
qualitativen Daten der Interviews wurden die Ergebnisse der Teilstichproben des
Fragebogens ,,Einstellung Grundschule* weiter ausdifferenziert.

Im Anschluss an diese Auswertungen wurde der Fragebogen ,,Einstellung
Grundschule 20 Grundschiilern (2. bzw. 3. Jahrgangsstufe) der Langsschnitt-
studie PEIG vorgelegt und deren individuellen Einstellungsausprigungen
ermittelt. Somit konnte eine Analyse der Qualititen der Interessen und Nicht-
Interessen im Abgleich mit den FEinstellungen fiir diese 20 Grundschiiler
erfolgen.

Die Itemanalysen der Hauptuntersuchung erfolgten mit den gleichen
Instrumenten und Verfahren wie bei der Testoptimierung (Kap. 3.4.1). Die
weitere Analyse der erhobenen Daten der Hauptuntersuchung gliedert sich in die
Ordnung und die Darstellung der Daten durch Verfahren der deskriptiven
Statistik (beschreibende Darstellung einzelner Variablen) und die Ermittlung von
Beziehungen zwischen Subgruppierungen einer Stichprobe durch analytische
Verfahren.

Die Auswahl eines Vergleichsverfahrens hingt von der Skalierung und der
Normalverteilung der zu vergleichenden Variablen ab (BORTZ & DORING 1995).
Man unterscheidet zwischen parametrischen und nichtparametrischen Tests,
wobei parametrische Tests immer dann durchgefiihrt werden, wenn eine Variable
intervallskaliert und normalverteilt ist (vgl. BUHL & ZOFEL 2000). Die im Frage-
bogen erhobenen Variablen sind ordinalskaliert (Kap. 3.2.1.3). Daher werden fiir
den Vergleich einzelner Variablen nichtparametrische Verfahren angewendet.

Durch die Berechnung (Addition) gemessener Werte verschiedener
Variablen wird ein Index gebildet (vgl. BUHL & ZOFEL 2000). Die Messskala
solches Indexes ist intervallskaliert. Nach BUHL & ZOFEL (2000) konnen durch
die Bildung eines Indexes dann parametrische Tests verwendet werden, wenn
zusitzlich eine hinreichende Normalverteilung vorliegt. In der vorliegenden
Arbeit wurden parametrische Test in den Féllen angewandt, in denen Items eines
Faktors berechnet und auf eine befriedigende Normalverteilung iiberpriift worden
sind.

Die Signifikanz (p) aus den parametrischen oder nichtparametrischen Tests
bezeichnet die Sicherheit oder Wahrscheinlichkeit, mit der angenommen werden
kann, dass beobachtete Zusammenhdnge bzw. Unterschiede zwischen zwei
Variablen, Stichproben oder Teilgesamtheiten einer Stichprobe nicht zufallig
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durch die Zufallsauswahl bedingt, sondern Kennzeichen der untersuchten Grund-
gesamtheit sind (JANSSEN & LAATZ 1999). Es wird zwischen verschiedenen
Signifikanzniveaus unterschieden (Tab. 22).

Tab 22.: Signifikanzniveaus und ihre Bedeutung.

Irrtumswahrscheinlichkeit (Signifikanz) Bedeutung
p>0.05 nicht signifikant/nicht bedeutsam
p<0.05 signifikant/bedeutsam
p <0.01 hoch signifikant/hoch bedeutsam
p <0.001 hochst signifikant/hdchst bedeutsam

Unterschiede zwischen zwei unabhingigen Stichproben wurden parametrisch mit
dem ,,T-Test bei unabhéngigen Stichproben und nichtparametrisch mit dem ,,U-
Test nach Mann und Whitney* auf Signifikanz tiberpriift (vgl. BORTZ 1999; vgl.
JANSSEN & LAATZ 1999, vgl. BUHL & ZOFEL 2001). Unterschiede zwischen
mehr als zwei unabhédngigen Stichproben wurden parametrisch mit der ,,Ein-
faktoriellen ANOVA® und nichtparametrisch mit dem ,,H-Test nach Kruskall-
Wallis* auf Signifikanz tberpriift.

4.1 Ergebnisse des Fragebogens

Bei der Auswertung wurde besonderer Wert auf die Herausstellung der
Merkmale zur Unterscheidung der drei Einstellungsausprigungen gelegt. Es
konnten fiir jeden Typ charakteristische Merkmale dargestellt und beschrieben
werden.

4.1.1 Itemanalysen der Hauptuntersuchung

In der Hauptuntersuchung wurde der Fragebogen ,,Einstellung Grundschule* mit
insgesamt 51 Items Grundschiilern aller Jahrgangsstufen vorgelegt (Anhang
6.2.2). Von diesen Items verteilen sich 29 Items auf die Skalen ,,Schule und
Lernen allgemein®, Bedeutung von Lernen im Sachunterricht®, ,,Verhalten zu
Mitschiilern und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts®.
Die restlichen 22 Items erfassen Aspekte zu den Bereichen ,,positive Einstellung
zur Schule* (HASCHER 2001), ,.kognitives Selbstkonzept* (HASCHER 2001) und
das ,,Selbstwertgefiihl“ (WAGNER 2001). Es wurden erneut die aufgefiihrten Ver-
fahren zur Testoptimierung (Reliabilitdten, Itemschwierigkeit, Trennschérfe) auf
die Daten angewandt (Kap. 3.4.1). Die Ergebnisse des Pretests hinsichtlich der
Reliabilitit und Validitdt (Kap. 3.4.1) wurden durch die Hauptuntersuchung
bestdtigt. Auch bewdhrten sich die vier Skalen in der Faktorenanalyse
(Kap.3.4.2) und dem Mischverteilungsmodell Rasch-Modell (Kap. 3.4.3). Die
beiden Items ,,Ich habe Angst, wenn Schiiler gewalttétig sind* und ,,Ich lache
gerne liber andere Schiiler, wenn sie etwas nicht verstehen® (Kap. 3.4.2), die aus
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inhaltlichen Griinden trotz geringer Reliabilitdt in der Hauptuntersuchung mit-
geflihrt wurden, haben sich bei keiner der Analysen bewdhrt und wurden end-
giiltig eliminiert. Die vier Items (Tab. 17), die fiir die 3. und 4. Jahrgangsstufe im
Pretest bedeutsam waren ergaben in der Hauptuntersuchung keine eindeutigen
Ergebnisse. Somit wurden diese vier Items in den Analysen nicht weiter
berticksichtigt.

Mit Hilfe der Faktorenanalyse wurden nicht die aus der Theorie
abgeleiteten fiinf Subskalen (Kap. 3.2.1.1), sondern lediglich vier abgebildet. Der
Aspekt ,,Lehrerverhalten* fallt mit dem Aspekt ,,didaktisch-methodische Ausge-
staltung des Sachunterrichts* in eine Dimension ,,didaktisch-methodische Ausge-
staltung des Sachunterrichts* zusammen. Bemerkenswert ist, dass jegliche Items,
die explizit verschiedene Dimensionen des Lehrerverhaltens im Unterricht
innerhalb der Lehr-Lernprozesse erfassten (soziale, emotionale und leistungs-
bezogene; s. Anhang) auf grund zu geringer Reliabilitdten und zu hoher Trenn-
schiarfen eliminiert werden mussten. Im Folgenden werden die Items der vier
Subskalen inhaltlich kurz beschrieben und dargestellt. Die Benennung der
Faktoren wurde neben theoretischen Aspekten (Kap. 3.2.1.1) zusétzlich aus den
Items abgeleitet und mit der Hauptuntersuchung weiter ausdifferenziert.

4.1.2 FEinstellungsauspriagungen

Mit Hilfe des Mixed Rasch-Modells (ROST 1996) wurden drei latente Kategorien
(,,Auspragungen®) identifiziert und die entsprechenden Profile generiert (Kap.
3.4.3). Die 3-Klassenlosung wurde nach dem BIC-Index (Model-fit) sowie iiber
die GroBe der Zuordnungswahrscheinlichkeit der Personen zu den Klassen
ausgewahlt (Kap. 3.4.1.3) unter zusitzlicher Beriicksichtigung der Stabilitdt der
Losung und der Klassengrof3en.

In Abb. 8 sind die Profile der auf Grund der Modellparameter erwarteten
Itemantworten, also der Erwartungswerte der Antwortvariablen dargestellt.
Hierbei handelt es sich jedoch um ,,mittlere Antwortprofile®, d.h. die fiir einzelne
Personen erwarteten Profile konnen sich in ihrem Niveau sehr unterscheiden
(Kap. 3.4.3). Die Schiiler, die einer latenten Kategorie angehdren, zeigen ein
gleiches, typisches Antwortmuster. Jeder Typ ist durch sein spezielles Einstel-
lungsprofil {iber die vier verschiedenen Einstellungsdimensionen (,,Schule und
Lernen®, ,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht”, ,,Verhalten zu Mit-
schiilern®, ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichtes®)
gekennzeichnet.
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Abb. 8: Profile der Erwartungswerte (Itemleichtigkeiten) in den 3 latenten Klassen der
Einstellungsdimensionen (n = 344). Itemformulierungen siche Kap. 3.4.3 (Itemscore: 0: stimmt
nicht ... 4: stimmt genau). Zur besseren Ubersichtlichkeit wurden die Bewertungen der
einzelnen Items  (Erwartungswerte) zu einem  Profil verbunden. Bei den
Einstellungsdimensionen ,,Schule und Lernen allgemein“ und ,,Bedeutung von Lernen im
Sachunterricht* gilt ein hoher Itemscore als positive Zustimmung zum jeweiligen Aspekt. Bei
den Dimensionen ,,Verhalten zu Mitschiilern* und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des
Sachunterrichtes® driickt der hohe Score die Bestdtigung eines unerwiinschten Zustandes aus.

Aufgrund des Model-fit (BIC-Index) und der Zuordnungswahrscheinlich-
keit der Personen zu den Klassen bildeten sich drei latente Kategorien (Einstel-
lungsauspriagungen): Lernfreude-Typ, Gelangweilt-Frustrierter Typ und Ziel-
orientierter Leistungs-Typ. Auffallend ist die differenzierte Aufspaltung der
Typen innerhalb der Dimension ,,Schule und Lernen allgemein® und der Dimen-
sion ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts. Die Ver-
teilung aller Probanden (n = 344), getrennt nach Geschlecht, auf die drei Typen
wird in Tab. 23 dargestellt. Im Lernfreude-Typ waren mehr Médchen (43 %) als
im Gelangweilt-Frustrierten (34 %) und im Zielorientierten Leistungs-Typ
(23 %).

Tab. 23: Verteilung aller Probanden (n = 344) getrennt nach Geschlecht auf die drei Typen.

Lernfreude-Typ Gelangweilt-Frustrierter Zielorientierter Leistungs-
Typ Typ
Maidchen Jungen Maidchen Jungen Méchen Jungen
43 % 34 % 34 % 38 % 23 % 28 %

Abb. 9 stellt die Prozentuale Aufteilung aller Schiiler einer Jahrgangsstufe
auf die drei Typen dar. Die Anzahl der Schiiler im Lernfreude-Typ nahm von
Klasse 1 bis 4 kontinuierlich ab. Beim Gelangweilt-Frustrierten Typ nahm die
Anzahl der Schiiler im Lernfreudetyp bis Klasse 3 ab, in Klasse 4 befanden sich
wieder mehr Schiiler im Gelangweilt-Frustrierten Typ. Im Zielorientierten
Leistungs-Typ stieg die Zahl der Schiiler bis Klasse 3 an und ging in Klasse 4
zurlick.
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Abb. 9: Prozentuale Aufteilung der Probanden (n = 344) der Hauptuntersuchung der jeweiligen
Schiiler einer Jahrgangsstufe auf die drei Einstellungsauspragungen.

Im Folgenden wird jeder Typ einzeln dargestellt und beschrieben. Die
Bezeichnung eines Typs greift auffillige Unterschiede hinsichtlich der vier Ein-
stellungsdimensionen im Vergleich zu den anderen Typen auf. Die Erfassung,
Ausdifferenzierung und Beschreibung eines Typs erfolgte durch Analysen seines
gesamten Profilverlaufs liber alle Dimensionen hinweg. Zur Ermittlung der
Einstellungsauspriagungen waren die 11 Items, die in der MIRA (Mixed-Rash-
Analyse) gerechnet wurden, ausreichend. Um differenzierte Aussagen hin-
sichtlich der drei Typen machen zu koénnen, wurden die Items der vier Skalen,
die nicht in der MIRA gerechnet wurden, als Interpretationshilfe fiir die drei Aus-
pragungen genutzt.

In den Ergebnisdarstellungen wurden die Messwerte der Subskalen zu
Einstellungsbereichen zusammengefasst. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren
einen negativen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungs-
bereich. Werte von >1,5 bis 2,5 bestimmen einen neutralen Einstellungsbereich.
Da die Items der Skalen ,Verhalten zu Mitschillern® und ,,didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts” negativformuliert sind,
explizieren die Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen und die Werte von
0 bis 1,5 einen positiven Einstellungsbereich.

In der vorliegenden Untersuchung hatten alle beteiligten Lehrpersonen Ein-

schitzungen (angeglichen an Notenskala, Anhang 6.5) gegeniiber ihrer
Schiilerschaft 1m  sprachlich-kreativen sowie mathematisch-naturwissen-
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schaftlichen Bereich angegeben’. Diese Angaben sind subjektive Leistung-
einschatzungen der Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Schiilerschaft und wurden
dementsprechend behutsam verwendet und gaben somit lediglich Hinweise. Die
Einschiatzungen der Lehrpersonen wurden in vier Notenkategorien eingeteilt:
sehr gut (1 bis 1,5), gut (>1,5 bis 2,5), befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend
und schlechter (>3,5 bis 5,0).

Zuverlissigkeit der Typologisierung

Wie in Kapitel 3.4.3 dargestellt kann die Zuverlédssigkeit der Typologisierung
iber die Zuordnungswahrscheinlichkeit der Personen zu den Klassen abgeschétzt
werden. Die mittleren Zuordnungswahrscheinlichkeiten (Treffsicherheiten)
betragen in der vorliegenden Unter-suchung fiir den Lernfreude-Typ = 0,92, fiir
den Gelangweilt-Frustrierten Typ = 0,89 und fiir den Zielorientierten Leistungs-
Typ = 0,93 was nach ROST (1996) als relativ hoch angesehen werden kann.
Somit konnten die Personen dieser Stichprobe mit einer Sicherheit von 92 % dem
ersten Typ, mit einer Sicherheit von 89 % dem zweiten Typ und mit einer
Sicherheit von 93 % dem dritten Typ zugeordnet werden. Die kleinste Zu-
ordnungswahrscheinlichkeit aller berechneten Personen betrug 0,380 (Tab. 24).

Tab. 24: Verteilung und Statistik der Zuordnungswahrscheinlichkeiten (MIRA,
3-Klassenlosung).

Typ 1 Typ 2 Typ 3 gesamt
Zuordnungswahrscheinlichkeit 164 101 79 344
()
Mittelwert ,928 ,899 931 919
Median ,992 ,959 ,993 987
Modalwert ,966 ,709 1,000 1,000
Standardabweichung ,119 ,125 ,121 ,137
Minimum 528 492 380 380
Maximum 1,000 1,000 1,000 1,000
<400 0% 0% 0,8 % 1,7 %
<500 0% 1% 0,8 % 2,0 %
=650 4,8 % 12,9 % 5,1 % 4,1 %
=750 4,9 % 11,8 % 5,1 % 4 %
=850 19 % 16,8 % 15,2 % 7,8 %
=950 33,5 % 22,7 % 16,5 % 18,6 %
=990 31,7 % 31,6 % 53,1 % 45,9 %

Lediglich 1,7 % aller Personen hatten eine Zuordnungswahrscheinlichkeit, die
kleiner war als 0,400. Insgesamt 72,3 % aller Personen hatten eine Zuordnungs-

? In den an der Untersuchung beteiligten Grundschulklassen unterrichteten die jeweiligen
Lehrpersonen sowohl Mathematik, als auch Deutsch und Sachunterricht.
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wahrscheinlichkeit von > 850. Somit wurden alle Personen eindeutig klassifiziert
(ROST 1996).

4.1.2.1 Der Lernfreude-Typ

Im Lernfreude-Typ fanden sich insgesamt 136 Schiiler aller Jahrgangsstufen
(n = 344), davon 75 Midchen und 61 Jungen. In Abb. 10 ist die prozentuale
Verteilung der Schiiler der Jahrgangsstufen 1-4 innerhalb des Lernfreude-Typs
dargestellt. Bemerkenswert ist der sehr hohe Anteil der Zweitkldssler (40 %) in
diesem Typ. Ebenso interessant erscheint im Gegensatz dazu die geringe Anzahl
an Erstklésslern (18 %) im Lernfreude-Typ. In der zweiten iiber die dritte bis zur
vierten Jahrgangsstufe nahm die Anzahl der Schiiler dieses Typs ab.

401
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@ Grundschiiler (n = 136) Jahrgangsstufe

Abb. 10: Schiileranteil je Jahrgangsstufe des Lernfreude-Typ (n = 136).

Einstellung zu Schule und Lernen allgemein

Die Schiiler des ,,Lernfreude-Typs* zeigten insgesamt eine grundlegend positive
Einstellung zu Schule und zum Lernen allgemein. In Tab. 25 werden die
Angaben der 136 Grundschiiler aller Jahrgangsstufen beziiglich der Skala
»Schule und Lernen allgemein® (insgesamt drei Items) dargestellt.
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Tab. 25: Absolute Héufigkeitsangaben aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs (n = 136) der
Skala ,,Schule und Lernen allgemein“ (insgesamt drei Items). Die Messwerte werden zu
Einstellungsbereichen zusammengefasst. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen
und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich. Werte von >1,5 bis 2,5
bestimmen einen neutralen Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich

1,33 2 negativer Einstellungsbereich
2,00 1 neutraler Einstellungsbereich
2,33 2
2,67 3
3.00 3 positiver Einstellungsbereich
3,33 18
3,67 33
4,00 74

Mittelwert (MW) = 3,70

Standardabweichung (s) = 0,42

Bei einer Zusammenfassung der Messwerte zu Einstellungsbereichen waren
96 % der Schiiler der Schule und dem Lernen gegeniiber positiv und lediglich
1 % negativ eingestellt (Abb. 11).
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Abb. 11: Hiufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs hinsichtlich
ihrer Einstellung zu Schule und Lernen allgemein, aufgeteilt in Einstellungsbereiche. Messwerte
von 0 bis 1,5 definieren einen negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen
neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Der neutral eingestellte Schiileranteil betrug 2 %. Der Mittelwert der Antworten
auf der Skala ,,Schule und Lernen allgemein* liegt bet MW = 3,70. Die Standard-
abweichung betrigt s = 0,42. Lediglich 10 % der Schiiler fanden Schule
langweilig (Item V2). Mehr als drei Viertel der Grundschiiler dieses Typs (87 %)
empfanden Schule fast nicht bzw. gar nicht langweilig und nur 3 % standen
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diesem Aspekt neutral gegeniiber. Fast ein Drittel der Schiiler des Lern-freude-
Typs (29 %) hatten oft keine Lust in die Schule zu gehen (Item V22). Mehr als
die Hilfte (61 %) stimmten dem fast bzw. gar nicht zu und nur 10 % verhielten
sich demgegeniiber neutral. Insgesamt iiberwogen in dieser Gruppe die positiven
Einstellungen zur Schule und zum Lernen. Alle allgemeinen schulischen Aspekte
standen bei dieser Gruppe von Grundschiilern in einem eindeutig positiven
Kontext. Sie gaben an, sich in ihrer Schule wohl zu fiihlen. Schule machte ihnen
Spal.

Einstellung  gegeniiber der Bedeutung von  Lernen
im Sachunterricht

In Tab. 26 werden die absoluten Hiufigkeitsangaben der Grundschiiler aller
Jahrgangsstufen beziiglich der Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht®
(insgesamt zwei Items) dargestellt. Betrachtet man die Messwerte, féllt auf, dass
beim Zusammenfassen der Messwerte zu Einstellungsbreichen der negative
Einstellungsbereich fehlt. Der Mittelwert der Antworten auf der Skala
,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht betrdagt MW = 3,90 und die
Standardabweichung liegt bei s = 0,32.

Tab. 26: Absolute Haufigkeitsangaben aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs (n = 136) der
Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht (insgesamt zwei Items). Die Messwerte
wurden zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen
negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von
>2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich
2,00 2 neutraler Einstellungsbereich
2,50 1
3,00 2
3.50 12 positiver Einstellungsbereich

4,00 119
Mittelwert (MW) = 3,90

Standardabweichung (s) = 0.32

Lediglich 2 % der Schiiler zeigten gegeniiber der Bedeutung von Lernen im
Sachunterricht neutrales Verhalten. Dagegen hatten 98 % der Grundschiiler zu
diesem Aspekt eine deutliche positive Einstellung (Abb. 12).
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Abb. 12: Hiufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs hinsichtlich
threr Einstellung zu der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven
Einstellungsbereich.

Nahezu allen Grundschiilern dieser Gruppe (92 %) machte der Sachunterricht
fast immer bzw. immer Spall (Item V66). Es verhielten sich 4 % der Schiiler
demgegeniiber neutral und nur 4 % stimmten dieser Aussage nicht zu. Wenige
Schiiler (10 %) hitten am liebsten gar keinen Sachunterricht mehr gehabt (Item
V57), nur 1 % zeigte sich neutral und die Mehrzahl der Schiiler (89 %) stimmten
diesem Item kaum bzw. nicht zu. Den Grundschiilern dieses Typs war das
Lernen im Allgemeinen und auch im Sachunterricht sehr wichtig. Sachunterricht
machte diesen Schiilern Spal3. Dem Lernen im Allgemeinen und im Sachunter-
richt gegeniiber wurde ein sehr hoher Wert beigemessen.

Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern

Die absoluten Héufigkeitsangaben der Schiiler hinsichtlich der Skala ,,Verhalten
gegeniiber Mitschiilern* werden in Tab. 27 dargestellt und anhand der unter-
schiedlich hohen Messwerte zu Einstellungsbereichen mit dem Spektrum von
negativ bis positiv zusammengefasst. Da die Items dieser Skala negativ
formuliert sind, driickt der hohe Score die Bestitigung eines unerwiinschten
Zustandes aus und somit eine negative Einstellung gegeniiber erfragten
Aspekten.
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Tab. 27: Héufigkeiten aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs (n = 136) der Skala ,,Verhalten
zu Mitschiilern® (insgesamt drei Items). Die Messwerte werden zu Einstellungsbereichen
zusammengefasst. Eine hohe Itemantwort driickt die Bestitigung eines unerwiinschten
Zustandes aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen positiven Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen
Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich
,00 3
positiver Einstellungsbereich

,67 3
1,33 6
1,67 1
2.00 5 neutraler Einstellungsbereich
2,33 2
2,67 17
3.00 2 negativer Einstellungsbereich
3,33 15
3,67 15
4,00 61

Mittelwert (MW) = 3,50

Standardabweichung (s) = 0,47

Der Mittelwert der Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern
lag bet MW = 3,50, die Standardabweichung bei s = 0,47. Fasst man die Mess-
werte zu Einstellungsbereichen zusammen, so waren 7 % der Schiiler positiv und
85 % der Schiiler negativ gegeniiber den Verhaltensweisen ithrer Mitschiiler ein-
gestellt. Der Schiileranteil mit neutraler Einstellung betrug 6 % (Abb. 13). Zwei
Drittel der Grundschiiler dieser Gruppe lehnten negative Verhaltensweisen ihrer
Mitschiiler grundlegend ab. Ebenso wenig mdchten sie es, wenn es in der Klasse

laut 1st.
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Abb. 13: Haufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs hinsichtlich
ihrer Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern, aufgeteilt in Einstellungsbereiche.
Eine negative Einstellung driickt eine Zustimmung gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen
aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen positiven Einstellungsbereich, Messwerte von
>1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen
Einstellungsbereich.

Mehr als drei Viertel der Schiiler (85 %) fanden es schade, dass sich manche
Schiiler nicht benehmen konnen (Item V36), 9 % verneinten diese Aussage und
6 % zeigten sich neutral. Ebenso meinten 85 % der Schiiler, dass sie es nicht gut
fanden, wenn Schiiler sich gegenseitig beschimpfen. Lediglich 10 % verneinten
dies und 5 % war dieser Aspekt egal. Demnach gab die Mehrzahl der Schiiler des
Lernfreude-Typs zu verstehen, dass sie negatives Verhalten ihrer Mitschiiler, wie
Gewaltbereitschaft oder Streitereien untereinander, ablehnten und Angst davor
hatten, Gewalt zu erfahren.

Einstellung zur didaktisch-methodischen Ausgestaltung
des Sachunterrichts

Bei der Dimension ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichtes*
driickt eine hohe Itemantwort (Messwert) die Bestitigung eines unerwiinschten
Zustandes aus und damit eine negative Einstellung gegeniiber der erfragten
Aspekte. Alle Items dieser Skala sind negativ formuliert. Tab. 28 stellt die
absoluten Haufigkeitsangaben der Grundschiiler des Lernfreude-Typs beziiglich
der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts dar (drei
Items).
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Tab. 28: Haufigkeiten (absolut) aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs (n = 136) der Skala
»didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts” (insgesamt drei Items). Die
Messwerte werden zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Eine hohe Itemantwort driickt
die Bestétigung eines unerwiinschten Zustandes aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen
positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von
>2,5 bis 4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich

,00 13
33 3 positiver Einstellungsbereich
,67 6
1,00 6
1,33 28
1,67 8
2.00 1 neutraler Einstellungsbereich
2,33 8
2,67 32
3.00 p negativer Einstellungsbereich
3,33 11
3,67
4,00 3

Mittelwert (MW) = 1,89

Standardabweichung (s) = 1,03

Nahezu die Hilfte der Schiiler (41 %) beurteilten die gebotenen Lehr-Lern-
prozesse im Sachunterricht positiv. Mehr als ein Drittel (38 %) kritisierte
Aspekte der Unterrichtsorganisation und 21 % &duBlerten sich demgegeniiber
neutral (Abb. 14).
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Abb. 14: Haufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs hinsichtlich
ihrer Einstellung gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichts,
aufgeteilt in Finstellungsbereiche. Eine negative Einstellung driickt eine Zustimmung
gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen
positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von
>2,5 bis 4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Mehr als die Hélfte der Schiiler (60 %) langweilten sich im Sachunterricht, wenn
sie Sachen wiederholten, die sie schon verstanden hatten (Item V55). Immerhin
26 % storte dieser Aspekt nicht und 14 % war es egal. Fast die Hélfte der Schiiler
(49 %) fanden es nicht langweilig, im Sachunterricht nur Arbeitsblétter auszu-
fiillen (Item V84). Dagegen stimmten 37 % dieser Aussage fast bzw. genau zu.
14 % auBerten sich demgegeniiber neutral. Mehr als zwei Drittel (71 %) storte es,
wenn sie im Sachunterricht nichts Neues lernten (Item V73). Immerhin
verneinten 24 % dies und 5 % zeigten sich neutral. Insgesamt akzeptierten
Grundschiiler dieser Gruppe didaktisch-methodische Entscheidungen ihrer Lehr-
person im Sachunterricht und bejahten sachunterrichtliche Lerninhalte. Wichtig
war ithnen allerdings, im Sachunterricht neue Sachen zu lernen.

Kognitives Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl

Betrachtet man in Abb. 15 die Mittelwerte des kognitiven Selbstkonzeptes und
des Selbstwertgeflihls der Schiiler der Gruppe des Lernfreude-Typs, verteilt {iber
die vier Jahrgangsstufen, fillt auf, dass das Selbstwertgefiihl von Jahrgangsstufe
1 bis 4 anstieg. Das kognitive Selbstkonzept dieser Schiiler hingegen fiel im
Gegensatz dazu in der Jahrgangsstufe 2 leicht ab und stieg bis zur Jahrgangsstufe
4 stetig an und erreichte dort einen hoheren Wert als bei den untersuchten
Schiilern der Jahrgangsstufe 1. Alle Mittelwerte lagen eindeutig in einem
positiven Bereich.
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Abb. 15: Selbstwertgefiihl und kognitives Selbstkonzept der Grundschiiler des Lernfreude-Typs
(n = 136). Dargestellt durch Mittelwerte in den vier Jahrgangsstufen (n = 136).
Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel, 4 = hoch, 5 = sehr hoch. (Jahrgsst. 1 n = 24;
Jahrgsst. 2 n = 55; Jahrgsst. 3 n = 34; Jahrgsst. 4 n = 23).

Schaut man sich die Ergebnisse beziiglich des Selbstwertgefiihls und des
kognitiven Selbstkonzepts der Schiiler des Lernfreude-Typs differenzierter an
(Tab. 29), zeigten von 24 Erstkldsslern immerhin 21 % ein sehr geringes bzw.
geringes und 21 % ein mittleres Selbstwertgefiihl. Mehr als die Hilfte der Erst-
klassler (58 %) verfiigte iiber einen hohen bis sehr hohen Selbstwert. In der
2. Jahrgangsstufe war das Selbstwertgefiihl lediglich bei 11 % der insgesamt
55 Schiiler sehr gering bzw. gering und bei 11 % war die Ausprigung mittel-
maBig. Bei 67 % war das Selbstwertgefiihl hoch bzw. sehr hoch ausgeprigt. In
den Jahrgangsstufen 3 und 4 dnderte sich das Selbstwertgefiihl zugunsten eines
hoheren Selbstwerts. Immerhin schétzten 70 % der Drittkldssler und 87 % der
Viertkléssler ihr Selbstwertgefiihl hoch bzw. sehr hoch ein. Dagegen zeigten nur
3 % der Drittkldssler ein geringes und 4 % der Viertkldssler ein sehr geringes
Selbstwertgefiihl. Immerhin 9 % der Viertkldssler und 18 % der Drittkldssler
bezeichneten ihren Selbstwert als mittelmaBig.

Tab. 29: Haufigkeitsangaben (absolut und prozentual) der Grundschiiler des Lernfreude-Typs
(n = 136) hinsichtlich ihres Selbstwertgefiihls, aufgeteilt nach Jahrgangsstufen.
Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = hoch; 5 = sehr hoch.

Jahrgangsstufe Kategorien
1 2 3 4 5
1(n=24) 1 (4 %) 4 (17 %) 521 %) 7 (29 %) 7 (29 %)
2 (n=55) 2 (4 %) 509 %) 11 (20 %) 1527 %) | 22 (40 %)
3(n=34) - 1 (3 %) 6 (18 %) 7 (21 %) 20 (59 %)
4(n=23) 1 (4 %) - 2(9%) 6 (26 %) 14 (61 %)

Detailliertere Betrachtungen der Auspragungen des kognitiven Selbstkonzepts
zeigten, dass 88 % der Erstkléssler ihr kognitives Selbstkonzept sehr hoch ein-
schitzten (Tab. 30). Demgegeniiber gaben nur 67 % der Zweitkléssler an, ein
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sehr hohes kognitives Selbstkonzept zu haben. In der 3. Jahrgangsstufe waren es
wiederum 76 % und in der 4. Jahrgangsstufe bemerkenswerte 91 %. In keiner der
4 Jahrgangsstufen wurde das kognitive Selbstkonzept als sehr gering eingestuft.
Lediglich 4 % der Erstkldssler bewerteten ihr kognitives Selbstkonzept als gering
und nur 7 % der Drittklédssler und 6 % der Viertkldssler als mittelméaBig.

Tab. 30: Haufigkeitsverteilung (absolut und prozentual) der Grundschiiler des Lernfreude-Typs
(n = 136)hinsichtlich ihres kognitiven Selbstkonzeptes. Aufgeteilt nach Jahrgangsstufen.
Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = hoch; 5 = sehr hoch.

Jahrgangsstufe Kategorien
1 2 3 4 5
1(n=24) 1 (4 %) . 2(8%) | 21(88%)
2 (n =55) ] 47%) | 14(25%) | 37(67%)
3 (n=34) ] 206%) | 6(18%) | 26 (76 %)
4 (n =23) - - 209%) | 21(91%)

Zusammenfassend betrachtet hatte die Mehrzahl der Grundschiiler des Lern-
freude-Typs in allen Jahrgangsstufen ein hohes bzw. sehr hohes kognitives
Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl. Bei genauerer jahrgangsstufenspezifischer
Betrachtung wurde in der Auspriagung des kognitiven Selbstkonzepts eine leichte
Abnahme zwischen der 1. und 2. Jahrgangsstufe festgestellt. In der vierten Jahr-
gangsstufe war die Auspriagung am hdchsten.

Leistungsniveau
Nahezu zwei Drittel der Schiiler des Lernfreude-Typs (65 %) werden von den
Lehrpersonen mit insgesamt sehr guten bis guten Leistungen sowohl im
sprachlich-kreativen als auch mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich
gesehen (Abb. 16). Fast ein Viertel der Schiiler des Lernfreude-Typs (24 %)
zeigte im Lehrerurteil befriedigende und lediglich 11 % ausreichende und
schlechtere Leistungen.
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Abb. 16: Leistungsniveau aus Lehrersicht (sprachlich-kreativ sowie mathematisch-
naturwissenschaftlich) aller Grundschiiler des Lernfreudetyps. Eingeteilt in Kategorien: sehr gut
(1 bis 1,5), gut (>1,5 bis 2,5), befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend und schlechter (>3,5 bis
5,0).

In der Gruppe des Lernfreude-Typs fanden sich iiberwiegend Schiiler mit sehr
gutem bis gutem Leistungsniveau. Diesen Trend konnte man bei der Einzel-
betrachtung der Jahrgangsstufen deutlich wiederfinden (Abb. 17).
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Abb. 17: Haufigkeitsangaben (in Prozentual) der Leistungsniveaus (sprachlich-kreativ sowie
mathematisch-naturwissenschaftlich) aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs (n = 136) in den
vier Jahrgangsstufen. Eingeteilt in Kategorien: sehr gut (1 bis 1,5), gut (>1,5 bis 2,5),
befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend und schlechter (>3,5 bis 5,0).(Jahrgsst. 1 n = 24;
Jahrgsst. 2 n = 55; Jahrgsst. 3 n = 34; Jahrgsst. 4 n = 23).

Jedoch zeigten die Mehrzahl der Schiiler der 1. Jahrgangsstufe des Lernfreude-
Typs (82 %) gute bis sehr gute Leistungen.
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Geschlechtsspezifische Unterschiede
Abb. 18 zeigt die Gegeniiberstellung der Einstellungsprofile (Erwartungswerte)
der Midchen und Jungen des Lernfreude-Typs iiber alle vier Einstellungs-
dimensionen.

TS
2] \—_\

O T T T T T T T
v79 V27 V76 V77 V69 V49 V6l V23 V80 V43 V67

Itemantwort

—8— Midchen (n = 75) Items

—&— Jungen (n = 61)

Abb. 18: Gegeniiberstellung der Einstellungsprofile (Erwartungswerte) fiir Madchen und
Jungen des Lern-freude-Typs verteilt iiber die vier Einstellungsdimensionen: ,,Schule und
Lernen allgemein® (V79, V27, V76); , Bedeutung von Lernen im SU* (V77, V69); ,,Verhalten
zu Mitschiilern” (V49, V61, V23); ,.did.-meth. Ausgestaltung des SU* (V80, V43, V67).

Die Einstellungsmittelwerte der Subskalen, getrennt nach Geschlecht, zeigten nur
bei der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts* einen
hochst signifikanten Unterschied beziiglich der beiden Geschlechter (Tab. 31).

Tab. 31: Geschlechtsspezifische Mittelwerte der Einstellungen beziiglich der vier Subskalen zur
Einstellung zu Schule und Sachunterricht.

Schule und | Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im Mitschiilern Ausgestaltung des
allgemein Sachunterricht Sachunterrichts
Midchen (n = 3,74 3,89 3,31 1,66%*
75)
Jungen (n = 61) 3,65 3,90 3,21 2,18%%*

** Unterschied hochst signifikant (p > 0.001)

Schliisselt man diesen hochst bedeutsamen Unterschied (aufgeteilt in Einstel-
lungsbereiche) ndher auf, ist der Prozentsatz im positiven sowie im negativen
Einstellungsbereich bei den Jungen und Médchen der untersuchten Gruppe genau
gegenldufig (Abb. 19).
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Abb. 19: Haufigkeitsangaben (in Prozent) der FEinstellungsbereiche gegeniiber didaktisch-
methodischer Aus-Ausgestaltung des Sachunterrichts aller Grundschiiler des Lernfreude-Typs.
Eingeteilt in Einstellungsbereiche, getrennt nach Geschlecht. Ein negativer Einstellungswert
driickt eine Zustimmung gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0 bis
1,5 definieren einen positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen
und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Nahezu die Hilfte der Jungen (49 %) und 31 % der Midchen waren der
didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts gegeniiber negativ
eingestellt. Dagegen bejahten 49 % der Méddchen und 31 % der Jungen die Unter-
richtsorganisation. Im neutralen Einstellungsbereich war der geschlechts-
spezifische Unterschied unerheblich (Mddchen und Jungen jeweils 20 %).

Die Einstellungsmittelwerte der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbst-
wertgefiihl“ zeigten keine signifikanten Unterschiede zwischen Médchen und
Jungen des Lernfreude-Typs (Tab. 32).

Tab. 32: Mittelwerte der Skalen ,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl“, getrennt
nach Geschlecht.

kognitives Selbstkonzept Selbstwertgefiihl
Midchen (n =75) 4,76 4,08
Jungen (n= 61) 4,65 4,01

Vergleicht man das Leistungsniveau der Mddchen und Jungen in dieser Gruppe,
wurden die Madchen im sprachlich-kreativen Bereich signifikant besser als die
Jungen von der Lehrperson eingeschitzt (Tab. 33). Im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich zeigten die Jungen nach Lehrerurteil hoch signifikant
bessere Leistungen als die Méadchen.
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Tab. 33: Mittlerer Notendurchschnitt, getrennt nach Geschlecht.

Leistungsniveau
sprachlich-kreativ mathematisch-
naturwissenschaftlich
Midchen (n =75) 2,37* 2,73%*
Jungen (n = 61) 2,70%* 2,12%*

* Unterschied signifikant (p < 0.05)

**Unterschied hoch signifikant (p <0.01)

Schaut man sich diese geschlechtsspezifischen Unterschiede in den zwei
Bereichen differenzierter an, waren auch sie nahezu gegenldufig. Wahrend im
sprachlich-kreativen Bereich 15 % der Méadchen und lediglich 5 % der Jungen
die Note sehr gut hatten, zeigten im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich 18 % der Jungen und nur 5 % der Méadchen im Lehrerurteil sehr gute
Leistungen nach subjektiven Lehrerurteil. Ahnlich verhielt es sich im Noten-
spektrum von gut bis mangelhaft in beiden Leistungsbereichen (Abb. 20 und
Abb. 21). Die Note ,,gut” erzielten im sprachlich-kreativen Bereich 45 % der
Maidchen und 37 % der Jungen, im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich 52 % der Jungen und 40 % der Madchen. Befriedigend, ausreichend und
mangelhaft bekamen im sprachlich-kreativen Bereich mehr Jungen (33 %, 20 %,
3 %) als Médchen (26 %, 13 %, 1%). Ebenso zeigte sich dieses Verhéltnis umge-
kehrt im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich (35 %, 14 %, 6 % der
Maidchen und 20 %, 6 %, 2 % der Jungen).
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sehr gut gut befriedigend ausreichend mangelhaft

Noten sprachlich-kreativ
B Midchen (n=75) [OJungen (n=61)

Abb. 20: Hiufigkeitsangabe in Prozent der Noten von Jungen und Médchen des Lernfreude-
Typs im sprachlich-kreativen Bereich.
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Abb. 21: Haufigkeitsangabe in Prozent der Noten von Jungen und Médchen des Lernfreude-
Typs im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich.

Insgesamt wiesen die Madchen des Lernfreude-Typs eine hochst signifikant
positivere Einstellung gegentiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des
Sachunterrichts auf als die Jungen. Sie zeigten im sprachlich-kreativen Bereich
signifikant bessere und im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich hochst
signifikant schlechtere Leistungen als die Jungen.

Zusammenhinge zwischen den vier Einstellungsdimensionen

In der Gruppe des Lernfreude-Typs liel sich ein hoch signifikanter, geringer
Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Schule und Lernen allgemein und
der Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern feststellen (r = .24;
Tab. 34).

Tab. 34: Korrelation (r) zwischen den Skalen des Fragebogens ,,Einstellung Grundschule beim
Lernfreude-Typ (n = 136).

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-method.
Lernen Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung

allgemein des SU

Schule und Lernen . . 24%* -
allgemein

Bedeutung von
Lernen im SU

Verhalten zu 24%%
Mitschiilern

did.-method.

Ausgestaltung des
SU

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

Betrachtet man diesen Zusammenhang in Tab. 35 detaillierter und getrennt nach
Geschlecht ist die Korrelation zwischen der Einstellung Schule und Lernen
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allgemein und der Einstellung beziiglich des Verhaltens zu Mitschiilern bei den
Maidchen dhnlich (r = .22) wie bei den Jungen (r = .21). Sie war hoch signifikant.

Tab. 35: Korrelation (r) der Subskala ,,Schule und Lernen allgemein® mit ,,Verhalten zu
Mitschiilern®, getrennt nach Geschlecht.

Verhalten zu Mitschiilern

Geschlecht Maidchen (n = 75) Jungen (n = 61)
Schule und 22%%* 21%*
Lernen

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

In Tab. 36 ist der Zusammenhang der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept®* und
»Selbstwertgefiihl* mit den vier Einstellungsdimensionen dargestellt.

Tab. 36: Korrelation (r) der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl* mit den
vier Einstellungsdimensionen.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung
allgemein des SU
kognitives 24%% . - -
Selbstkonzept
Selbstwertgefiihl . - - -

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

Hierbei ldsst sich ein hoch signifikanter, geringer Zusammenhang der Skala
»kognitives Selbstkonzept™ mit der Einstellung zu Schule und Lernen allgemein
feststellen (r = .24). Schliisselt man diese Ergebnisse weiter auf, getrennt nach
Geschlecht, zeigt sich dieser hoch signifikante Zusammenhang zwischen der Ein-
stellung zu Schule und Lernen und dem kognitiven Selbstkonzept bei den Jungen
als etwas hoher (r = .41) als bei den Médchen (r = .30).

Zusammenfassende Ergebnisse der Gruppe des Lernfreude-Typs

Der Lernfreude-Typ zeichnete sich durch eine grundlegend positive Einstellung
zu Schule und Lernen allgemein aus (Abb. 22). Anforderungen der Schule
wurden uneingeschrinkt angenommen. Schule und das Lernen machten Spal3. In
der Schule fiihlten sich diese Grundschiiler wohl. Gegeniiber den Unterrichts-
und Lerninhalten bestand eine hohe Akzeptanz. Schiilern dieses Typs war es im
Sachunterricht sehr wichtig, etwas Neues zu lernen.

Bemerkenswert ist, dass nahezu die Hilfte der Jungen dieses Typs (49 %)
gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichts
negativ eingestellt war. Dagegen bejahte die Mehrzahl der Madchen (49 %) die
Unterrichtsorganisation (s.0.). Sie waren hochst signifikant positiver als die
Jungen gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunter-



86 Darstellung der Ergebnisse

richts eingestellt. Daher erschien die Einstellung gegeniiber der didaktisch-
methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichts innerhalb dieses Typs relativ
ausgeglichen (Abb. 22).
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M negativer Einstellungsbereich O neutraler Einstellungsbereich
@ positiver Einstellungsbereich

Abb. 22: Hiufigkeitsangabe in Prozent der Grundschiiler des Lernfreude-Typs (n = 136).
Darstellung ihrer Einstellung gegeniiber der vier Einstellungsdimensionen, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Die Dimensionen ,Verhalten zu Mitschiilern® und ,,did.-meth.
Ausgestaltung des SU*“ haben nur negativ formulierte Items. Somit driickt ein negativer
Einstellungswert hierbei die Bestdtigung eines unerwiinschten Zustandes gegeniiber erfragten
Aspekten aus.

Die Mehrzahl der Schiiler des Lernfreude-Typs lehnten negatives Ver-
halten ihrer Mitschiiler, wie Gewaltbereitschaft oder Streitereien untereinander,
ab. Sie hatten Angst davor, Gewalt zu erfahren.

In dieser Gruppe fanden sich Grundschiiler aller Leistungsniveaus und
Jahrgangsstufen wieder, wobei gute bis sehr gute Leistungen sowohl im
sprachlich-kreativen als auch im mathematisch-naturwissenshaftlichen Bereich
iiberwogen (61 %, s.0.). Interessanterweise war der Anteil der Zweitkldssler in
diesem Typ (40 %) mit Abstand am hochsten.

Die Schiiler dieser Gruppe hatten ein sehr hohes Selbstwertgefiihl und
kognitives Selbstkonzept. Das Selbstwertgefiihl der Schiiler stieg stetig von
Klasse 1 bis Klasse 4 an. Das kognitive Selbstkonzept war zu Beginn der
Schulzeit (Klasse 1) relativ hoch, in Klasse 2 etwas geringer und nahm dann in
Klasse 3 und 4 wieder zu.
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Es bestand ein Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Schule und
Lernen allgemein und gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern sowohl bei den
Maiédchen als auch bei den Jungen.

4.1.2.2 Der Gelangweilt-Frustrierte Typ

Im Gelangweilt-Frustrierten Typ befanden sich insgesamt 123 Grundschiiler der
Gesamtstichprobe (n = 344), davon 56 Méadchen und 67 Jungen. In Abb. 23 ist
die Héaufigkeitsverteilung (in Prozent) der Schiiler aller Jahrgangsstufen
innerhalb des Gelangweilt-Frustrierten Typs dargestellt. Bemerkenswert ist der
sehr hohe Anteil der Viertkldssler (40 %) in diesem Typ. Ebenso fanden sich in
dieser Gruppe nahezu ein Drittel der Zweitkléssler (28 %). Interessant erschien
im Gegensatz dazu die geringe Anzahl an Drittkldsslern (18 %) sowie
Erstklisslern (15 %).
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Abb. 23: Schiileranteil je Jahrgangsstufe des Gelangweilt-Frustrierten-Typs (n = 123).

Im Gelangweilt-Frustrierten Typ war die Anzahl der Grundschiiler,
betrachtet in den vier Jahrgangsstufen, schwankend. Wihrend die Anzahl der
Schiiler in der 2. Jahrgangsstufe hoher war als bei den Erstkldsslern, fiel der
Anteil bei den untersuchten Drittkldsslern wieder ab und stieg bei den Viert-
kldsslern wieder deutlich an.

Einstellung zu Schule und Lernen allgemein

Die Schiiler der Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs zeigten eine weniger
positive Einstellung zu Schule und Lernen allgemein als die Schiiler des Lern-
freude Typs. Der Einstellungsmittelwert dieser Skala betrug MW = 2,62 und lag
damit fast im neutralen Einstellungsbereich (Tab. 37).
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Tab. 37: Absolute Haufigkeitsangaben aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
(n = 123) der Skala ,,Schule und Lernen allgemein“ (insgesamt drei Items). Die Messwerte
werden zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen
negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von
>2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich
1 10
1,17
1,50
1,67
1,83
2,00
2,17
2,33
2,50
2,67
2,83 15
3,00 10
3,17 8
3,33 9
3,50 6

3

2

negativer Einstellungsbereich

neutraler Einstellungsbereich

—_—

O [N [— | [Q (X2 |+~ D

positiver Einstellungsbereich

3,67
4,00

Mittelwert (MW) = 2,65

Standardabweichung (s) = 0,62

Die Standardabweichung betrug s = 0,62. Betrachtet man in dieser Gruppe die
Angaben der Grundschiiler dieses Typs (n = 123) beziiglich der Einstellung zu
Schule und Lernen allgemein (insgesamt drei Items), zusammengefasst in Ein-
stellungsbereiche, lassen sichfolgende Aussagen machen: Die Halfte der Schiiler
dieser Gruppe (50 %) waren der Schule und dem Lernen allgemein gegeniiber
positiv eingestellt (Abb. 24).
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Abb. 24: Hiufigkeitsangabe in Prozent aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung zu Schule wund Lernen allgemein, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven
Einstellungsbereich.

Immerhin 16 % hatten eine negative Einstellung. Bemerkenswert ist die neutrale
Einstellung von mehr als einem Drittel der Schiiler (34 %) diesem Aspekt
gegeniiber. Mehr als zwei Drittel der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
(68 %) stimmten der Aussage fast bzw. genau zu, dass sie oft keine Lust hatten,
in die Schule zu gehen (Item V22). Immerhin 21 % verneinten die Aussage und
10 % verhielten sich demgegeniiber neutral. Fast die Hélfte der Schiiler (41 %)
fanden Schule fast immer bzw. immer langweilig (Item V2). Etwas mehr als ein
Drittel der Grundschiiler dieses Typs (39 %) stimmten dieser Aussage fast bzw.
gar nicht zu und 20 % standen diesem Aspekt neutral gegeniiber. In dieser
Gruppe waren immerhin 16 % der Schiiler der Schule und dem Lernen
gegeniiber negativ eingestellt. Viele Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
empfanden Schule als langweilig. Schule und das Lernen machte ihnen nicht so
viel Spal3. Ebenso fiihlten sie sich hdufig nicht wohl in der Schule.

Einstellung  gegeniiber der Bedeutung von  Lernen
im Sachunterricht

In Tab. 38 werden die absoluten Hiufigkeiten aller Grundschiiler des Gelang-
weilt-Frustrierten Typs (n = 123) beziiglich der Skala ,,Bedeutung von Lernen im
Sachunterricht* (insgesamt zwei Items) dargestellt.
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Tab. 38: Absolute Héaufigkeiten aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs (n = 123)
der Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht” (insgesamt zwei Items). Die Messwerte
werden zu Einstellungs-bereichen zusammengefasst. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen
negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von
>2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich
,00 5 negativer Einstellungsbereich
1,00 1
1,50 4
2,00 9 neutraler Einstellungsbereich
2,50 6
3,00 18 positiver Einstellungsbereich
3,50 22
4,00 58

Mittelwert (MW) = 3,27

Standardabweichung (s) = 0,56

Fasst man die Messwerte zu Einstellungsbereichen zusammen, waren insgesamt
81 % der Schiiler diesem Aspekt gegeniiber positiv eingestellt (Abb. 25).
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Abb. 25: Haufigkeiten in Prozent aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht, aufgeteilt
in Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen
Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2.5 bis
4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Lediglich 8 % hatten der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht gegeniiber
eine negative Einstellung und 11 % waren neutral eingestellt. Der Mittelwert
liegt beit MW = 3,27 bei einer Standardabweichung von s = 0,56. Etwas mehr als
die Halfte der Schiiler (60 %) machte Sachunterricht fast immer bzw. immer
Spal (Item V66). Immerhin verneinten 23 % diese Aussage und 17 % der
Schiiler zeigten sich neutral. Fast ein Drittel der Schiiler dieses Typs (29 %)
stimmten zu, dass sie am liebsten keinen Sachunterricht mehr hitten (Item V57).
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Demgegeniiber verneinten 60 % diese Aussage und 11 % reagierten neutral.
Schiilern dieser Gruppe war es wichtig im Sachunterricht viel und auch etwas
Neues zu lernen. Vielen Schiilern des Gelangweilt-Frustrierten Typs machte
Sachunterricht keinen Spal3. Sie hitten am liebsten keinen Sachunterricht mehr
gehabt.

Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern

Die absoluten Haufigkeiten aller Schiiler der Gruppe des Gelangweilt-
Frustrierten Typs beziiglich der Skala ,,Verhalten gegeniiber Mitschiilern®
werden in Tab. 39 dargestellt. Die Messwerte wurden zu Einstellungsbreichen
zusammengefasst. Da diese Skala nur negativ formulierte Items hat, driickt eine
hohe Itemantwort die Bestéitigung eines unerwiinschten Zustandes aus und somit
eine negative Einstellung gegeniiber den erfragten Aspekten.

Tab. 39: Absolute Haufigkeitsangaben aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs (n
= 123) der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts® (insgesamt drei
Items). Die Messwerte werden zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Eine hohe
Itemantwort driickt die Bestétigung eines unerwiinschten Zustandes aus. Messwerte von 0 bis
1,5 definieren einen positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen
und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Haufigkeiten Einstellungsbereich
,33 2
67 positiver Einstellungsbereich
1,00 2
1,33 8
1,67 4
2.00 9 neutraler Einstellungsbereich
2,33 13
2,67 19
3.00 16 negativer Einstellungsbereich
3,33 11
3,67 11
4,00 27
Mittelwert (MW) = 2,86
Standardabweichung (s) = 0,62

Der Mittelwert der Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern belief
sich auf MW = 2,86, die Standardabweichung lag bei s = 0,62. Einem positiv ein-
gestellten Schiileranteil von 11 % stand ein negativ eingestellter Schiileranteil
von 68 % gegeniiber (Abb. 26). Immerhin 21 % der Schiiler zeigten sich dem
Aspekt ,,Verhalten zu Mitschiilern* gegeniiber neutral.
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Abb. 26: Haufigkeitsangabe in Prozent aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Eine negative FEinstellung driickt eine Zustimmung gegeniiber
unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen positiven
Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis
4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Mehr als zwei Drittel der Schiiler (72 %) fanden es schade, wenn sich manche
Schiiler nicht benehmen koénnen (Item V36). Lediglich 13 % verneinten diese
Aussage und 15 % zeigten sich demgegeniiber neutral. 77 % der Grundschiiler
des Gelangweilt-Frustrierten Typs gefiel es nicht, wenn Schiiler sich gegenseitig
beschimpften. Immerhin 15 % stimmten diesem Aspekt nicht zu und 8 % zeigten
sich demgegeniiber neutral.

Insgesamt betrachtet lehnte die Mehrzahl der Schiiler negative Verhaltensweisen
ithrer Mitschiiler ab. Dennoch gab es einige Schiiler in dieser Gruppe, die Streite-
reien innerhalb der Klassengemeinschaft als weniger stérend empfanden.

Einstellung zur didaktisch-methodischen Ausgestaltung
des Sachunterrichts

Alle Items dieser Skala sind negativ formuliert. Somit driickt eine hohe Item-
antwort (Messwert) bei der Dimension ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung
des Sachunterrichtes® die Bestitigung eines unerwiinschten Zustandes aus und
damit eine negative Einstellung gegeniiber den erfragten Aspekten. In Tab. 40
sind die absoluten Hiufigkeitsangaben aller Grundschiiler des Gelangeilt-
Frustrierten Typs beziiglich der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung
des Sachunterrichts dargestellt (drei Items). Der Einstellungsmittelwert betrug
MW = 3,20 bei einer Streuung von s = 0,84.
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Tab. 40: Absolute Haufigkeitsangaben aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs (n
= 123) der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts* (insgesamt drei
Items). Die Messwerte werden zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Eine hohe
Itemantwort driickt die Bestéitigung eines unerwiinschten Zustandes aus. Messwerte von 0 bis
1,5 definieren einen positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen
und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich
33 2 positiver Einstellungsbereich
1,33 3
1,67 3
2.00 9 neutraler Einstellungsbereich
2,33 6
2,67 16
3.00 9 negativer Einstellungsbereich
3,33 20
3,67 12
4,00 43
Mittelwert (MW) = 3,20
Standardabweichung (s) = 0,84

Bei dieser Gruppe von Grundschiilern (81 %) tiberwogen eindeutig die negativen
Einstellungen gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sach-
unterrichts (Abb. 27). Lediglich 4 % dieser Schiiler waren demgegeniiber positiv
eingestellt und immerhin 15 % waren neutral eingestellt.
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Abb. 27: Haufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des
Sachunterrichts, aufgeteilt in Einstellungsbereiche. Eine negative Einstellung driickt eine
Zustimmung gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0 bis 1,5
definieren einen negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und
Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Die Mehrzahl der Grundschiiler dieser Gruppe (74 %) stimmten fast bzw. genau
zu, dass sie es langweilig finden, wenn sie im Sachunterricht Sachen wieder-
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holen, die sie schon verstanden haben. Dagegen verneinten 18 % diese Aussage
und 8 % zeigten sich demgegeniiber neutral. Mehr als die Hélfte der Schiiler des
Gelangweilt-Frustrierten Typs (62 %) fanden es fast immer bzw. immer lang-
weilig, wenn sie im Sachunterricht nur Arbeitsblétter ausfiillten. Immerhin 26 %
der Schiiler stimmten dem nicht zu und 12 % zeigten sich neutral. Mehr als ein
Viertel der Schiiler (79 %) storte es, wenn sie im Sachunterricht nichts Neues
lernen. Lediglich 13 % verneinten dies und 8 % gaben sich neutral.

Zusammenfassend betrachtet lehnte die Mehrzahl der Schiiler dieser Gruppe die
didaktisch-methodischen Entscheidungen ihrer Lehrperson im Sachunterricht ab.
Besonders storte sie, wenn die Redeanteile threr Sachunterrichtslehrerin zu hoch
waren. Ebenso langweilte es sie, im Sachunterricht nur Arbeitsblétter auszu-
fiillen. Sachunterrichtliche Lerninhalte wurden nicht immer bejaht. Wichtig war
thnen allerdings, im Sachunterricht viele und neue Sachen zu lernen und nicht so
oft Verstandenes zu wiederholen.

Kognitives Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl

In Abb. 28 sind die Mittelwerte des kognitiven Selbstkonzeptes und des Selbst-
wertgefihls der Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs verteilt tiber die
vier Jahrgangsstufen dargestellt. Das Selbstwertgefiihl dieser Schiiler stieg von
Jahrgangsstufe 1 iiber 2 bis 3 kontinuierlich an, nahm aber interessanterweise in
der vierten Jahrgangsstufe ab. Der Unterschied des Selbstwertes zwischen den
untersuchten Dritt- und Viertkldsslern ist hoch signifikant.

Das kognitive Selbstkonzept stieg im Gegensatz dazu bei den untersuchten
Schiilern der 2. Jahrgangsstufe leicht an, fiel bei den Schiilern der 3. Jahrgangs-
stufe ab und stieg bei den Schiilern der 4. Jahrgangsstufe wieder an und erreichte
dort einen hoheren Wert als bei den Schiilern der 1. Jahrgangsstufe. Alle Mittel-
werte lagen eindeutig in einem positiven Bereich.
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Abb. 28: Selbstwertgefiihl und kognitives Selbstkonzept aller Grundschiiler des Gelangweilt-
Frustrierten Typs (n = 123). Dargestellt durch Mittelwerte in den vier Jahrgangsstufen
(n = 123). Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel, 4 = hoch, 5 = sehr hoch.
(Jahrgsst. 1, n = 18; Jahrgsst. 2, n = 30; Jahrgsst. 3, n = 17; Jahrgsst. 4, n = 48)

In Tab. 41 werden die Ergebnisse beziiglich des Selbstwertgefuihls der Schiiler
des Gelangweilt-Frustrierten Typs detaillierter dargestellt. Immerhin zeigten
21 % der Erstkléssler ein sehr geringes bzw. geringes und fast ein Drittel (28 %)
ein mittleres Selbstwertgefiihl. Dagegen war der Selbstwert bei genau 50 % hoch
bzw. sehr hoch. Bei den Zweitkldsslern dieser Gruppe verfiigte kein Schiiler {iber
ein sehr geringes bzw. geringes Selbstwertgefithl. 30 % der Zweitkldssler
bekundeten einen mittleren Selbstwert. Insgesamt 70 % der Zweitkléssler hatte
einen hohen bzw. sehr hohen Selbstwert.

Tab. 41: Héufigkeitsangabe (absolut und prozentual) aller Grundschiiler des Gelangweilt-
Frustrierten Typs(n = 123) hinsichtlich ihres Selbstwertgefihls. Aufgeteilt nach
Jahrgangsstufen. Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = hoch; 5 = sehr hoch.

Jahrgangsstufe Kategorien
1 2 3 4 5
1(n=18) 2 (11 %) 2 (11 %) 5 (28 %) 2 (11 %) 7 (39 %)
2 (n=30) - - 9 (30 %) 12 (40 %) 9 (30 %)
3(m=17) - 1 (6 %) 2 (12 %) 4 (23 %) 10 (59 %)
4 (n =48) 1(2%) 7 (15 %) 8(17%) |17 (35 %) 15 (31 %)

In der 3. Jahrgangsstufe stieg das Selbstwertgefiihl der Schiiler des Gelangweilt-
Frustrierten Typs weiter an. 18 % der Schiiler hatten einen geringen bzw.
mittleren Selbstwert. Bei 23 % war der Selbstwert hoch, 59 % hatten einen sehr
hohen Selbstwert. Die Viertkldssler verfiigten dagegen interessanterweise iiber
einen geringeren Selbstwert als die Zweit- und Drittkldssler. Immerhin 17 %
gaben an, einen sehr geringen bzw. geringen Selbstwert zu haben und bei 17 %
war die Ausprigung mittelmiBig. Etwas mehr als die Hélfte der Viertkldssler
(61 %) schétzten ihren Selbstwert hoch bzw. sehr hoch ein.
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Detailliertere Betrachtungen der Auspragungen des kognitiven Selbstkonzepts
zeigten bei den Zweit- und Viertkldsslern hohere Werte gegeniiber den Erst- und
Drittklasslern (Tab. 42). Zwei Drittel der Erstkldssler (67 %) und 88 % der
Drittklédssler schétzten ihr kognitives Selbstkonzept hoch bzw. sehr hoch ein.
Demgegeniiber gaben nahezu alle Zweitkléssler (90 %) und Viertkléssler (96 %)
an, ein hohes bzw. sehr hohes kognitives Selbstkonzept zu haben. Lediglich 6 %
der Drittkléssler stuften ihr kognitives Selbstkonzept als sehr gering und 3 % der
Zweitkléssler als gering ein. Immerhin ein Drittel der Erstkldssler (33 %)
bewerteten ihr kognitives Selbstkonzept als mittelméBig. Der Anteil der Schiiler,
die ihr kognitives Selbstkonzept mittelmiBig einschétzten, betrug in der 2. Jahr-
gangsstufe 7 %, in der 3. Jahrgangsstufe 6 % und in der 4. Jahrgangsstufe nur
4 %.

Tab. 42: Héaufigkeitsangaben (absolut und prozentual) aller Grundschiiler des Gelangweilt-
Frustrierten Typs (n = 123) hinsichtlich ihres kognitiven Selbstkonzeptes, aufgeteilt nach
Jahrgangsstufen. Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = hoch; 5 = sehr hoch.

Jahrgangsstufe Kategorien
1 2 3 4 5
1(n=18) - - 6 (33 %) 3 (17 %) 9 (50 %)
2 (n=30) - 1(3%) 2(7 %) 3 (10 %) 24 (80 %)
3(m=17) 1 (6 %) - 1 (6 %) 7 (41 %) 8 (47 %)
4 (n=48) - - 2 (4 %) 14 (29 %) 32 (67 %)

Insgesamt hatte die Mehrzahl der Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten
Typs in allen Jahrgangsstufen ein hohes bzw. sehr hohes kognitives Selbstkonzept
und Selbstwertgefiihl. Das kognitive Selbstkonzept der Schiiler war in den
verschiedenen Jahrgangsstufen unterschiedlich stark ausgepréigt. Bemerkenswert
ist, dass das Selbstwertgefiihl der Grundschiiler dieser Gruppe in der
4. Jahrgangsstufe stark absank.

Leistungsniveau

Die Hilfte der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs (50 %) zeigten nach
Lehrerurteil insgesamt sehr gute bis gute Leistungen sowohl im sprachlich-
kreativen als auch mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, wobei der
Anteil der Schiiler mit sehr guten Leistungen lediglich bei 6 % lag (Abb. 29).
Mehr als ein Viertel der Schiiler dieser Gruppe (28 %) erbrachten laut Lehrer-
beurteilung mittelméBige und immerhin 22 9% ausreichende und schlechtere
Leistungen.
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Abb.  29: Leistungsniveau insgesamt (sprachlich-kreativ = sowie  mathematisch-
naturwissenschaftlich) aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs, eingeteilt in
Kategorien: sehr gut (1 bis 1,5), gut (>1,5 bis 2,5), befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend und
schlechter (>3,5 bis 5,0).

Zusammenfassend betrachtet lagen 50 % der Schiiler des Gelangweilt-
Frustrierten Typs im sehr guten bis guten, die andere Hilfte im mittleren bis
schlechten Leistungsniveau.

Schliisselt man die Leistungsniveaus der Schiiler dieser Gruppe jahrgangsstufen-
spezifisch auf, zeigte sich in der 1., 2. und 4. Jahrgangsstufe folgendes Bild
(Abb. 30): Nahezu alle Erstkléssler (94 %) und fast zwei Drittel der Zweitklassler
(63 %) erbrachten nach subjektiven Lehrerurteil gute bis sehr gute Leistungen.
Von den Drittklasslern hatten mehr als die Hélfte (53 %) gute bis sehr gute
Leistungen. Im Gegensatz dazu zeigten weniger als die Hélfte der Viertkléssler
(48 %) gute bis sehr gute Leistungen.
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Abb. 30: Haiufigkeitsangabe in Prozent der Leistungsniveaus (sprachlich-kreativ sowie
mathematisch-naturwissenschaftlich) aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frsutrierten Typs (n =
123) in den vier Jahrgangsstufen, eingeteilt in Kategorien: sehr gut (1 bis 1,5), gut (>1,5 bis
2,5), befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend und schlechter (>3,5 bis 5,0). (Jahrgst. 1, n = 18;
Jahrgst. 2, n = 30; Jahrgst. 3, n = 17; Jahrgst. 4, n = 48)

Auffallend war der sehr hohe Schiileranteil (27 %) mit schlechten Leistungen in
der 4. Jahrgangsstufe. Dagegen wurde in der 1. Jahrgangsstufe kein Schiiler mit
schlechten Leistungen von der Lehrperson beurteilt, in der 2. Jahrgangsstufe
waren es lediglich 7 % und in der 3. Jahrgangsstufe nur 6 %. In der 3. Jahrgangs-
stufe wurden die meisten Leistungen der Schiiler (41 %) von den Lehrpersonen
als mittelméBig eingeschitzt, bei den Erstkldsslern waren es 6 %, bei den Zweit-
klasslern 30 % und bei den Viertkldsslern 25 %.

Geschlechtsspezifische Unterschiede

In Abb. 31 ist die Gegeniiberstellung der Einstellungsprofile (Erwartungswerte)
der Midchen und Jungen des Gelangweilt-Frustrierten Typs iiber alle vier Ein-
stellungsdimensionen dargestellt.
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Abb. 31: Gegeniiberstellung der FEinstellungsprofile (Erwartungswerte) fiir Madchen und
Jungen des Gelangweilt-Frustrierten Typs verteilt iiber die vier Einstellungsdimensionen:
»Schule und Lernen allgemein® (V79, V27, V76); ,,Bedeutung von Lernen im SU* (V77, V69);
»Verhalten zu Mitschiilern® (V49, V61, V23); ,,did.-meth. Ausgestaltung des SU* (V80, V43,
V67).

Die Einstellungsmittelwerte der Subskalen, getrennt nach Geschlecht, zeigten bei
der Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und ,,Verhalten zu Mit-

schillern einen hoch bedeutsamen Unterschied zwischen den beiden
Geschlechtern (Tab. 43).

Tab. 43: Geschlechtsspezifische Mittelwerte der Einstellungen beziiglich der vier Subskalen zur
Einstellung zu Schule und Sachunterricht.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im Mitschiilern Ausgestaltung des
allgemein Sachunterricht Sachunterrichts
Midchen (n = 2,44 3,50* 3,06* 3,22
56)
Jungen (n = 67) 2,23 3,08* 2,70* 3,18

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

In Abb. 32 und Abb. 33 werden diese hoch signifikanten Unterschiede zwischen
Maidchen und Jungen (aufgeteilt in Einstellungsbereiche) beziiglich der beiden
Einstellungsdimensionen differenzierter dargestellt.

Immerhin waren 12 % der Jungen und lediglich 4 % der Méddchen gegeniiber der
Dimension ,,Bedeutung von Lernen im SU* negativ eingestellt (Abb. 32).
Lediglich 9 % der Méadchen und 19 % der Jungen verhielten sich demgegeniiber
neutral. Positiv eingestellt waren fast alle Madchen (87 %) und mehr als zwei
Drittel der Jungen (69 %).
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Abb. 32: Haufigkeitsangaben in Prozent von Médchen und Jungen des Gelangweilt-Frustrierten
Typs gegeniiber der Einstellung zur Bedeutung des Lernens im SU, eingeteilt in
Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen positiven Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen negativen
Einstellungsbereich.

Fast ein Fiinftel der Jungen (17 %) und nur 4 % der Médchen empfanden
negative Verhaltensweisen ihrer Mitschiiler als wenig stérend. Immerhin 18 %
der Médchen und 24 % der Jungen verhielten sich neutral und etwas mehr als die
Hilfte der Jungen (59 %) und 69 % der Médchen lehnten Streitereien zwischen

Mitschiilern und lautes Verhalten ihrer Mitschiiler im Unterricht ab.
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Abb. 33: Haufigkeitsangaben in Prozent von Médchen und Jungen des Gelangweilt-Frustrierten
Typs gegeniiber der Einstellung zum Verhalten zu Mitschillern. Eingeteilt in
Einstellungsbereiche. Ein negativer Einstellungswert driickt eine Zustimmung gegeniiber
unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen
Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2.5 bis
4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Die Einstellungsmittelwerte der Skalen ,.kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbst-
wertgefiihl“ zeigten keine signifikanten Unterschiede zwischen Médchen und
Jungen des Gelangweilt-Frustrierten Typs (Tab. 44).
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Tab. 44: Mittelwerte der Skalen ,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl“, getrennt
nach Geschlecht.

kognitives Selbstkonzept Selbstwertgefiihl
Midchen (n = 56) 4,44 3,82
Jungen (n = 67) 4,53 3,86

Vergleicht man das Leistungsniveau der Madchen und Jungen in dieser Gruppe,
zeigt sich, dass es im sprachlich-kreativen Bereich keinen Unterschied zwischen
den Leistungen von Miadchen und Jungen (Tab. 45) gab. Im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich zeigten die Jungen hochst signifikant bessere
Leistungen als die Méadchen.

Tab. 45: Mittlerer Notendurchschnitt der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs, getrennt
nach Geschlecht.

Leistungsniveau
sprachlich-kreativ mathematisch-
naturwissenschaftlich
Midchen (n = 56) 2,58 2,94**
Jungen (n = 67) 2,73 2,41%*

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

Betrachtet man in Abb. 34 diesen hochst signifikanten Unterschied detaillierter,
hatten immerhin 12 % der Jungen und lediglich 4 % der Midchen die Note sehr
gut im mathe-matisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Die Note ,,gut* erzielten
45 % der Jungen und 30 % der Madchen. Im Notenbereich von befriedigend bis
ausreichend waren die Unterschiede zwischen den Méddchen und Jungen dieser
Gruppe nicht grof3. Befriedigende Leistungen erbrachten mehr Médchen (41 %)
als Jungen (33 %). Die Note ausreichend erzielten gleich viele Jungen wie
Maidchen (10 %). Interessant ist, dass die Leistungen der Jungen von den Lehr-
personen nicht mit mangelhaft beurteilt wurden, dagegen aber immerhin 15 %
der Médchen die Note mangelhaft von den Lehrpersonen erhielten.
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Abb. 34: Haufigkeitsangaben in Prozent der Noten von Jungen und Médchen des Gelangweilt-
Frustrierten Typs im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich.
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Insgesamt wiesen die Méddchen des Gelangweilt-Frustrierten Typs eine deutlich
positivere Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht
auf als die Jungen. Sie lehnten negative Verhaltensweisen gegeniiber Mitschiilern
starker ab als die Jungen.

Zusammenhinge zwischen den vier Einstellungsdimensionen

In der Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs lieB sich ein geringer
signifikanter Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Schule und Lernen
allgemein und der Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sach-
unterricht sowie der Einstellung gegeniiber der didaktisch-methodische Ausge-
staltung des Sachunterrichts feststellen (r = .23 bzw. r =.20; Tab. 46).

Tab. 46: Korrelation (r) zwischen den Skalen des Fragebogens ,,Einstellung Grundschule* beim
Gelangweilt-Frustrierten Typ (n = 123). SU = Sachunterricht.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung
allgemein des SU
Schule und - 3% - 20%
Lernen allgemein
Bedeutung von 23% - - Q5%
Lernen im SU
Verhalten zu - N - -
Mitschiilern
did.-meth. 20% 5% - -
Ausgestaltung des
SU

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.05 signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von < 0.01signifikant.

Dartiiber hinaus gab es eine hoch signifikante positive Beziehung zwischen der
Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und der
didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichts (r = .25).

Betrachtet man diese Zusammenhénge in Tab. 47 getrennt nach Geschlecht war
die Korrelation (signifikant) zwischen der Einstellung zu Schule und Lernen
allgemein und der Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sach-
unterricht bei den Médchen (r = .22) dhnlich wie bei den Jungen (r = .21). Die
signifikante Korrelation der Dimensionen ,,Schule und Lernen allgemein® und
»didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts* lag bei den Jungen
hoher (r = .33) als bei den Midchen (r = .25). Bei dem hoch bedeutsamen
Zusammenhang der Dimensionen ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht®
und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts* war die Kor-
relation bei den Méadchen (r = .42) doppelt so hoch wie bei den Jungen (r = .21).
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Tab. 47: Korrelation (r) einzelner Subskalen des Fragebogens ,,Einstellung Grundschule®,
getrennt nach Geschlecht. SU = Sachunterricht. SU = Sachunterricht.

Bedeutung von Lernen im SU did.-meth. Ausgestaltung
des SU
Geschlecht Maidchen Jungen Maidchen Jungen
(n=56) (n=67) (n=56) (n=067)
Schule und Lernen 22% 21% 27% 33+
allgemein
Bedeutung von Lernen - - 4% 215
im SU

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.05 signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

In Tab. 48 ist der Zusammenhang der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept* und
»Selbstwertgefiihl* mit den vier Einstellungsdimensionen dargestellt.

Tab. 48: Korrelation (r) der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl* mit den
vier Einstellungsdimensionen. SU = Sachunterricht, did. — meth. = didaktisch-methodisch.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung
allgemein des SU
kognitives 3% . - 23%*
Selbstkonzept
Selbstwertgefiihl . - - -

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

Zwischen dem Selbstwertgefiihl der Schiiler und ihrer Einstellung beziiglich der
vier Einstellungsdimensionen gibt es keinen Zusammenhang. Das kognitive
Selbstkonzept der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs korrelierte hoch
.32) und

signifikant mit der Dimension ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sach-

signifikant mit der Dimension ,,Schule und Lernen allgemein® (r =

unterrichts® (r = .23). Schliisselt man diese Ergebnisse weiter auf, und zwar
getrennt nach Geschlecht, zeigt sich dieser hoch signifikante Zusammenhang
zwischen der Einstellung zu Schule und Lernen und dem kognitiven Selbst-
konzept bei den Médchen in einer positiven Korrelation von r = .42 etwas hoher
als bei den Jungen (r = .32). Ebenso war es bei der Korrelation der Dimensionen
kognitives Selbstkonzept und didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sach-
unterrichts (Madchen, r = .35; Jungen, r = .28). Diese Korrelation war hoch
signifikant.

Zusammenfassend betrachtet gab es bei den Schiilern des Gelangweilt-
Frustrierten Typs signifikante Zusammenhinge zwischen den Einstellungs-
dimensionen ,,Schule und Lernen allgemein* und ,,Bedeutung von Lernen im
,,didaktisch-methodische Sach-
unterrichts*. Ebenso konnte eine Korrelation (hoch signifikant) zwischen der

Sachunterricht” bzw. Ausgestaltung  des



104 Darstellung der Ergebnisse

Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und der didaktisch-methodischen Aus-
gestaltung des Sachunterrichts nachgewiesen werden.

Beziehungen des kognitiven Selbstkonzepts mit den Dimensionen ,,Schule
und Lernen allgemein* und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sach-
unterrichts* waren bei den Méadchen dieser Gruppe etwas starker ausgeprigt als
bei den Jungen.

Zusammenfassende Ergebnisse der Gruppe des Gelangweilt-
Frustrierten Typs

Die statistischen Erwartungswerte des Gelangweilt-Frustrierten Typs fielen in ein
Profil. Aufgrund der dargestellten Ergebnisse werden zwei wesentlich unter-
scheidbare, voneinander unabhédngige Typenauspriagungen ,,Gelangweilt und
. Frustriert” betrachtet.

Langeweile entsteht dadurch, dass die didaktisch-methodische Ausge-
staltung des Sachunterrichtes als zu langweilig, zu einfach oder zu uninteressant
empfunden wird. Somit machen der Sachunterricht und das Lernen im Sach-
unterricht weniger Spall. Ebenso beeinflusst dieser Missstand die allgemeine
Situation in der Schule.

In der Auspragung ,,Frustriert” sind die Schiiler leistungsorientiert, schitzen
thre Féhigkeiten hoch ein (hohes kognitives Selbstkonzept), konnen diese
Leistungen aber tendenziell nicht erfiillen und werden zunehmend frustriert
(geringerer Selbstwert). Wegen des empfundenen Leistungsdrucks und der
Frustrationen macht ithnen Lernen weniger Spall. Ebenso verlieren sie ihre
Freude am Sachunterricht.

Somit zeigen die Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs ein gleiches
Einstellungsprofil, dass jedoch auf Grund von unterschiedlichen Ursachen
entstanden ist. Diese beiden Ausprigungen werden in der vorliegenden Arbeit
mit Hilfe der Interviewergebnisse weiter ausdifferenziert und abschlieBend
diskutiert.

Der Gelangweilt-Frustrierte Typ hatte eine weniger positive Einstellung
zu Schule und Sachunterricht als der Lernfreude-Typ. Viele Schiiler des
Gelangweilt-Frustrierten Typs fanden Schule langweilig und fiihlten sich oft
nicht besonders wohl in der Schule. Schule und das Lernen machte ihnen
weniger Spal} als den Schiilern des Lernfreude-Typs. Sie hatten haufig keine
Lust, in die Schule zu gehen (Abb. 35).
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Abb. 35: Hiufigkeitsangaben in Prozent der Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
(n = 123) hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber der vier Einstellungsdimensionen, aufgeteilt
in Einstellungsbereiche. Die Dimensionen ,Verhalten zu Mitschiilern und ,,did.-meth.
Ausgestaltung des SU“ haben nur negativ formulierte Items. Somit driickt eine positive
Einstellung hierbei die Bestétigung eines unerwiinschten Zustandes gegeniiber den erfragten
Aspekten aus.

Schiiler dieser Gruppe mochten im Sachunterricht viel und auch Neues
lernen. Interessant ist, dass vielen Schiilern des Gelangweilt-Frustrierten Typs
dennoch der Sachunterricht keinen Spall machte. Manchmal hétten sie am
liebsten keinen Sachunterricht mehr gehabt. Sie lehnten es ab, schon
Verstandenes zu wiederholen.

Die Mehrzahl der Schiiler dieser Gruppe bewertete didaktisch-methodische
Entscheidungen ihrer Lehrperson im Sachunterricht kritisch. Die emotionalen
Bediirfnisse dieser Schiiller wurden von den Lehrpersonen zu wenig
beriicksichtigt. Besonders storte sie, wenn die Redeanteile ihrer Sachunter-
richtslehrerin zu hoch waren. Ebenso langweilte sie im Sachunterricht nur
Arbeitsblitter auszufiillen. Unterrichts- und Lerninhalte im Sachunterricht
wurden oft abgelehnt.

Die meisten Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs empfanden negative
Verhaltensweisen ithrer Mitschiiler als storend. Dennoch gab es einige Schiiler in
dieser Gruppe, die Streitereien zwischen den Mitschiilern und Lautstirke ihrer
Mitschiiler im Unterricht weniger belastend fanden. Die Maédchen des
Gelangweilt-Frustrierten Typs zeigten eine positivere Einstellung gegeniiber der
Bedeutung von Lernen im Sachunterricht als die Jungen. Sie lehnten negative
Verhaltensweisen gegeniiber Mitschiilern starker ab als die Jungen.
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Schiiler dieses Typs hatten ein hohes kognitives Selbstkonzept. Das Selbst-
wertgefiihl war bei den befragten Schiilern der 3. Jahrgangsstufe am positivsten.
Bei den untersuchten Schiilern der 4.Jahrgangsstufe zeigten sich wieder
negativere Werte.

In dieser Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs fanden sich Grund-
schiiler aller Leistungsniveaus, sowohl im sprachlich-kreativen als auch mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Genau 50 % der Schiiler lagen im sehr
guten bis guten, die andere Hélfte im mittelmiBigen bis schlechten Notenbereich.
Dabei lag der Anteil der Schiiler mit sehr guten Leistungen in dieser Gruppe
lediglich bei 6 %. Bemerkenswert ist der hohe Schiileranteil (27 %) mit
schlechten Leistungen in der 4. Jahrgangsstufe. Im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich zeigten die Jungen hochst signifikant bessere Leistungen als
die Médchen. Beachtlich war der hohe Anteil der Viertkldssler (40 %) in diesem
Typ.

In der Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs lieB sich ein Zusammen-
hang zwischen der Einstellung zu Schule und Lernen allgemein und der Einstel-
lung gegeniiber der Bedeutung zum Lernen im Sachunterricht sowie der Einstel-
lung gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichts
feststellen. Ebenso gab es eine Beziehung zwischen der Einstellung gegeniiber
der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und der didaktisch-methodischen
Ausgestaltung des Sachunterrichts.

Korrelationen des kognitiven Selbstkonzepts mit den Dimensionen ,,Schule
und Lernen allgemein* und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sach-
unterrichts* waren bei den Miadchen dieser Gruppe etwas hoher als bei den
Jungen.

4.1.2.3 Der Zielorientierte Leistungs-Typ

Im Zielorientierten Leistungs-Typ fanden sich insgesamt 85 Schiiler aller Jahr-
gangsstufen (insgesamt n = 344), davon 39 Midchen und 46 Jungen. In Abb. 36
ist die Haiufigkeitsverteilung in Prozent der Schiiler aller Jahrgangsstufen
innerhalb des Zielorientierten Leistungs-Typs dargestellt. Auffallend war der
hohe Anteil der Drittkldssler in diesem Typ (46 %). Erstkléssler (2 %) gab es
kaum.

Betrachtet man die Verteilung der untersuchten Schiiler in den vier Jahr-
gangsstufen, zeigt sich folgendes Bild: In der 3. Jahrgangsstufe gehdrten 46 %
der untersuchten Drittkldssler dem Zielorientierten Leistungs-Typ an. Von den
untersuchten Viertklasslern waren es 32 %, von den Zweitkldsslern 20 % und
von den Erstklédsslern lediglich 2 %.
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Abb. 36: Schiileranteil je Jahrgangsstufe des Zielorientierten-Leistungs-Typs (n = 85).

Interessanterweise war der Schiileranteil im Zielorientierten Leistungs-Typ bei
den untersuchten Schiilern der 4. Jahrgangsstufen (32 %) im Gegensatz zu den
Drittklasslern (46 %) geringer.

Einstellung zu Schule und Lernen allgemein

Der Zielorientierte Leistungs-Typs hatte eine weniger positive Einstellung zu
Schule und zum Lernen allgemein als der Lernfreude-Typ. Tab. 49 stellt die
Angaben der 85 Grundschiiler dieser Gruppe beziiglich der Skala ,,Schule und
Lernen allgemein® (insgesamt drei Items) eingeteilt in Einstellungsbereiche dar.
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Tab. 49: Absolute Haufigkeiten aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs (n = 85)
der Skala ,,.Schule und Lernen allgemein® (insgesamt drei Items). Die Messwerte sind zu
Einstellungsbereichen zusammengefasst. Messwerte von 0-1,5 definieren einen negativen
Einstellungsbereich, Messwerte von 1,5-2,5 einen neutralen und Messwerte von 2,5-4,0 einen
positiven Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Haufigkeiten Einstellungsbereich
07 1 negativer Einstellungsbereich
1 1
1,83 3
2,17 3 neutraler Einstellungsbereich
2,33 9
2,50 6
2,67 11
2,83 15
3 11
3,17 11 positiver Einstellungsbereich
3,33 10
3,50 3
3,83
Mittelwert (MW) = 2,78
Standardabweichung (s) = 0,50

Mittelwert der Skala ,,Schule und Lernen allgemein® liegt bet MW = 2,78. Die
Standardabweichung betrdgt s = 0,50. Zwar war der Anteil positiv eingestellter
Schiiler (74 %) in diesem Typ hoch, dennoch iiberwogen die Angaben der
Schiiler mit der Tendenz zum neutralen Einstellungsbereich (Tab. 49). Fasst man
die Messwerte zu Einstellungsbereichen zusammen, lassen sich folgende Aus-
sagen machen (Abb. 37): Einem positiv eingestellten Schiileranteil von 74 %
stand ein negativ eingestellter von 7 % gegeniiber. Der neutral eingestellte
Schiileranteil betrug immerhin 19 %.
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Abb. 37: Haufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung zu Schule und Lernen allgemein, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven
Einstellungsbereich.

Genau ein Viertel der Schiiler dieser Gruppe (25 %) fanden Schule langweilig
(Item V2). Etwas mehr als die Hélfte der Grundschiiler (59 %) stimmten dem
kaum bzw. gar nicht zu und immerhin 16 % standen diesem Aspekt neutral
gegeniiber. Nahezu die Hilfte dieser Schiiler (45 %) hatten oft keine Lust in die
Schule zu gehen (Item V22). Ein Viertel (25 %) verhielt sich demgegeniiber
neutral und fast ein Drittel (30 %) stimmten dem fast bzw. gar nicht zu.
Zusammenfassend betrachtet iiberwiegen in dieser Gruppe die positiven Einstel-
lungen zur Schule und zum Lernen. Allerdings fanden ein Viertel dieser Schiiler
Schule langweilig und Schule machte ihnen bedeutend weniger Spal3 als
Schiilern des Lernfreude-Typs. Sie fiihlten sich auch nicht immer wohl in der
Schule. Einige Schiiler des Ziel-orientierten Leistungs-Typs verhielten sich den
schulischen Aspekten gegentiiber neutral.

Einstellung  gegeniiber der Bedeutung von  Lernen
im Sachunterricht

Die absoluten Héufigkeiten aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-
Typs beziiglich der Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht* (insgesamt
zwel Items) sind in Tab. 50 dargestellt. Der Mittelwert der Skala ,,Bedeutung von
Lernen im Sachunterricht” betrug MW = 3,90, die Standardabweichung s = 0,72.
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Tab. 50: Absolute Haufigkeiten aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs (n =
136) der Skala ,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht (insgesamt zwei Items). Die
Messwerte sind zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren
einen negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und
Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiiufigkeiten Einstellungsbereich

,00 1

50 ) negativer Einstellungsbereich
1,50 1

2,00 1 neutraler Einstellungsbereich
2,50 3

3,00 7

3.50 1 positiver Einstellungsbereich
4,00 50

Mittelwert (MW) = 3,62

Standardabweichung (s) = 0,72

Einem positiv eingestellten Schiileranteil von 91 % stand ein negativ eingestellter
Schiileranteil von lediglich 4 % gegeniiber. Neutral verhielten sich nur 5 % dieser
Schiilergruppe (Abb. 38).

91
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0 T T
negativ neutral positiv

@ Grundschiiler (n = 85) Einstellungsbereiche

Abb. 38: Hiufigkeitsangabe in Prozent aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht, aufgeteilt
in Einstellungsbereiche. Messwerte von 0-1,5 definieren einen negativen Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5-2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5-4,0 einen positiven
Einstellungsbereich.

Drei Viertel der Schiiler dieser Gruppe (75 %) machte der Sachunterricht fast
immer bzw. immer Spal} (Item V66). Immerhin 15 % verhielten sich demgegen-
tiber neutral und 10 % verneinten diese Aussage. Die Mehrzahl der Schiiler (84
%) stimmten kaum bzw. nicht zu, dass sie am liebsten gar keinen Sachunterricht
mehr hitten (Item V57). Lediglich 8 % der Schiiler zeigte sich neutral und 8 %
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bejahten diese Aussage. Fiir die Schiiler der Gruppe des Zielorientierten
Leistungs-Typs hatte das Lernen allgemein und besonders im Sachunterricht
einen sehr hohen Stellenwert. Thnen war es wichtig, viel und Neues im Sach-
unterricht zu lernen. Sachunterricht machte den meisten Schiilern dieses Typs
Spal.

Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern

In Tab. 51 sind die absoluten Hiaufigkeiten aller Schiiler des Zielorientierten
Leistungs-Typs der Skala ,,Verhalten gegeniiber Mitschiilern® dargestellt. Die
unterschiedlich hohen Messwerte wurden zu Einstellungsbereichen mit dem
Spektrum von negativ bis positiv zusammengefasst. Da diese Skala nur negativ
formulierte Items hat, driickt der hohe Score die Bestitigung eines uner-
wiinschten Zustandes aus und somit eine negative Einstellung gegeniiber den
erfragten Aspekten.

Tab. 51: Absolute Haufigkeiten aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs (n = 85)
der Skala ,,Verhalten zu Mitschiilern® (insgesamt drei Items). Die Messwerte werden zu
Einstellungsbereichen zusammengefasst. Eine hohe Itemantwort driickt die Bestdtigung eines
unerwiinschten Zustandes aus. Messwertevon 0-1,5 definieren einen positiven
Einstellungsbereich. Messwerte von O bis 1,5 definieren einen negativen Einstellungsbereich,
Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis 4,0 einen positiven
Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiufigkeiten Einstellungsbereich
1 1 positiver Einstellungsbereich
1,33 2
1,67 2
) 6 neutraler Einstellungsbereich
2,33 7
2,67 8
3 9 negativer Einstellungsbereich
3,33 16
3,67 10
4 24
Mittelwert (MW) = 3,10
Standardabweichung (s) = 0,77

Der Mittelwert der Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern ist
MW = 3,10, die Standardabweichung liegt bei s = 0,77.

Fasst man die Messwerte zu Einstellungsbereichen zusammen, so zeigt
sich, dass die Mehrzahl der Schiiler dieser Gruppe (78 %) negative Verhaltens-
weisen ihrer Mitschiiler als storend empfanden (Abb. 39). Demgegeniiber sahen
lediglich 4 % diese Verhaltensweisen als nicht belastend an. Immerhin 18 %
zeigten sich diesem Aspekt gegeniiber neutral.
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Abb. 39: Haufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu Mitschiilern, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Eine negative Einstellung driickt eine Zustimmung gegeniiber
unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen positiven
Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis
4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Mehr als drei viertel der Schiiler (76 %) fanden es schade, dass sich manche
Schiiler nicht benehmen konnen (Item V36). Fast ein Viertel (20 %) kreuzten
,weder noch® an und nur 6 % verneinten diese Aussage. Ebenso meinte die
Mehrzahl der Schiiler (83 %), dass sie es nicht gut finden, wenn Schiiler sich
gegenseitig beschimpfen. Nur 9 % zeigten sich neutral und lediglich 8 %
verneinten diesen Aspekt. Insgesamt lehnte die Mehrzahl der Grundschiiler
dieser Gruppe negative Verhaltensweisen wie Streitereien untereinander ab. Sie
fithlten sich gestort, wenn es wihrend des Unterrichts in der Klasse laut war.

Einstellung zur didaktisch-methodischen Ausgestaltung des
Sachunterrichts

Alle Items dieser Skala sind negativ formuliert. Bei der Dimension ,,didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterrichtes* driickt eine hohe Itemantwort
(Messwert) die Bestdtigung eines unerwiinschten Zustandes aus und damit eine
negative Einstellung gegeniiber den erfragten Aspekten. Tab. 52 stellt die
absoluten Héufigkeitsangaben der Grund-schiiler des Lernfreude-Typs beziiglich
der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts dar (drei
Items).
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Tab. 52: Absolute Haufigkeiten aller Grundschiiler des Zielorientieren Leistungs-Typs (n = 85)
der Skala ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts (insgesamt drei Items).
Die Messwerte werden zu Einstellungsbereichen zusammengefasst. Eine hohe Itemantwort
driickt die Bestitigung eines unerwiinschten Zustandes aus. Messwerte von 0-1,5 definieren
einen positiven Einstellungsbereich. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen
Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis
4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Itemantwort (Messwerte) Hiiufigkeiten Einstellungsbereich
,67 1
) 3 positiver Einstellungsbereich
1,33 7
1,67 9
) 1 neutraler Einstellungsbereich
2,33 10
2,67 19
3 9 negativer Einstellungsbereich
3,33 6
3,67 7
4 3
Mittelwert (MW) = 2,45
Standardabweichung (s) = 0,78

Eingeteilt in Einstellungsbereiche beurteilten etwas mehr als die Hélfte der
Schiiler (52 %) die Lehr-Lernprozesse im Sachunterricht als negativ. Immerhin
13 % standen Aspekten der Unterrichtsorganisation positiv gegeniiber und mehr
als ein Drittel der Schiiler dieser Gruppe (35 %) duBerten sich demgegeniiber
neutral (Abb. 40).
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Abb. 40: Haufigkeitsangaben in Prozent aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs
hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des
Sachunterrichts, aufgeteilt in Einstellungsbereiche. Eine negative Einstellung driickt eine
Zustimmung gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0-1,5 definieren
einen positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5-2,5 einen neutralen und Messwerte
von >2,5-4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Mehr als drei Viertel der Schiiler (77 %) langweilte es im Sachunterricht, Sachen
zu wiederholen, die sie schon verstanden haben (Item V55). Immerhin 13 %
storte dieser Aspekt nicht und 10 % zeigten sich neutral. Etwas iiber die Hélfte
der Schiiler (51 %) stimmten fast bzw. genau zu, dass sie es langweilig fanden,
im Sachunterricht nur Arbeitsblétter auszufiillen (Item V84). Neutral zeigten sich
mehr als ein Viertel der Schiiler (27 %) und 22 % verneinten diese Aussage.
Mehr als drei Viertel (80 %) storte es, wenn sie im Sachunterricht nichts Neues
lernen (Item V73). Immerhin verhielten sich 13 % demgegentiber neutral und nur
7 % stimmten dieser Aussage kaum bzw. nicht zu. Insgesamt lehnte die
Mehrzahl der Schiiler dieser Gruppe didaktisch-methodische Entscheidungen
ihrer Lehrperson im Sachunterricht ab. Uber die Hilfte der Schiiler fanden es
langweilig, 1m Sachunterricht Arbeitsblétter auszufiillen. Interessanterweise
fiihlten sich die meisten Schiiler gelangweilt, Sachen zu wiederholen, die sie
schon verstanden hatten. Ebenso storte es sie, wenn ithre Sachunterrichtslehrerin
im Unterricht zu viel redete. Lern- und Unterrichtsinhalte im Sachunterricht
wurden nicht durchgehend bejaht. Wichtig war ithnen, im Sachunterricht viele
und neue Sachen zu lernen.

Kognitives Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl

Betrachtet man in Abb. 41 die Mittelwerte des kognitiven Selbstkonzeptes und
des Selbstwertgefuihls aller Schiiler der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-
Typs (n = 85) verteilt in den vier Jahrgangsstufen zeigt sich, dass sowohl das
Selbstwertgefiihl als auch das kognitive Selbstkonzept der untersuchten Schiiler
der 1. Jahrgangsstufe {iber die 2. und 3. Jahrgangsstufe bis zur 4. Jahrgangsstufe
zu nimmt. Die Werte des kognitiven Selbstkonzeptes der Schiiler der
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3. Jahrgangsstufe sind im Gegensatz zu den Werten der Schiiler der
2. Jahrgangsstufe deutlich hoher. Alle Mittelwerte lagen deutlich im positiven
Bereich.

4,8

4,6

Kategorien

4.4 -

42 -

3,8

3,6

1 2 3 4
Jahrgangsstufe

O Selbstwertgefithl W kognitives Selbstkonzept

Abb. 41: Selbstwertgefiihl und kognitives Selbstkonzept der Grundschiiler des Zielorientierten
Leistungs-Typs (n = 85), dargestellt durch Mittelwerte in den vier Jahrgangsstufen. Kategorien:
1 = sehr gering; 2 = gering;3 = mittel, 4 = hoch, 5 = sehr hoch. (Jahrgsst. 1: n = 1; Jahrgsst. 2:
n = 17; Jahrgsst. 3: n = 40; Jahrgsst. 4: n = 27)

In Tab. 53 sind die Ergebnisse beziiglich des Selbstwertgefiihls und des
kognitiven Selbstkonzepts der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs nach
Jahrgangsstufen differenziert dargestellt.

Tab. 53: Héufigkeitsverteilung (absolut und prozentual) der Grundschiiler des Zielorientierten

Leistungs-Typs (n = 85) hinsichtlich ihres Selbstwertgefiihls, Aufgeteilt nach Jahrgangsstufen.
Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = hoch; 5 = sehr hoch.

Jahrgangsstufe Kategorien
1 2 3 4 5
1n=1) - - - 1 (100 %) -
2(m=17) - 2 (7 %) 5 (26 %) 3 (20 %) 7 (47 %)
3 (n=40) 1 (2%) 4 (10 %) 513 %) 9 (23 %) 21 (52 %)
4 (n=27) - 2 (4 %) 6 (23 %) 519 %) 14 (54 %)

Aufgrund der geringen Anzahl von Erstklidsslern (n = 1) in diesem Typ werden
die Ergebnisse beziiglich der 1. Jahrgangsstufe nicht weiter erldutert.

Von 17 Zweitklasslern gab immerhin ein Drittel (33 %) an, ein geringes
bzw. mittleres Selbstwertgefiihl zu haben. 20 % verfiigten iiber einen hohen und
nahezu die Hélfte der Zweitkléssler (47 %) tliber einen sehr hohen Selbstwert. In
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der 3. Jahrgangsstufe war das Selbstwertgefiihl lediglich bei 12 % der insgesamt
40 Schiiler sehr gering bzw. gering. Bei 13 % war die Ausprigung mittelméBig
und drei Viertel der Drittklédssler (75 %) schitzten ihren Selbstwert hoch bzw.
sehr hoch ein. Von 27 Viertkldsslern hatten mehr als ein Viertel der Schiiler
(27 %) einen geringen bzw. mittelméBigen Selbstwert. Immerhin 19 % der
Schiiler dieser Gruppe zeigten einen hohen Selbstwert und bei mehr als der
Halfte der Schiiler (54 %) war der Selbstwert sehr hoch ausgeprégt.

Detailliertere Betrachtungen der Auspragungen des kognitiven Selbst-
konzepts zeigten, dass mehr als drei Viertel der Zweitkldssler (80 %) ihr
kognitives Selbstkonzept hoch bzw. sehr hoch einschitzten (Tab. 54). In den
Jahrgangsstufen 3 und 4 waren es nahezu alle Schiiler (98 % bzw. 100 %).
Lediglich 14 % der Zweitkléssler stuften ihr kognitives Selbstkonzept als gering
bzw. sehr gering ein. Dagegen verfiigten weder die Dritt- noch die Viertklassler
des Zielorientierten Leistungs-Typs Uber ein geringes bzw. sehr geringes
kognitives Selbstkonzept. Lediglich 7 % der Zweit- und 2 % der Drittkléssler
schitzten ihr kognitives Selbstkonzept mittelmaBig ein. Alle Viertkladssler gaben
an, entweder ein hohes oder sehr hohes kognitives Selbstkonzept zu haben.

Tab. 54: Héufigkeitsangabe (absolut und prozentual) der Grundschiiler des Zielorientierten
Leistungs-Typs (n = 85) hinsichtlich ihres kognitiven Selbstkonzepts, aufgeteilt nach
Jahrgangsstufen. Kategorien: 1 = sehr gering; 2 = gering; 3 = mittel; 4 = hoch; 5 = sehr hoch.

Jahrgangsstufe Kategorien
1 2 3 4 5
1(n=1) - - - 1 (100 %) -
2(n=17) 1 (7 %) 1 (7 %) 1 (7 %) 4 (27 %) 8 (53 %)
3 (n=40) - - 1 (2%) 13(33%) | 26 (65 %)
4 (n=27) - - - 8 (31 %) 18 (69 %)

Zusammenfassend betrachtet hatte die Mehrzahl der Grundschiiler des Ziel-
orientierten Leistungs-Typs in allen Jahrgangsstufen ein hohes bzw. sehr hohes
kognitives Selbstkonzept und Selbstwertgefuhl.

Leistungsniveau

Zwei Dirittel der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs (67 %) zeigten im
Lehrerurteil insgesamt sehr gute bis gute Leistungen sowohl im sprachlich-
kreativen als auch mathe-matisch-naturwissenschaftlichen Bereich (Abb. 42).
Nahezu ein Drittel dieser Schiiler (30 %) wurde mittelméBig und lediglich 3 %
der befragten Schiiler schlecht von ihren Lehrpersonen beurteilt.
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Abb. 42: Leistungsniveau insgesamt  (sprachlich-kreativ  sowie  mathematisch-
naturwissenschaftlich) aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs, eingeteilt in
Kategorien: sehr gut (1 bis 1,5), gut (>1,5 bis 2,5), befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend und
schlechter (>3,5 bis 5,0).

In der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs wurden die Schiiler iiber-
wiegend mit sehr guten bis guten Leistungen beurteilt. Betrachtet man die
Leistungsniveaus der Schiiler jeder Jahrgangsstufe, zeigt sich ein dhnliches Bild

wie bei der Gesamtbetrachtung (Abb. 43).
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Abb. 43: Haufigkeitsangabe in Prozent der Leistungsniveaus (sprachlich-kreativ sowie
mathematisch-naturwissenschaftlich) aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs
(n = 85) in den vier Jahrgangs-stufen, eingeteilt in Kategorien: sehr gut (1 bis 1,5), gut (>1,5 bis
2,5), befriedigend (>2,5 bis 3,5), ausreichend und schlechter (>3,5 bis 5,0). (Jahrgsst. 1 n = 2;
Jahrgsst. 2 n = 17; Jahrgsst. 3 n = 40; Jahrgsst. 4 n =27).
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Geschlechtsspezifische Unterschiede

Abb. 44 zeigt die Gegeniiberstellung der Einstellungsprofile (Erwartungswerte)
der Médchen und Jungen des Zielorientierten Leistungs-Typs iiber alle vier Ein-
stellungsdimensionen.

AN

Itemantwort
wo
l
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v79 V27 V76 V77 V69 V49 V6l V23 V80 V43 V67
Items

—&— Midchen (n = 39)

Abb. 44: Gegeniiberstellung der FEinstellungsprofile (Erwartungswerte) fiir Madchen und
Jungen des Ziel-orientierten Leistungs-Typs verteilt iiber die vier Einstellungsdimensionen:
»Schule und Lernen allgemein® (V79, V27, V76); ,,Bedeutung von Lernen im SU* (V77, V69);
»Verhalten zu Mitschiilern® (V49, V61, V23); ,,did.-meth. Ausgestaltung des SU* (V80, V43,
V67).

Die Einstellungsmittelwerte der Subskalen, nach Geschlecht getrennt, zeigten bei
den Skalen ,,Schule und Lernen allgemein®, ,,Bedeutung von Lernen im Sach-
unterricht und ,,Verhalten zu Mitschiilern einen hoch bedeutsamen Unterschied
zwischen den Geschlechtern (Tab. 55).

Tab. 55: Geschlechtsspezifische Mittelwerte der Einstellungen aller Grundschiiler des
Zielorientierten Leistungs-Typs beziiglich der vier Subskalen zur Einstellung zu Schule und
Sachunterricht.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im Mitschiilern | Ausgestaltung des
allgemein Sachunterricht Sachunterrichts
Maidchen (n = 3,13% 3,76%* 3,39% 2,41
39)
Jungen (n = 46) 2,71* 3,45% 2,98* 2,48

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

Schaut man diese hoch signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern
(aufgeteilt in Einstellungsbereiche) detaillierter an, zeigte sich folgendes Bild
(Abb. 45): Von den Midchen des Zielorientierten Leistungs-Typs sind 84 %
gegeniiber Schule und Lernen allgemein eindeutig positiver eingestellt als die
Jungen (49 %). Immerhin zeigten 19 % der Jungen und nur 3 % der Midchen
dieses Typs der Schule und dem Lernen allgemein gegeniiber eine negative
Einstellung, neutral verhielten sich 32 % der Jungen und 13 % der Méadchen.
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Abb. 45: Haufigkeitsangabe in Prozent der Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein
aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs, Getrennt nach Geschlecht und
Eingeteilt in Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen negativen
Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von >2,5 bis
4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Bei der Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht
verhielt es sich dhnlich (Abb. 46). Alle Méddchen (100 %) und mehr als drei
Viertel der Jungen (82 %) waren demgegeniiber positiv eingestellt. Dagegen
zeigten immerhin 7 % der Jungen gegentiber der Bedeutung von Lernen im Sach-
unterricht eine negative Einstellung und 11 % verhielten sich neutral.
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Abb. 46: Haufigkeitsangabe in Prozent der Einstellung gegeniiber der Bedeutung von Lernen
im Sachunterricht aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs, getrennt nach
Geschlecht und FEingeteilt in Einstellungsbereiche. Messwerte von 0 bis 1,5 definieren einen
negativen Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5 bis 2,5 einen neutralen und Messwerte von
>2,5 bis 4,0 einen positiven Einstellungsbereich.

Die Miadchen des Zielorientierten Leistungs-Typs (97 %) lehnten negative Ver-
haltensweisen ihrer Mitschiiler starker ab als die Jungen (67 %; Abb. 47). Einige
Jungen (6 %) und keine Médchen storte das negative Verhalten ihrer Mitschiiler
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nicht. Demgegeniiber neutral zeigten sich mehr als ein Viertel der Jungen und
lediglich 3 % der Médchen.
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Abb. 47: Haufigkeitsangabe in Prozent der Einstellung gegeniiber dem Verhalten zu
Mitschiilern aller Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs. Getrennt nach Geschlecht
und Eingeteilt in Einstellungsbereiche. Eine negative Einstellung driickt eine Zustimmung
gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen aus. Messwerte von 0-1,5 definieren einen
positiven Einstellungsbereich, Messwerte von >1,5-2,5 einen neutralen und Mess-werte von
>2.5-4,0 einen negativen Einstellungsbereich.

Die Mittelwerte der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl*
zeigten beim Selbstwertgefiihl zwischen den Madchen und Jungen des Ziel-
orientierten Leistungs-Typs einen hoch bedeutsamen Unterschied (Tab. 56).

Tab. 56: Mittelwerte der Skalen ,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl“, getrennt
nach Geschlecht.

kognitives Selbstkonzept Selbstwertgefiihl
Midchen (n = 39) 4,69 4,35%
Jungen (n = 46) 4,40 3,92%

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01signifikant.

Schliisselt man diesen hoch signifikanten Unterschied, differenziert nach den vier
Jahrgangsstufen auf, zeigt sich, dass die Méddchen ihren Selbstwert in allen Jahr-
gangsstufen hoher einschétzt als die Jungen (Abb. 48).
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Abb. 48: Mittelwerte des Selbstwertgefiihls der Jungen und Maidchen des Zielorientierten
Leistungs-Typs, verteilt {iber die vier Jahrgangsstufen. (Maddchen: Jahrgsst. 2, n = 7; Jahrgsst. 3,
n = 17; Jahrgsst. 4, n = 13; Jungen: Jahrgsst. 1, n = 2; Jahrgsst. 2, n = 8; Jahrgsst. 3, n = 23;
Jahrgsst. 4, n = 13)

Interessant ist, dass die Differenz zwischen Jungen und Méadchen hinsichtlich des
Selbstwerts in der 2. bzw. 4. Jahrgangsstufe gleich hoch bleibt (Madchen
MW =44; Jungen MW = 3,7 bzw. Middchen MW = 4,6; Jungen MW = 3.8).
Beim Leistungsniveau der Méadchen und Jungen in dieser Gruppe gab es im
sprachlich-kreativen Bereich keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Leistungen beider Geschlechter (Tab. 57). Im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Bereich wurden die Jungen besser beurteilt als die Miadchen (hoch
signifikant).

Tab. 57: Mittlerer Notendurchschnitt aller Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs, getrennt
nach Geschlecht.

Leistungsniveau
sprachlich-kreativ mathematisch-
naturwissenschaftlich
Maidchen (n = 39) 2,20 2,43%
Jungen (n = 46) 2,52 2,02%

*hoch signifikant (p < 0.01).

In Abb. 49 wird dieser hoch bedeutsame Unterschied im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich zwischen Méddchen und Jungen dieses Typs aufge-
schliisselt. Sowohl die Madchen (48 %) als auch die Jungen (64 %) erbrachten
iiberwiegend sehr gute und gute Leistungen. Interessanterweise zeigten weder die
Maidchen noch die Jungen des Zielorientierten Leistungs-Typs in diesem Bereich
mangelhafte Leistungen. Beachtlich war, dass immerhin 22 % der Méadchen und
lediglich 4 % der Jungen die Note ,,ausreichend* hatten. Ausgeglichen war das
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Verhiltnis zwischen Jungen (31 %) und Médchen (30 %) bei den befriedigenden
Leistungen.
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Abb. 49: Hiufigkeitsangabe in Prozent der Noten von Jungen und Maidchen des Zielorientierten
Leistungs-Typs im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich.

Zusammenfassend betrachtet waren die Madchen des Zielorientierten Leistungs-
Typs gegeniiber Schule und Lernen allgemein und der Bedeutung von Lernen im
Sachunterricht positiver eingestellt als die Jungen. Ebenso duldeten sie negative
Verhaltensweisen gegeniiber Mitschiillern weniger als die Jungen. Die Jungen
dieses Typs hatten im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich bessere
Leistungen als die Méadchen.

Zusammenhinge zwischen den vier Einstellungsdimensionen
Beim Zielorientierten Leistungs-Typ gab es hoch bedeutsame Zusammenhénge
zwischen der Dimension ,,Schule und Lernen allgemein® und den Dimensionen
,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht (r = .68), ,,Verhalten zu Mitschiilern*
(r = .49) sowie ,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts®
(r=.46) (Tab. 58).

Tab. 58: Korrelation (r) zwischen den Skalen des Fragebogens ,,Einstellung Grundschule* beim
Zielorientierten Leistungs-Typ (n = 85). SU: Sachunterricht; did.-meth.: didaktisch-methodisch.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung
allgemein des SU
Schule und - 68%* 49%% 46%*
Lernen allgemein
Bedeutung von 68* . 37 30%*
Lernen im SU
Verhalten zu 49%% 37%% _ 33
Mitschiilern
did.-meth. 46% 30%* 33%% _
Ausgestaltung des
SU

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01 signifikant.
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Ebenso wurde eine hoch signifikante Beziehung zwischen der Einstellung
gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und der didaktisch-
methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichts (r = .30) sowie der Einstellung
gegeniiber der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und dem Verhalten zu
Mitschiilern (r = .33) festgestellt. Dariiber hinaus korrelierte die Skala ,,Verhalten
zu Mitschillern® hoch bedeutsam mit der Skala ,,didaktisch-methodischen
Ausgestaltung des Sachunterrichts® (r = .33).

In Tab. 59 sind diese Zusammenhinge getrennt nach Geschlecht dargestellt.
Interessant ist, dass die Korrelation zwischen der Einstellung zu Schule und
Lernen und der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht bei den Jungen fast
doppelt so hoch war (r = .78) wie bei den Miadchen (r = .40). Die Dimension
»Schule und Lernen allgemein korrelierte mit den Dimensionen ,,Verhalten zu
Mitschiilern® und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts®
bei den Médchen dhnlich (r = .45 und r = .54) wie bei den Jungen (r = .41 und
r = .57). Ebenso verhielt es sich bei den Beziechungen zwischen der Skala
,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und den Skalen Verhalten zu Mit-
schiilern (Madchen: r = .37; Jungen: r = .35) und ,,didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Sachunterrichts* (Maddchen: r = .39; Jungen: r = .41).

Tab. 59: Korrelation (r) einzelner Subskala des Fragebogens ,,Einstellung Grundschule aller
Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs (n = 85), getrennt nach Geschlecht.

Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung
des SU
Geschlecht Maédchen | Jungen | Méadchen | Jungen | Méadchen | Jungen
Mm=39) | m=46) | @=39) | (n=46) | m1=39) | (n=46)
Schule und Lernen 40%* J78%* 45%* A41%* S54%* ST7%*
allgemein
Bedeutung von Lernen - - 37 35%% 39%% A1%*
im SU
Verhalten zu 37 35%% - - 45%% A46%*
Mitschiilern

** Die Korrelation ist auf dem Niveau p < 0.01 signifikant.

In Tab. 60 ist der Zusammenhang der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept* und
L»Selbstwertgefiihl mit den vier Einstellungsdimensionen dargestellt. Bei den
Schiilern des Zielorientierten Leistungs-Typs korrelierte das Selbstwertgefiihl
lediglich mit der Einstellung zu Schule und Lernen hoch signifikant (r =.27).
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Tab. 60: Korrelation (r) der Skalen ,,kognitives Selbstkonzept™ und ,,Selbstwertgefiihl* mit den
vier Einstellungsdimensionen. SU: Sachunterricht; did.-meth.: didaktisch-methodisch.

Schule und Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen Lernen im SU Mitschiilern Ausgestaltung
allgemein des SU
kognitives 7k 3% _ _
Selbstkonzept
Selbstwertgefiihl QT - - -

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01 signifikant.

Zwischen dem kognitiven Selbstkonzept der Schiiler dieser Gruppe und den
Dimensionen ,,Schule und Lernen allgemein® (r = .27) und ,,didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts* (r = .37) wurde ein hoch
bedeutsamer Zusammenhang festgestellt. Betrachtet man diese Ergebnisse
getrennt nach Geschlecht, zeigte sich beziiglich des kognitiven Selbstkonzeptes
die Korrelation mit den Dimensionen ,,Schule und Lernen allgemein® und der
»didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts® bei den Jungen
(r =.32 und r = .34) etwas hoher als bei den Médchen (r = .29 und r = .31). Beim
Selbstwertgefiihl war der Zusammenhang mit der Skala ,,.Schule und Lernen
allgemein®“ bei den Médchen (r = .30) stirker ausgeprigt als bei den Jungen
(r=.23).

Interessanterweise gab es bei den Schiilern des Zielorientierten Leistungs-
Typs hoch bedeutsame Korrelationen zwischen der Einstellungsdimension
»Schule und Lernen allgemein® und den Dimensionen ,,Bedeutung von Lernen
im Sachunterricht, ,,Verhalten zu Mitschiilern” und ,,didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Sachunterrichts®. GleichermaBen wurden hoch signifikante
Beziehungen zwischen der Bedeutung von Lernen im Sachunterricht und den
Skalen ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts® und
,Verhalten zu Mitschiilern* festgestellt. Dariiber hinaus gab es einen Zusammen-
hang der Skala ,Verhalten zu Mitschiilern® und der Skala ,,didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts®. Die Korrelation des Selbst-
wertgefiihls mit der Dimension ,,Schule und Lernen* lag bei den Méadchen hoher
als bei den Jungen.

Zusammenfassung der Ergebnisse der Gruppe des Zielorientierten

Leistungs-Typs
Der Zielorientierte Leistungs-Typ zeigte eine weniger positive Einstellung zu
Schule und Sachunterricht als der Lernfreude-Typ (Abb. 50). Ein Viertel dieser
Schiiler fand Schule langweilig. Schule machte ithnen entscheidend seltener Spal3
als dem Lernfreude-Typ. Sie fiihlten sich nicht immer wohl in der Schule. Fiir die
Schiiler der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs hatte das Lernen
allgemein und besonders im Sachunterricht einen hohen Stellenwert. Dem
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Lernen im Allgemeinen und im Sachunterricht wurde ein hoher Wert
beigemessen. Besonders im Hinblick auf ihre Zukunft war es Ihnen wichtig, viel
und Neues im Sachunterricht zu lernen.

Die Mehrzahl der Grundschiiler dieser Gruppe empfanden negative Ver-
haltensweisen, wie Streitereien untereinander und eine erhohte Gewalt-
bereitschaft, als storend. Ebenso mochten sie es nicht, wenn es wihrend des
Unterrichts in der Klasse laut ist.

Uber die Hilfte der Schiiler dieses Typs erlebten die didaktisch-
methodische Ausgestaltung des Lehr-Lerngeschehens im Sachunterricht negativ.
Der Lernstoff wurde fiir diese Schiiler oftmals zu uninteressant und zu wenig
abwechslungsreich dargeboten. Interessanterweise fiithlten sich die meisten
Schiiler gelangweilt, Sachen zu wiederholen, die sie schon verstanden hatten.
Ebenso storte sie, wenn ihre Sachunterrichtslehrerin im Unterricht zu viel redete.
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80%
70%
60%
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40%
30%-
20%
10%-

0% ! \

Schule und Lernen Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen im SU Mitschiilern ~ Ausgestaltung des
SU

Einstellungsdimensionen

M negativer Einstellungsbereich O neutraler Einstellungsbereich
@ positiver Einstellungsbereich

Abb. 50: Hiufigkeitsangabe in Prozent der Grundschiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs
(n = 85) hinsichtlich ihrer Einstellung gegeniiber der vier Einstellungsdimensionen, aufgeteilt in
Einstellungsbereiche. Die Dimensionen ,Verhalten zu Mitschillern® und ,,did.-meth.
Ausgestaltung des SU“ haben nur negativ formulierte Items. Somit driickt eine negative
Einstellung hierbei die Bestitigung eines unerwiinschten Zustandes gegeniiber erfragten
Aspekten aus. SU: Sachunterricht; did.-meth.: didaktisch-methodisch.

In der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs fanden sich haupt-
sdchlich Schiiler mit sehr guten bis guten Leistungsbeurteilungen in allen Jahr-
gangsstufen. Mangelhafte Leistungen kamen nahezu gar nicht vor. Die Jungen
dieses Typs erzielten im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich bessere
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Leistungen als die Maddchen. Bemerkenswert ist der hohe Anteil an Drittkldsslern
im Gegensatz zu den Viertklédsslern in diesem Typ.

Die Grundschiiler dieses Typs verfligten in allen Jahrgangsstufen iiber-
wiegend iiber ein hohes bzw. sehr hohes kognitives Selbstkonzept und Selbstwert-
gefihl. Die Madchen dieser Gruppe schitzten ihren Selbstwert hoher ein als die
Jungen.

Gegeniiber Schule und Lernen allgemein und der Bedeutung von Lernen im
Sachunterricht zeigten die Miadchen des Zielorientierten Leistungs-Typs eine
positivere Einstellung als die Jungen und fanden negative Verhaltensweisen
gegeniiber Mitschiilern und eine laute Klasse storender als die Jungen.

Bemerkenswert ist, dass hoch bedeutsame Zusammenhinge zwischen allen
vier Einstellungsdimensionen innerhalb dieses Typs bestanden. Dariiber hinaus
korrelierte die Skala ,,Bedeutung von Lernen im Sachunterricht mit den Skalen
,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts* und ,,Verhalten zu
Mitschiilern®. GleichermaBlen gab es einen Zusammenhang der Dimension
,Verhalten zu Mitschiilern und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des
Sachunterrichts®“. Korrelationen des kognitiven Selbstkonzepts mit den
Dimensionen ,,Schule und Lernen allgemein® und ,,Bedeutung von Lernen im
Sachunterricht™ waren bei den Jungen dieser Gruppe etwas hoher als bei den
Maidchen. Der Zusammenhang des Selbstwertgefiihls mit der Dimension ,,Schule
und Lernen‘ war bei den Madchen hdher als bei den Jungen dieser Gruppe.

4.1.2.4 Typenunterschiede

Um bedeutsame Unterschiede der drei Einstellungsausprigungen hinsichtlich
Einstellung zu Schule und Sachunterricht aufdecken zu konnen, wurden die
Ergebnisse ausgewdhlter Aspekte der drei Typen vorheriger Kapitel mittels
Kreuztabelle und Mittelwerte vergleichend dargestellt (Tab. 61).

Verteilung Jahrgangsstufen

Die beobachtete und erwartete Héufigkeitsverteilung in Prozent der Probanden
(n = 344) einer Jahrgangsstufe auf die drei Typen ist mit einer Kreuztabelle
dargestellt (Tab. 61). Mit dieser Kreuztabelle wurde herausgefiltert, ob und wo
sich die Verteilung der Grundschiiler einer Jahrgangsstufe auf die drei Typen
unterscheiden.



Darstellung der Ergebnisse 127

Tab. 61: Kreuztabelle aus den Variablen Jahrgangsstufe und Typ aller Grundschiiler (n = 344).

Typen
Jahrgangsstufe | Hiufigkeiten | Lernfreude- | Gelangweilt- | Zielorientierter | gesamt
Typ Frustrierter | Leistungs-Typ
Typ
1 beobachtete 24 (54 %) 18 (44 %) 2(12%) 44
erwartete 17,4 (18 %) 15,7 (15 %) 10,9 (2 %)
2 beobachtete 55 (52 %) 34 (33 %) 17 (15 %) 106
erwartete 41,9 (16 %) | 37,9 (10 %) 26,2 (5 %)
3 beobachtete 34 (33 %) 22 (20 %) 39 (47 %) 95
erwartete 37,6 (10 %) 34,0 (6 %) 23,5 (11 %)
4 beobachtete 23 (23 %) 49 (50 %) 27 (27 %) 99
erwartete 39,1 (7 %) 35,4 (14 %) 24,5 (8 %)
gesamt beobachtete | 136 (39 %) 123 (36 %) 85 (25 %) 344
erwartete | 136,0 (100 %) | 123,0 (100 %) | 85,0 (100 %)

Insgesamt fanden sich liber die Hélfte der Erst- und Zweitkldssler (54 % bzw.
52 %) und lediglich ein Drittel der Drittkldssler (33 %) bzw. 23 % der Viert-
klassler im Lernfreude-Typ. Dahingegen gehorten fast die Haélfte der Dritt-
klassler (47 %), 27 % der Viertkldssler und nur 15 % der Zweitklassler bzw.
lediglich 2 % der Erstkldssler dem Zielorientierten Leistungs-Typ an. Interes-
santerweise fanden sich im Gelangweilt-Frustrierten Typ die Hilfte der Viert-
klassler (50 %) und immerhin 44 % der Erstkldssler; lediglich 20 % der Dritt-
kldssler und ein Drittel der Zweitkldssler (33 %). Diese prozentualen Ver-
teilungen der Grundschiiler einer Jahrgangsstufe auf die Typen unterschieden
sich zum Teil erheblich voneinander.

Die Verteilung der Schiiler der Jahrgangsstufen 1 und 2 auf die drei Typen
differiert signifikant. Die Verteilung der Schiiler der Jahrgangsstufe 1 zu den
Schiilern der Jahrgangsstufe 3 und 4 hochst signifikant. Der Unterschied in der
Verteilung der Schiiler der Jahrgangsstufe 2 auf die Typen zu der Verteilung in
der Jahrgangsstufe 3 und 4 war hochst bedeutsam. Ebenso hochst signifikant war
der Unterschied in der Verteilung der Schiiler auf die Typen zwischen der Jahr-
gangstufe 3 und 4.

Zusammenfassend betrachtet variiert in der vorliegenden Untersuchung
die Verteilung der Grundschiiler einer Jahrgangsstufe auf die drei Typen deutlich
von der 1. bis zur 4. Jahrgangsstufe, wobei der Unterschied in der Verteilung
zwischen der 1. und 2. Jahrgangsstufe weniger stark ausgeprégt ist. Bemerkens-
wert ist, dass der Schiileranteil des Lernfreude-Typs von der Jahrgangsstufe 1 bis
4 kontinuierlich abnahm. Ebenso erstaunlich war die hohe Schiilerzahl des
Gelangweilt-Frustrierten Typs in Jahrgangsstufe 1 (44 %) und 4 (50 %), sowie
der Anteil der Schiiler im Zielorientierten Leistungs-Typ in der 3. Jahrgangsstufe
(47 %).
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Einstellungsdimensionen

Mit Abb. 51 wird dargestellt, wie sich die Grundschiiler der drei Typen innerhalb
der vier Einstellungsdimensionen, eingeteilt in Einstellungsbereiche, hinsichtlich
ithrer Einstellung zu Schule und Sachunterricht voneinander unterscheiden.

Schule und Lernen ~ Bedeutung von Verhalten zu did.-meth. Aus-

allgemein Lernen im SU

Mitschiilern

Ausgestaltung des
SU
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Abb. 51: Héufigkeitsangabe der Einstellungsbereiche gegeniiber der vier Einstellungs-
dimensionen der Grundschiiler aller Typen (n = 344) in Prozent, eingeteilt in Einstellungs-
bereiche. SU: Sachunterricht; did.-meth.: didaktisch-methodisch.

Die Schiiler des Lernfreude-Typs zeigten in allen vier Einstellungsdimension
eindeutig die positivste Einstellung zu Schule und Sachunterricht (Kap. 4.1.2.1).
Die Schiilergruppen des Gelangweilt-Frustrierten Typs und des Zielorientierten
Leistungs-Typs hatten dagegen eine weniger positive Einstellung zu Schule und
Sachunterricht (Kap. 4.1.2.2 bzw. Kap. 4.1.2.3), wobei die Gruppe des
Gelangweilt-Frustrierten Typs den dargestellten Aspekten eindeutig am
negativsten gegeniiber eingestellt war. Insgesamt blieb die Einstellung zu Schule
und Sachunterricht bei allen Typen stets im positiven Bereich und darf deswegen
nur bedingt als Hinweis einer Abneigung gegeniiber der Schule und dem Sach-

unterricht verstanden werden.
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Die Mittelwerte der drei Typen beziiglich der vier Einstellungsdimensionen
unterscheiden sich in allen vier Dimensionen beim Lernfreude-Typ hochst
signifikant vom Gelangweilt-Frustrierten und Zielorientierten Leistungs-Typ
(Abb. 52).

Itemantworten

Schuleund Bedeutung von Verhalten zu did.-meth.
Lernen allg. Lernen im SU  Mitschiilern  Ausgestaltung
von SU

Einstellungsdimensionen

@ Lernfreude-Typ O Gelangweilt-Frustrierter Typ O Zielorientierter Leistungs-Typ

Abb. 52: Mittelwerte der vier Einstellungsdimensionen der Grundschiiler aller Typen (n = 344).
Bei den Einstellungsdimensionen ,,Schule und Lernen allgemein“ und ,,Bedeutung von Lernen
im Sachunterricht* gilt eine hohe Itemantwort als positive Zustimmung zum jeweiligen Aspekt.
Bei den Dimensionen ,,Verhalten zu Mitschiilern® und ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung
des Sachunterrichtes” driickt die hohe Antwort die Bestédtigung eines unerwiinschten Zustandes
aus. SU: Sachunterricht; did.-meth.: didaktisch-methodisch.

Beim Gelangweilt-Frustrierten und beim Zielorientierten Leistungs-Typ lag ein
hochst bedeutsamer Unterschied hinsichtlich der FEinstellung zu Schule und
Lernen allgemein und der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunter-
richts vor. In Bezug auf die Dimensionen ,,Bedeutung von Lernen im Sachunter-
richt® und ,,Verhalten zu Mitschiilern® gab es keinen signifikanten Unterschied.

Leistungsniveau

In Abb. 53 differieren die Leistungen der drei Schiilergruppen (nach subjektivem
Lehrerurteil) des Lernfreude-Typs hochst bedeutsam mit denen des Gelangweilt-
Frustrierten Typs. Ebenso hatten die Schiiler des Lernfreude-Typs im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich hochst signifikant bessere
Leistungen als die Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs. Im sprachlich-
kreativen Bereich ist der Unterschied zwischen diesen Gruppen hoch bedeutsam.
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Noten

Noten gesamt sprachlich-kreativ mathematisch-
naturwissenschaftlich

Bereiche

@ Lenfreude-Typ O Gelangweilt-Frustrierter Typ [ Zielorientierter Leistungs-Typ

Abb. 53: Mittelwerte der Noten der Schiiler aller Typen (n = 344).

Die Schiiler des Lernfreude- und des Zielorientierten Leistungs-Typs erzielten im
sprachlich-kreativen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich dhnliche
Noten.

Betrachtet man in Abb. 54 die subjektiv eingeschétzten Leistungen (eingeteilt in
Notenbereiche) der Grundschiiler aller Typen sowohl im sprachlich-kreativen als
auch im mathe-matisch-naturwissenschaftlichen Bereich erzielten die Schiiler des
Gelangweilt-Frustrierten Typs insgesamt am hdufigsten schlechte Noten (22 %).
Ebenso wurden lediglich 6 % dieser Schiiler mit sehr guten Leistungen von ihren
Lehrpersonen beurteilt. Interessant ist, dass die Schiiler des Zielorientierten
Leistungs-Typs nahezu keine schlechten Noten im Lehrerurteil hatten (3 %).

Prozent 50,

Lernfreude-Typ Gelangweilt- Zielorientierter
Frustrierter Typ  Leistungs-Typ

Lehrerurteil

@ sehr gut O gut O mittel O ausreichend und schlechter

Abb. 54: Lehrerurteile (ausgedriickt in Noten) aller Grundschiiler der drei
Einstellungsauspragungen.
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Im Bereich des kognitiven Selbstkonzeptes und des Selbstwertgefiihls der Grund-
schiiler aller Typen gab es keine bedeutsamen Differenzen. Sie lagen alle auf
einem relativ hohen Niveau.

4.1.2.5 Typenwechsel

Es wird vermutet, dass Schiiler im Verlauf ihrer Schiilerbiografie, je nach
Unterrichts- und Schulsituation sowie ihrer individuellen Voraussetzungen,
zwischen den drei Auspriagungen wechseln konnen (s. Kap. 2.4). In der vor-
liegenden Untersuchung wurden Schiilereinstel-lungen der gleichen Stichprobe
(n = 344) im Abstand von 5 Monaten zu zwei Zeitpunkten erhoben: Im
November 2000 (Pretest) und im April 2001 (Hauptuntersuchung). Wihrend des
Pretests befanden sich die Schiiler in der Mitte des ersten Schulhalbjahrs. Die
Hauptuntersuchung erfolgte neun Wochen nach Verteilung der Halbjahres-
zeugnisse. Um verdnderte Schiilereinstellungen zwischen Pretest und Haupt-
untersuchung aufdecken zu koénnen, werden alle Wechsel der Schiiler zwischen
den drei Ausprigungen aller Jahrgangsstufen dieser Untersuchungszeitpunkte
differenziert aufgezeigt.

Vergleicht man mit Hilfe der Abb. 55 die prozentuale Verteilung der Pro-
banden einer Jahrgangsstufe auf die drei Typen des Pretests mit der Hauptunter-
suchung, fillt die starke Zunahme des Gelangweilt-Frustrierten Typs innerhalb
der 1. und 4. Jahrgangsstufe auf.

Bemerkenswert ist die Abnahme des Lernfreude-Typs innerhalb der
4. Jahrgangsstufe sowie der Anstieg des Zielorientierten Leistungs-Typs
innerhalb der 3. Jahrgangsstufe.
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Abb. 55: Prozentuale Aufteilung der Probanden (n = 344) des Pretests (P; November 2000) und
der Hauptuntersuchung (H; April 2001) einer Jahrgangsstufe auf die drei Typen.
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Lediglich in der 2. Jahrgangsstufe war die Verteilung der Grundschiiler auf die
drei Typen beim Pretest und der Hauptuntersuchung relativ konstant. Um diese
Typenwechsel der Schiiler innerhalb einer Jahrgangsstufe differenziert anschauen
zu konnen, werden sie nachfolgend fiir jede Jahrgangsstufe spezifisch dargestellt.

Von 47 Erstkliasslern wechselten 14 zwischen den drei Typen (Abb. 56).
Die Halfte der ,,Wechsler* (50 %) gingen von der Gruppe des Lernfreude-Typs
in die Gruppe des Gelangweilten-Frustrierten Typs, mehr als ein Drittel (36 %)
von der Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs in die Gruppe des Lernfreude-
Typs und immerhin 14 % von der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs in
die Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs.

50

Prozent 50+
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404" | 36
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O Erstkléssler (n = 14) Typenwechsel

Abb. 56: Haufigkeitsangabe in Prozent des Typenwechsels der Erstkldssler. Von 44
Erstkldsslern wechselten 14 den Typ. Lernfreude-Typ = 1; Gelangweilt-Frustrierter Typ = 2;
Zielorientierter Leistungs-Typ = 3.

Somit wechselten die Mehrzahl der Erstkldssler (n = 14) entweder vom Lern-
freude-Typ oder vom Zielorientierten Leistungs-Typ in den Gelangweilt-
Frustrierten Typ (64 %).

In der 2. Jahrgangsstufe gingen von 104 Schiilern 50 in einen anderen Typ
iiber (Abb. 57). Mehr als ein Drittel der 104 Zweitkléssler (36 %) wechselten
vom Gelangweilt-Frustrierten Typ und 6 % vom Zielorientierten Leistungs-Typ
in den Lernfreude-Typ.
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Abb. 57: Haiufigkeitsangabe in Prozent des Typenwechsels der Zweitkldssler. Von 106
Zweitkldsslern wechselten 50 den Typ. Lernfreude-Typ = 1; Gelangweilt-Frustrierter Typ = 2;
Zielorientierter Leistungs-Typ = 3.

Nahezu ein Viertel der Schiiler (24 %) ,,gingen* von der Gruppe des
Lernfreude-Typs und 14 % der Schiiler von der Gruppe des Zielorientierten
Leistungs-Typs in den Gelangweilt-Frustrierten Typ. In den Zielorientierten
Leistungs-Typ kamen 8 % vom Lernfreude-Typ und 8 % vom Gelangweilt-
Frustrierten Typ. Die Mehrzahl der Zweitkléssler wechselte zum Lernfreude-Typ
(42 %) und zum Gelangweilt-Frustrierten Typ (38 %). Ebenso ,,wanderten*
immerhin 16 % dieser Schiiler in den Zielorientierten Leistungs-Typ.

Mehr als die Halfte der Drittkldssler (n = 54) wurden in der Hauptunter-
suchung einem anderen Typ zugeordnet (Abb. 58). Die Mehrzahl der Dritt-
klassler (40 %) wechselte entweder vom Lernfreude-Typ (31 %) oder vom
Gelangweilt-Frusrierten Typ (12 %) in den Zielorientierten Leistungs-Typ. In
den Gelangweilt-Frustrierten Typ ,,wanderten” 7 % vom Lernfreude-Typ und
9 % vom Zielorientierten Leistungs-Typ.
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Abb. 58: Haufigkeitsangabe in Prozent des Typenwechsels der Drittkldssler. Von 99
Drittklasslern wechselten 54 den Typ. Lernfreude-Typ = 1; Gelangweilt-Frustrierter Typ = 2;
Zielorientierter Leistungs-Typ = 3.

Vom Zielorientierten Leistungs-Typ wanderten 7 % der Drittkldssler und vom
Gelangweilt-Frustrierten Typ 9 % in den Lernfreude-Typ. Bemerkenswert ist der
hohe Zuwachs an Drittkldsslern im Zielorientierten Leistungs-Typ (40 %),
insbesondere der Schiiler, die zuvor in der Gruppe des Lernfreude-Typs waren.

Betrachtet man die Typenwechsel in der 4. Jahrgangsstufe (von 102 Viert-
kldsslern wechselten 54 den Typ), zeigt sich ein interessantes Bild (Abb. 59): In
den Gelangweilt-Frustrierten Typ wechselten gleich viele Viertkldssler (je 28 %)
entweder vom Lernfreude-Typ oder vom Zielorientierten Leistungs-Typ. Ebenso
bemerkenswert ist der Wechsel der Viertkldssler vom Lernfreude-Typ (28 %)
und vom Gelangweilt-Frustrierten Typ (7 %) in den Zielorientierten Leistungs-
Typ. Im Gegensatz dazu gingen lediglich insgesamt 12 % (vom Gelangweilt-
Frustrierten- bzw. Zielorientierten Leistungs-Typ) in den Lernfreude-Typ. Somit
wechselten iiber die Hélfte der Viertkldssler in den Gelangweilt-Frustrierten Typ
(56 %) und ein Drittel (33 %) in den Zielorientierten Leistungs-Typ.
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Abb. 59: Hiufigkeitsangabe in Prozent des Typenwechsels der Viertkldssler. Von 99
Viertkldsslern wechselten 54 den Typ. Lernfreude-Typ = 1; Gelangweilt-Frustrierter Typ = 2;
Zielorientierter Leistungs-Typ = 3.

Zusammenfassend betrachtet fanden in jeder Jahrgangsstufe Typenwechsel
zwischen den beiden Untersuchungszeitpunkten statt, wobei sich fiir jede Jahr-
gangsstufe bestimmte ,,Wege* der Typenwechsel abbilden lassen (Abb. 60).
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Abb. 60: Angabe in Prozent der Typenwechsel aller Jahrgangsstufen. Lernfreude-Typ = 1;
Gelangweilt-Frustrierter Typ = 2; Zielorientierter Leistungs-Typ = 3.

Fanden sich bei den Erst- bzw. Zweitkldsslern verstirkt Wechsel zwischen dem
Lernfreude- und dem Gelangweilt-Frustrierten Typ (beidseitig) sowie zwischen
dem Zielorientierten Leistungs- und dem Gelangweilt-Frustrierten Typ, zeigten
sich bei den Dritt- bzw. Viert-kldsslern vermehrt Wechsel zwischen dem
Lernfreude- und dem Zielorientierten Leistungs-Typ (beidseitig).
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4.2 Ergebnisse der Interviews

Insgesamt wurden 14 Grundschiiler (sieben Médchen, sieben Jungen) aller Jahr-
gangsstufen derselben Stichprobe der Erhebung ,,Einstellung Grundschule* nach
bestimmten Kriterien ausgewdhlt und befragt (Kap. 3.5.2.1). Die Auswertung
und Analyse der Interviewdaten erfolgte mit WinMax (Kap. 3.4.4.2), so dass die
Schiiler durch ihre Interviewaussagen einem der drei Typen zugeordnet werden
konnten. Im Anschluss daran erfolgte der Vergleich der Typenzuordnung mit der
Zuordnung nach der Fragebogenerhebung. Bei allen 14 Probanden stimmte die
Typenzuordnung nach dem Mixed-Rasch-Modell der Fragebogenstudie mit der
Interviewerhebung iiberein.

Die qualitative Auswertung der Interviewdaten diente der Ergénzung, Ver-
besserung und Uberpriifung gefundener Merkmale hinsichtlich der drei identi-
fizierten Einstellungstypen.

4.2.1 Lernfreude-Typ

Drei der vier Grundschiiler (zwei Médchen, ein Junge) des Lernfreude-Typs
schitzten ihre Leistungen gut und ein Schiiler mittelmiBig ein. Diese Schiiler
waren liberwiegend intrinsisch motiviert (6 Nennungen, Abb. 61): Die Schule
und das Lernen machte ihnen Spal3. Sie gingen gerne in die Schule und fiihlten
sich in der Schule wohl. ,,Ich finde Schule einfach toll. Es macht mir Spal3, viel
zu lernen und auBerdem sehe ich da immer meine beste Freundin“. Ebenso
waren sie zufrieden mit ihren Leistungen. Drei Schiiler bekamen bei schlechten
Noten zu Hause Arger mit ihren Eltern und fiihlten sich deswegen ab und zu
unter Druck gesetzt. ,,Wenn ich eine schlechte Note habe, dann fliegt meine
Mutter in die Luft. Bei guten Noten werde ich gelobt*. Das Lernen machte ihnen
dennoch Freude. Manchmal wurden sie von Mitschiilern bei schlechten
Leistungen ausgelacht (3 Nennungen), was aber selten vorkam. Die Lehrperson
wurde von diesen Schiilern hinsichtlich ihrer Leistungsmotivierung nicht
genannt.
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Abb. 61: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der
Leistungsmotivierung der Schiiler des Lernfreude-Typs.

Fiir eine positive Einstellung zu Schule und zum Lernen war fiir diese
Schiiler entscheidend, dass sie interessante Themen im Unterricht besprachen
(Abb. 62; 4 Nennungen). Ebenso bedeutsam war das Verhéltnis von Mitschiilern
(4 Nennungen): Sie freuten sich darauf, in der Schule ihre Freunde zu treffen,
thnen machte es Spal}, mit ihren Freunden zu lernen und zu spielen.
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Abb. 62: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der positiven
Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein der Schiiler des Lernfreude-Typs.

Bezogen auf den Unterricht und das Lernen allgemein hatten didaktisch-
methodische Entscheidungen der Lehrperson einen Einfluss auf die positive Ein-
stellung zu Schule und Lernen allgemein (5 Nennungen): Sie mochten im Unter-
richt selbsttitig arbeiten. Die Lehrperson sollte ihre Interessen beriicksichtigen
und gut erkldren konnen. ,,Ich finde es gut, wenn meine Lehrerin uns mal nach
Themen fragt, die wir besprechen wollen. Aber das ist nur manchmal so*.
Leistungsbezogene Aspekte wurden nicht genannt.
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Die Schule und das Lernen machte den vier Schiilern des Lernfreude-Typs
insbesondere dann keinen Spal, wenn sie Streit mit ihren Mitschiillern bzw.
Freunden hatten oder gedrgert wurden und es in der Klasse wihrend des Unter-
richts so laut war, dass sie sich nicht konzentrieren konnten (7 Nennungen; Abb.
63). ,,Schule macht mir keinen SpaB, wenn Robin oder andere aus der Klasse
mich &argern*. ,,Ich hasse es, wenn es laut ist und ich nichts mehr verstehen
kann, das nervt total®.
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Abb. 63: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der negativen
Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein der Schiiler des Lernfreude-Typs.

Weniger bedeutsam fiir eine negative Einstellung zu Schule und zum Lernen war
die Lehrperson (didaktisch-methodische UnterrichtsAusgestaltung) sowie
langweilige Themen (jeweils 2 Nennungen). Diese vier Schiiler fanden es nicht
schlimm, wenn sie langweilige oder uninteressante Themen besprachen. Sie
arbeiteten dennoch im Unterricht mit, da sie es wichtig fanden, etwas zu lernen.
,.Man kann sich ja nicht immer aussuchen, was man lernen mdchte*. ,,Mir
macht das Lernen immer Spal, auch bei nicht so tollen Themen. SchlieRlich
mochte ich ja was lernen®*.

Damit den vier Schiilern dieser Gruppe der Sachunterricht Freude bereitete
und sie dort gerne lernten, war es fiir sie wichtig (Abb. 64), dass man sich tiber
gute bzw. interessante Themen im Sachunterricht unterhielt (4 Nennungen).
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Abb. 64: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der positiven
Einstellung gegeniiber dem Sachunterricht der Schiiler des Lernfreude-Typs.

Sie fanden es gut, wenn ihre Lehrerin viele Arbeitsblétter verteilte, damit sie
etwas lernen konnten und dass sie liber viel Wissen hinsichtlich der Lerninhalte
verfligte (4 Nennungen). ,,Meine Lehrerin macht immer so tolle Zettel, auf denen
wir dann schreiben und malen durfen. Das macht immer ganz viel Spal3*. ,,Ich
finde es wichtig, dass meine Lehrerin (ber das Bescheid wei3, was wir gerade
lernen®. Beziiglich der Mitschiiler erwarteten sie, dass man im Sachunterricht
gut in Gruppen zusammen arbeiten konnte und man nicht beim Lernen gestort
wurde (3 Nennungen).

Sachunterricht machte ihnen keinen Spal3, wenn es in der Klasse laut war
und sie nicht in Ruhe zuhdren konnten (3 Nennungen; Abb. 65). Ebenso storend
waren Streitereien untereinander, z.B. wéhrend der Gruppen- oder Partnerarbeit.
,.Ich finde es doof, wenn wir in Gruppen arbeiten, z.B. war das so beim Thema
Mull, und manche Kinder in der Gruppe nichts machen und standig lachen und
so. Dann macht mir auch der Unterricht keinen SpalR mehr**.
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Abb. 65: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der negativen
Einstellung gegeniiber dem Sachunterricht der Schiiler des Lernfreude-Typs.

Den vier Schiilern dieses Typs machte der Sachunterricht eigentlich immer viel
Spal3. Sie fanden ihre Lehrerin uneingeschriankt gut. ,,Mir haben bisher alle
Themen im Sachunterricht gefallen. Meine Lehrerin ist total okay. Ich mag sie®.

Fiir diese vier Schiiler des Lernfreude-Typs hatte das Lernen allgemein und
auch im Sachunterricht eine hohe Bedeutung fiir ihre Zukunft (8 Nennungen). In
der Schule und im Sachunterricht lernte man Sachen, die fiir das weitere Leben
als bedeutend eingeschédtzt wurde. ,,Ohne Schule wirde man nichts lernen und
dann bekommt man spater auch keine Arbeit und das ware doch schlecht®.
.»ochule ist wichtig, weil man da lesen, schreiben, rechnen, malen und basteln
lernen kann. Ohne das ist es nicht gut®. ,,Sachunterricht ist wichtig fur mich,
weil ich da was von Tieren, Pflanzen, Menschen und der Erde lerne*.

Insgesamt waren die vier Schiiler des Lernfreude-Typs gegeniiber Schule
und dem Lernen allgemein sowie dem Sachunterricht durchweg positiv
eingestellt. Sie erbrachten gute Leistungen und waren intrinsisch motiviert.
Gegeniiber sachunterrichtlicher Lerninhalte bestand generell eine hohe Interes-
siertheit. Sie mochten viel und Neues lernen und zeigten sogar dann eine hohe
Lernbereitschaft, wenn Lerninhalte manchmal weniger interessant waren. Die
Schule und das Lernen war flir diese Schiiler von grofler Bedeutung,
insbesondere fiir ihre individuelle Zukunft. Das Verhéltnis zu ihren Mitschiilern
und Freunden hatte einen hohen Stellenwert. Gab es Streitereien untereinander,
fihrte dieser Missstand dazu, dass sie sich in der Schulen nicht mehr wohl
fiihlten. Hinsichtlich des Unterrichts empfanden sie Stérungen durch Mitschiiler
stark belastend fiir ihren Lernprozess: Sie konnten dadurch nicht mehr
konzentriert arbeiten und konnten dem Unterricht weniger gut folgen. Mit ihrer
Lehrerin und der didaktisch-methodischen Ausgestaltung ihres Sachunterrichts
waren sie zufrieden.
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4.2.2 Gelangweilt-Frustrierter Typ

Drei der fiinf Grundschiiler (zwei Médchen, drei Jungen) des Gelangweilt-
Frustrierten Typs schdtzten ihre Leistungen gut und zwei Schiiler nicht so gut
ein. Bemerkenswert ist, dass die beiden Schiiler, die ihre Leistungen weniger gut
einschitzten, beziiglich ihrer Schulleistungen starken Druck vom Elternhaus
erhielten (9 Nennungen; Abb. 66). Sie mussten gute Leistungen zeigen, damit sie
wenigstens auf die Realschule oder bestenfalls auf das Gymnasium kommen
konnten. Diesen Leistungsdruck empfanden sie als belastend. ,,Wo0 ich meine
erste 3 hatte, da habe ich zu Hause richtig Arger gekriegt. Dann war ich
traurig®. ,,Bei einer 3 sind sie sauer. Da bekomme ich dann Spielverbot und
muss Satze dartber schreiben. Bei einer 2 meckern sie nicht so viel und bei einer
1 freuen sie sich*. ,,Ich muss aufs Gymnasium, Realschule oder Hauptschule
finden meine Eltern schlimm®. Die beiden Schiiler lernten, um gute Noten zu
bekommen und ihre Eltern zufrieden zu stellen. ,,Eigentlich finde ich Schule
schrecklich. Immer muss man lernen, um gute Noten zu bekommen. Das ist doof.
Aber sonst sind meine Eltern ziemlich sauer*. Interessant ist, dass die drei
Schiiler, die gute Noten erzielten, dann gerne lernten, wenn die Lernangebote fiir
sie interessant waren (4 Nennungen). ,,Ich finde es wichtig, dass ich in der
Schule Spall habe und Spall habe ich dann, wenn wir Spannendes und
Interessantes Lernen kdnnen®. ,,Meine Noten sind gut und auRerdem finde ich es
nicht schlimm, auch mal schlechter zu sein. Schlie}lich kommt es darauf an, dass
mir das Lernen Spaly macht*. ,,Ich lerne doch, weil mir etwas Spal} macht und
nicht nur fur gute Noten*. Alle fiinf Schiiler hatten ein gutes Verhéltnis zu ihren
Mitschiilern. Sie erzédhlten sich ihre Noten gegenseitig. Manchmal wurden sie bei
schlechten Leistungen ausgelacht (3 Nennungen), fanden das aber nicht
belastend. ,,Och manchmal lachen die tber eine schlechte Note, aber so schlimm
ist das ja auch wieder nicht. Aber dann versuche ich das nachste Mal wieder
besser zu sein, um ihnen zu zeigen, dass ich auch gut sein kann*“. Wie auch schon
im Lernfreude-Typ wurde von den Schiilern dieser Gruppe keine Leistungs-
motivierung durch die Lehrperson gedullert.
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Abb. 66: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der
Leistungsmotivierung der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs.

Hinsichtlich ihrer positiven Einstellung zu Schule und Lernen allgemein
war den flinf Schiilern wichtig, interessante Themen im Unterricht zu besprechen
(6 Nennungen; Abb. 67). Ebenso entscheidend war das Verhalten der Lehrperson
(7 Nennungen): Didaktisch-methodische Entscheidungen der Lehrperson sowie
die Lehrer-Schiiler-Interaktion beeinflussten bei diesen Schiilern die positive
Einstellung zu Schule und das Lernen maf3geblich.
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Abb. 67: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der positiven
Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein der Schiiler des Lernfreude-Typs.

Sie wollten mit dariiber entscheiden, welche Themen sie im Unterricht
besprechen. Die Lehrperson sollte gut erkldren konnen und nicht so streng sein.
..Ich finde es wichtig, meine Meinung sagen zu dirfen, ob ich etwas so machen
mochte oder nicht*. ,,Meine Lehrerin soll nicht so streng sein und gut erklaren
konnen, so dass ich es gut verstehen kann®. Leistungsbezogene Aspekte wurden
von den weniger guten Schiilern genannt (3 Nennungen). Fiir sie war Schule
insbesondere dann gut, wenn sie gute Noten bekommen haben. ,,Mir macht
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Schule dann SpaR, wenn ich eine gute Note habe*. Ebenfalls entscheidend fiir
eine positive Einstellung war bei diesen beiden Schiilern, dass die Lehrperson
nicht zu schwierige Auf-gaben stellt und gut erkldren kann. ,,Ich brauche eine
Lehrerin, die weil3, was wir kdnnen und was nicht und Aufgaben aussucht, die
man auch alleine gut 16sen kann*. Die fiinf Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten
Typs trafen gerne ihre Freunde in der Schule.

Die Schule und das Lernen machte diesen flinf Schiilern insbesondere dann
keinen Spall, wenn sie uninteressante Themen besprachen oder ihnen das
Verhalten ihrer Lehrerin missfiel (5 bzw. 6 Nennungen; Abb. 68): ,,Ich mochte
nicht Gber Sachen reden, die mich nicht interessieren. Das ist stink langweilig*“.
,»,Ich hasse es, wenn meine Lehrerin schreit oder ungerecht ist*“. ,,Manchmal
kann meine Lehrerin nicht erklaren, was wir gerade durch-nehmen. Und das
nervt®“. Bei den weniger guten Schiilern wirkten sich schlechte Leistungen
negativ auf ihre Einstellung zu Schule und zum Lernen allgemein aus (Abb. 68, 3
Nennungen). Ebenso nannten die beiden schwicheren Schiiler Uberforderungen
durch den Unterricht als Grund dafiir, dass ithnen dann der Sachunterricht
weniger Spall macht. Sie empfanden gestellte Aufgaben oftmals als zu schwierig
und konnten diese ohne Hilfe nicht 16sen, was zu Frustrationen fiihrte.
,,Manchmal sind die Aufgaben im Unterricht so schwer, dass ich die nicht alleine
I6sen kann. Das finde ich schrecklich. Dann merken andere, dass ich manche
Sachen nicht so gut kann““. Negatives Mitschiilerverhalten, wie z.B. Streitereien,
empfanden alle fiinf Schiiler als weniger storend.
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Abb. 68: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der negativen
Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten

Typs.
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Entscheidende Faktoren fiir eine positive Einstellung zum Sachunterricht
bei Schiilern des Gelangweilt-Frustrierten Typs waren die Themen im
Sachunterricht und das Lehrer-verhalten (6 bzw. 4 Nennungen; Abb. 69): Alle
fiinf Schiiler duBerten, dass sie gute und interessante Themen besprechen und
diese Themen mit aussuchen wollten. ,,Mir ist es wichtig im Sachunterricht gute
Themen zu haben. Auch mal nach meinem Interesse®. Fiir vier Schiiler war es
wichtig, dass die Lehrperson gerade im Sachunterricht schwierige Sachen gut
erklaren kann, geduldig ist, nicht so viel redet und den Schiilern Freiraum fiir
Aktivitdten bietet (4 Nennungen). ,,Ich mdchte selber was machen und nicht
immer nur zu horen. Das ist sonst viel zu langweilig*. ,,Meine Lehrerin soll gut
erklaren konnen, auch mal etwas zwei Mal erklaren, was wir nicht verstanden
haben®. ,,Sachunterricht ist atzend, wenn ich etwas auswendig lernen muss. Das
hat doch nichts mit Verstehen zu tun*“. Die Schiiler fanden es wichtig, was sie im
Sachunterricht lernten. ,,Ich mochte Sachen lernen, damit ich im Leben Bescheid
weilR*. ,,Ich finde wichtig, was wir lernen, weil man dann mehr Gber Tiere und
Pflanzen weil3*“. ,,Damit ich im Wald erkennen kann, was das ist. Damit ich beim
Pilze sammeln weil3, wie die Pilze heilien*.
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Abb. 69: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der positiven
Einstellung gegeniiber dem Sachunterricht der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs.

Beziiglich der Mitschiiler erwarteten drei der fiinf Schiiler, dass man im Sach-
unterricht mit den Mitschiilern zusammen lernen kann (3 Nennungen). Gute
Noten waren den zwei Schiilern mit weniger guten Noten filir eine positive
Einstellung zum Sachunterricht sehr wichtig (2 Nennungen). ,,Mir macht Sach-
unterricht besonders Spal}, wenn ich auch gute Notenbekomme*“. ,,Wenn ich nur
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schlechte Noten im Sachunterricht habe, habe ich auch keinen Bock mehr auf
Sachunterricht®.

Bei uninteressanten und langweiligen Themen machte den fiinf Schiilern
dieser Gruppe der Sachunterricht keinen Spall (8 Nennungen; Abb. 70). Sie
waren dann im Unterricht auch nicht bereit, mit zu arbeiten. ,,Bei bléden Sachen
beschaftige ich mich lieber mit anderen Dingen. Ich finde das halt langweilig*.
Ebenso negativ wirkte sich das Verhalten der Lehrperson auf die Einstellung zum
Sachunterricht aus (5 Nennungen): Mangelndes Fachwissen bzw. Kenntnisse
beziiglich der Lerninhalte sowie Ubergehen der emotionalen Bediirfnisse der
Schiiler wurden kritisiert. ,,Ich mdchte was lernen, damit ich es weiter erzéhlen
kann, aber wenn meine Lehrerin so wenig weiB, finde ich das echt doof*. ,,Ich
mochte, dass meine Meinung akzeptiert wird und ich auch mal gefragt werde,
was ich lernen mochte*.
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Abb. 70: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der negativen
Einstellung gegeniiber dem Sachunterricht der Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs.

Storungen seitens der Mitschiiler im Unterricht wurden genannt, jedoch nicht als
belastend dargestellt. Leistungsbezogene Aspekte wurden interessanterweise
ebenfalls nur von den weniger guten Schiilern in diesem Zusammenhang
genannt.

Fiir alle fiinf Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs hatte das Lernen
allgemein und auch im Sachunterricht eine hohe Bedeutung fiir ihre Zukunft
(13 Nennungen).

.»ochule ist wichtig, weil man viel lernt, wenn man nichts lernt und nicht zur
Schule geht, weily man ja nichts*. ,,Wenn man nichts lernt, findet man nachher
auch keine Arbeit*. ,,Schule ist wichtig fur mein Leben. SchlieRlich mochte ich
mich auskennen und eine gute Arbeit haben®.
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Die fiinf Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs waren gegeniiber
Schule und Lernen allgemein sowie dem Sachunterricht dann positiv eingestellt,
wenn bei den Lernangeboten seitens der Lehrperson ihre Bediirfnisse und
Interessen beriicksichtigt wurden.

Bemerkenswert ist, dass die beiden Schiiler mit weniger guten Leistungen
durch ihreEltern unter Leistungsdruck standen. Somit hatten ihre schulischen
Leistungen bei der Beurteilung von Schule und Sachunterricht einen hohen
Stellenwert. Bei schlechten Leistungsriickmeldungen waren sie frustriert und die
Schule, der Sachunterricht und das Lernen machten dann keine Freude mehr.
Leistungen entschieden mafigeblich dariiber, ob der Unterricht (Sachunterricht)
bzw. die Schule positiv oder negativ beurteilt wurde. Auch empfanden diese
beiden Schiiler Uberforderungen durch Sachunterricht, was zu Frustrationen und
einer negativen Haltung fiihrte.

Im Gegensatz dazu zeigten die drei Schiiler mit guten Leistungen besonders
dann eine negative Haltung gegeniiber Schule, Sachunterricht und Lernen, wenn
Lernangebote uninteressant sowie didaktisch-methodische Entscheidungen der
Lehrperson als langweilig empfunden wurden und die eigenen Bediirfnisse im
Unterricht keine Bertlicksichtigung fanden. Gegeniiber sachunterrichtlichen Lern-
inhalten bestand nur dann eine hohe Interessiertheit, wenn die Lerninhalte nahe
an den eigenen Interessen orientiert waren und wichtig fiir die individuelle
Zukunft waren. Leistungsriickmeldungen waren diesen Schiilern wichtig, waren
aber nicht entscheidend fiir die Beurteilung von Schule und Sachunterricht. Un-
interessantheit und Langeweile im Sachunterricht waren mafgeblich fiir eine
negative Haltung gegeniiber dem Sachunterricht.

Alle Schiiler dieser Gruppe wollten viel und Neues lernen, zeigten sich aber
sehr kritisch hinsichtlich der Auswahl und Ausgestaltung von Lerninhalten. Das
Verhiltnis zu ihren Mitschiilern und Freunden sollte moglichst freundschaftlich
sein. Streitereien untereinander waren aber nicht belastend fiir diese Schiiler.

4.2.3 Zielorientierter Leistungs-Typ

Die vier Grundschiiler (zwei Maidchen, zwei Jungen) des Zielorientierten
Leistungs-Typs schitzten ihre Leistungen als gut ein. Bemerkenswert ist, dass
lediglich ein Schiiler bei weniger guten Noten manchmal negative Riick-
meldungen von seinen Eltern bekam (Abb. 71). Die Schiiler erzielten gute
Leistungen, mit denen sie und auch ihre Eltern zufrieden waren. ,,Eigentlich
habe ich immer gute Noten. Bei schlechten Noten ist es nicht schlimm, denn
meine Eltern sagen, dass sind doch nur Noten. Ich bin zufrieden mit meinen
Noten*.
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Abb. 71: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der
Leistungsmotivierung der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs.

Alle vier Schiiler waren leistungsorientiert. Gute Noten hatten einen hohen
Stellenwert, besonders fiir ihre individuelle Zukunft. ,,Ich arbeite gut mit, damit
ich eine gute Note bekomme. Und mit guten Noten kommt man im Leben weiter.
Das ist eben so*“. Dennoch lernten sie nicht nur fiir ihre guten Noten, sondern
auch, um viel Wissen zu erlangen, was wiederum wichtig fiir ihre Zukunft war.
Lernen bereitete ihnen besonders dann Freude, wenn die Lernangebote alltags-
orientiert und interessant aufbereitet waren. ,,Klasse ist, wenn ich was Neues
lerne und zu Hause brauchen kann. Zum Beispiel haben wir letztens etwas tber
Vogel gelernt und dann konnte ich im Wald die Vogel wiederfinden und meinem
Bruder alles erklaren®. ,,Fir mich ist es wichtig, dass das Thema spannend ist
und meine Lehrerin nicht nur alles selber macht®.

Das Verhiltnis zu ihren Mitschiilern war freundschaftlich. Sie redeten tiber
ihre Leistungen und sahen die Noten ihrer Mitschiiler auch als Ansporn. ,,Mal ist
meine Freundin besser als ich und dann bin ich mal besser. Wir versuchen
immer, gut zu sein*“. Wie auch schon bei den Schiilern des Lernfreude-Typs und
des Gelangweilt-Frustrierten Typs nannten diese Schiiler nicht die Lehrperson
beziiglich der Leistungsmotivierung.

Interessante und gut aufbereitete Themen im Unterricht (4 Nennungen), das
Verhalten der Lehrperson (4 Nennungen) und gute Leistungen (5 Nennungen)
waren flir eine positive Haltung gegeniiber der Schule und dem Lernen allgemein
bedeutsam (Abb. 72). ,,Ich freue mich immer Uber eine gute Note. Dann macht
mir Schule besonders SpaR“.
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Abb. 72: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der positiven
Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-

Typ.

Die Schiiler dieser Gruppe sagten, sie mdchten mit dariiber entscheiden,
welche Themen sie im Unterricht besprechen. Die Lehrperson sollte nicht zu
leichte aber auch nicht zu schwierige Aufgaben stellen und freundlich sein.
,.Meine Lehrerin soll nett sein, nicht zu streng, nicht zu leichte und nicht zu
schwierige Aufgaben machen und die richtigen Themen aussuchen**. ,,Mir macht
die Schule SpaR, wenn wir gute Themen besprechen und ich was Neues lerne*.
Drei Schiilern des Zielorientierten Leistungs-Typs waren ihre Freunde besonders
wichtig. Sie spielten und lernten gerne mit ihnen (3 Nennungen). ,,Freunde sind
mir wichtig, ich treffe sie gerne in der Schule. Die halten immer zu mir*. ,,In den
Pausen spielen wir immer zusammen. Das macht Spal3*“.

Uninteressante bzw. weniger niitzliche Themen im Unterricht
(3 Nennungen; Abb. 73) sowie negatives Verhalten ihrer Lehrperson
(4 Nennungen) beeintrichtigten bei drei bzw. vier Schiilern die positive Haltung
zu Schule und Lernen: ,,Themen, die ich nicht gebrauchen kann, finde ich
ziemlich blod*. ,,Nur zuhdren ist ziemlich anstrengend und macht auch keinen
Spal3*“.
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Abb. 73: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der negativen
Einstellung gegeniiber Schule und Lernen allgemein der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-

Typ.

Weniger gute Leistungen wurden akzeptiert, wirkten sich aber kurzfristig negativ
darauf auf, dass sie gerne in die Schule gingen (4 Nennungen). ,,Ich will gute
Noten haben. Dann macht Schule SpaR. Bei schlechten Noten finde ich Schule
nicht so toll*. Streitereien und Gewalt unter Mitschiilern werden abgelehnt.

Allen vier Schiilern der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs machte
der Sachunterricht besonders dann Freude, wenn sie interessante Themen im
Sachunterricht durchnahmen und Dinge lernten, die im Alltag und fiir ihre
Zukunft brauchbar waren (4 Nennungen, Abb. 74). ,,Im Sachunterricht finde ich
wichtig, dass ich Themen habe, die interessant sind und die ich spater
gebrauchen kann, z.B. Pflanzen und Tiere oder so*. ,,Ich moéchte im
Sachunterricht was firs Leben lernen*. Die Lehrperson sollte gerade im
Sachunterricht gut erkldren konnen, nicht zu leichte und nicht zu schwierige
Aufgaben stellen und Moglichkeiten bieten, selbststindig zu arbeiten (4
Nennungen). ,,Ich moéchte selber was erforschen. Immer nur zuhdren nervt
total*.
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Abb. 74: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der positiven
Einstellung gegeniiber dem Sachunterricht der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typ.

Gute Leistungen und der Aufbau von Wissen durch den Sachunterricht
waren drei von vier Schiilern wichtig (3 Nennungen). ,,Mit ist wichtig was ich im
Sachunterricht lerne, weil ich was dazu lernen mdéchte und ich méchte gute
Noten haben®. ,,Ich mdchte im Sachunterricht zum Beispiel nicht nur wissen, wie
die Pflanzen oder Tiere heiRRen, sondern immer mehr dariber erfahren.

Langweilige und wenig alltagsorientierte Themen im Sachunterricht
wirkten sich bei den Schiilern dieser Gruppe negativ auf die Einstellung zum
Sachunterricht aus (5 Nennungen, Abb. 75). ,,Im Sachunterricht mochte ich was
dazu lernen und es gebrauchen konnen, z.B. war das bei dem Thema Schnecken
so*“. ,,Die Themen mussen gut sein, sonst langweile ich mich zu Tode. Dann ist
Sachunterricht echt atzend. Auch didaktisch-methodische Entscheidungen der
Lehrperson, mangelndes Fachwissen hinsichtlich der Lerninhalte sowie
einseitige Methoden wurden stark kritisiert (Abb. 75, 6 Nennungen). ,,Letztens
war das so, dass meine Lehrerin null Ahnung von dem Thema hatte. Das war
vielleicht blod*. ,,Immer flllen wir nur so doofe Arbeitsblatter aus und meine
Lehrerin redet nur. Ich mochte auch endlich mal richtig forschen**.
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Abb. 75: Darstellung wesentlicher im Interview genannter Aspekte hinsichtlich der negativen
Einstellung gegeniiber dem Sachunterricht der Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs.

Storungen seitens der Mitschiiler im Unterricht waren flir zwei Schiiler stark
belastend. Sie fanden es wichtig, Ruhe zu haben, um konzentriert arbeiten zu
konnen. ,,Wenn mich jemand wéhrend des Unterrichts argert oder standig stort,
stort mich das“.

Fiir alle vier Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs hatte das Lernen
allgemein und auch im Sachunterricht eine hohe Bedeutung fiir ihre Zukunft
(8 Nennungen). In der Schule und im Sachunterricht wollte man Sachen lernen,
die fiir das weitere Leben niitzlich sind. ,,Wenn ich nicht in die Schule gehen
wurde, kann ich keinen Beruf lernen*. ,,Ich finde wichtig, was ich im Sach-
unterricht lerne, denn ich méchte ja schlieRlich etwas dazu lernen.

Zusammenfassend betrachtet hatte fiir die Schiiler der Gruppe des Ziel-
orientierten Leistungs-Typs das Lernen allgemein und besonders im Sachunter-
richt einen sehr hohen Stellenwert; sie hatten eine genaue Vorstellung dartiber,
was sie lernen wollten und was nicht. Lerninhalte sollten mdglichst alltagsnah
und anwendungsorientiert gestaltet sein. Dem Lernen im Allgemeinen und im
Sachunterricht wurde ein sehr hoher Wert beigemessen. Besonders im Hinblick
auf ithre Zukunft war es lhnen wichtig, viel und Neues im Sachunterricht zu
Lernen.

Die Schule, der Sachunterricht und das Lernen machten besonders dann
Freude, wenn Lerninhalte abwechslungsreich, interessant, schiiler- und alltags-
orientiert waren. Ebenso entscheidend fiir eine positive Einstellung war ein
freundliches Lehrerverhalten sowie Fachwissen und Methodenkenntnisse seitens
der Lehrperson.
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Bemerkenswert ist, dass diese Schiiler eine hohe Leistungsorientierung
zeigten sowie stark zielorientiert arbeiteten und lernten. Negative Verhaltens-
weisen, wie Streitereien untereinander und eine erhohte Gewaltbereitschaft,
empfanden sie als storend. Storungen im Unterricht flihrten zu erhohten
Konzentrationsschwierigkeiten und zu geringeren Lernerfolgen bei den Schiilern.

4.3 Interessen/Nicht-Interessen und Einstellung

In der Léngsschnittstudie PEIG (UPMEIER ZU BELZEN & VOGT 2001; UPMEIER
7zU BELZEN et al. 2002) werden Kinder ab dem Vorschulalter punktuell (dreimal
in sechs Jahren) zu ihren Interessen und Nicht-Interessen und den Ursachen fiir
Verdnderungen befragt; Beginn der Studie war 2000. Die Ergebnisse von 20
Grundschiilern der Jahrgangsstufe 2 und 3 der Léangsschnittstudie PEIG
hinsichtlich deren Interessen und Nicht-Interessen sowie der entsprechenden im
Rahmen der vorliegenden Arbeit erhobenen Einstellungsauspragungen werden
zusammenhéingend dargestellt und analysiert.

Nach VOGT & WIEDER (1999) lassen sich positive Person-Gegenstands-
Beziige in ihrer Qualitdt unterscheiden. Demnach werden Interessen in definierte
Interessen (D 3 bzw. D 4) sowie Vorlauferformen von Interesse (D 1 bzw. D 2)
eingeteilt. Analog dieser Einteilung wurden von UPMEIER ZU BELZEN & Vogt
(2001) Basisanforderungen und abstufende Merkmale zur qualitativen Unter-
scheidung der Nicht-Interessen in Desinteresse (D -1 bzw. D -2) und Abneigung
(D -3 bzw. D -4) festgelegt. Neben der Unterscheidung in definierte (D 3 und
nicht definierte Interessen (D 1 und D 2) sowie Desinteressen (DI) und
Abneigungen (A) konnte unter Einbeziehung sdmtlicher theoretischer Aspekte
(UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001) eine umfassende qualitative Bewertung der
Interessen und Nicht-Interessen der 19 Probanden innerhalb der Langsschnitt-
studie erfolgen. Fiir die verkniipfende Betrachtung werden von allen 19 Pro-
banden die Interessen- sowie Nicht-Interessengebiete unterschieden in ihrer
Qualitit dargestellt und anschlieBend im Zusammenhang mit entsprechenden
Einstellungsauspriagungen analysiert und beschrieben.

Die 19 Grundschiiler (zehn Méadchen und zehn Jungen) besuchten Grund-
schulen im Raum Miinster. Zum Zeitpunkt der Untersuchung gingen 13 Kinder
in die 2. und 6 Kinder in die 3. Klasse.

Fast alle Kinder (19) zeigten ein definiertes Interesse mit qualitativ hochster
Auspriagung D 4 (Tab. 62). Lediglich ein Kind wies ein weniger stark ausge-
pragtes definiertes Interesse auf (D 3). Sechs Kinder hatten neben einem
definierten Interesse mit qualitativ hochster Ausprdgung (D 4) noch ein
definiertes Interesse mit der Auspriagung D 3 (Tab. 62). Elf Kinder mit einem
definierten Interesse D 4 verfiigten im Bereich der Nicht-Interessen iiber eine
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Abneigung (A) Desinteressen hatten 5 Kinder. Vier Kinder zeigten neben

definierten Interessen keine Nicht-Interessen.

Tab. 62: Darstellung der Interessen und Nicht-Interessen sowie Einstellungen von den 19
Grundschiilern des Léngsschnitts. D 3: def. Interesse; D 4: def. Interesse mit hdchster
Auspriagung; DI: Desinteresse,A: Abneigung.

Alter | Geschlecht | Jahr- | definiertes Interesse | definiertes Nicht- | Einstellungs-
gangs Interesse auspriagungen
stufe

8 weiblich 2 Schwimmen | D4D 3 Lernfreude-
Rollenspiele Typ
7 weiblich 2 Seilspringen | D4 D 3
Rollenspiele
8 weiblich 2 Pferde D4D3 FuBball DI
Vogel
7 weiblich 2 Hofarbeiten |D4D 3 Puzzeln DI
Natur
7 weiblich 2 Singen D4D3
Pferde
7 maéannlich 2 Trecker D4 Melodica A
fahren
8 mannlich 3 Modelleisen- D4
bahn
8 weiblich 3 Schwimmen D4
7 ménnlich 2 Wete* D4D3 Lemstoff DI | Gelangweilt-
Fernsehen wiederholen Frustrierter
. T
8 | weiblich | 2 |Reiten/Pferde| D4D3 |  puphal | DI P
Spielen
8 maénnlich 2 Pflanzen/ D4 Umweltver- A
Natur schmutzung
8 maéannlich 2 Garten/Natur D4 Umweltver- A
schmutzung
8 weiblich 3 Schwimmen D4 Fuflball A
7 maénnlich 3 Fufiball D4 Schreiben A
7 maénnlich 2 Fernsehen D4 Sicu-Autos A | Zielorientierte
8 weiblich 2 Tanzen D4 FuBball AT LelTstungS-
10 maénnlich 3 Kart D4 Puzzel A yp
8 maéannlich 3 Fufiball D4 Malen A
9 ménnlich 3 Fufiball D4 Fangen A
8 weiblich 2 Draufien D4 Plumpssack | A
spielen

* Kampfsportart

Mit dem Fragebogen ,,Einstellung Grundschule* konnten die 19 Probanden

des Léngsschnitts Einstellungsausprigungen zugeordnet werden: Acht Schiiler

gehorten zur Gruppe des Lernfreude-Typs, sechs zur Gruppe des Gelangweilt-
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Frustrierten Typs und fiinf zur Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs
(Tab. 62).

Die Ergebnisse der untersuchten Schiiler der Einstellungsuntersuchung und
entsprechender Interessen und Nicht-Interessen Erhebung zeigen, dass Schiiler
mit dhnlichen Strukturen ihrer Interessen bzw. Nicht-Interessen auch vergleich-
bare Einstellungen zu Schule und Sachunterricht hatten.

Alle Grundschiiler der Gruppe des Lernfreude-Typs zeigten ein definiertes
Interesse mit qualitativ hochster Auspragung D 4. Dariiber hinaus verfiligten vier
Schiiler iiber ein weiteres definiertes Interesse mit der Auspragung D 3. Des-
interessen bzw. Abneigungen wurden lediglich bei drei Kindern festgestellt.

Alle Grundschulkinder der Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs
zeigten ein definiertes Interesse mit hochster Auspragung (D 4). Zusétzlich ver-
fligten zwei Kinder iiber ein definiertes Interesse mit der Auspragung D 3. Jeder
Schiiler dieser Gruppe hatte ein Nicht-Interesse; zwei wiesen Desinteressen und
vier Abneigungen auf.

In der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs verfiigte jeder Grund-
schiiler genau iiber ein definiertes Interesse mit der Auspragung D 4. Definierte
Interessen mit der Ausprigung D 3 kamen nicht vor. Im Gegensatz zu den
Gruppen des Lernfreude- und des Gelangweilt-Frustrierten Typs zeigten die
Kinder im Spektrum der Nicht-Interessen ausschlieSlich Abneigungen und keine
Desinteressen.

Zusammenfassend betrachtet zeigte sich, dass die Schiiler innerhalb der
Gruppe des Lernfreude- und Gelangweilt-Frustrierten Typs alle mindestens ein
definiertes Interesse mit der Ausprigung D 4 hatten. In der Gruppe des Ziel-
orientierten Leistungs-Typs zeigten alle Schiiler genau ein definiertes Interesse
mit qualitativ hochster Auspragung (D 4). Bemerkenswert ist, dass alle Schiiler
der Gruppe des Zielorientierten Leistungs-Typs neben einem definierten
Interesse (D 4) eine Abneigung und kein Desinteressegegenstand hatten.
Dagegen traten Abneigungen in der Gruppe des Lernfreude-Typs nahezu nicht
auf, in der Gruppe des Gelangweilt-Frustrierten Typs gab es dagegen Desinteres-
sen und Abneigungen. Auffallend in alle Gruppierungen ist, dass die unter-
suchten Kinder mit Desinteressen stets iiber ein definiertes Interesse mit hochster
Auspriagung (D 4) sowie einen Interessegegenstand mit der Ausprigung D 3
verfiigten. Ebenso zeigten Kinder mit Abneigungen in allen Fillen genau ein
definiertes Interesse hochster Qualitét (D 4).
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5 Diskussion

Zunéchst wird auf die Qualitit der erfassten Daten und damit auf den Wert der
erhobenen Daten eingegangen, bevor diese in Relation zu vorliegenden fach-
didaktischen Ergebnissen besprochen werden.

Die Auswertung der Schiilerantworten macht deutlich, dass die Schule
sowie der Sachunterricht und die damit verbundenen Vorginge einen Er-
fahrungsraum bilden, der von jedem einzelnen Schiiler individuell wahr-
genommen wird und durch Kommunikation zu kollektivem Erleben und zu
gemeinsamen Urteilstendenzen flihrt (HAECKER & WERRES 1996). Es lielen sich
gleiche Urteilstendenzen der Schiiler gruppieren. Somit haben sich drei Einstel-
lungsauspragungen gebildet, die sich klar voneinander abgrenzen lassen.

Hinsichtlich der Typenverteilung und des Typenwechsels wurde deutlich,
dass Schiiler auf Grund unterschiedlicher Erfahrungen in Schule und Sachunter-
richt innerhalb der vier Jahrgangsstufen zwischen den drei Ausprigungen
wechselten.

Durch die Zusammenfiithrung der Daten von den Interessen und Nicht-
Interessen mit denen der Einstellungen wurden erste Hinweise dafiir gefunden,
dass Interessen und Einstellungen einer Dynamik unterliegen, die eng mit den
individuellen Erfahrungen jedes einzelnen Schiilers in Verbindung stehen.
Grundschiiler mit gleichen Qualitdten ihrer Interessen und Nicht-Interessen
zeigten dhnliche Einstellungsauspriagungen.

Die vorliegenden Ergebnisse dieser Arbeit konnen Lehrpersonen zum einen
fiir die Vorbereitung und zum anderen fiir die Reflexion von Lehr-Lernprozessen
des Sach- bzw. Biologieunterrichts nutzen, um eine positive Grundhaltung
gegeniiber den Lerninhalten zu férdern.

5.1 Qualitit der erfassten Daten

Die Ergebnisse zeigen, dass durch die Herausdifferenzierung von unter-
schiedlichen Typen aus einer Population wesentliche, aussagekriftige Schliisse
tiber die Gruppen mdglich sind und bestdtigen damit die Methodenwahl. Ins-
besondere geben die beschriebenen Entwicklungen der einzelnen Gruppen tiiber
die vier Grundschuljahre neue Gesichtspunkte hinsichtlich der untersuchten Ein-
stellungsaspekte.

Die Einstellung sollte nach diesen Ergebnissen nicht durch einen Mittelwert
tiber alle Schiiler hinweg angegeben werden, sondern erfordert die Beachtung
differenzierter Einstellungsprofile. Insbesondere Fragen der Entwicklung und
Verdnderung der Einstellung konnten dadurch detaillierter betrachtet und unter-
sucht werden.
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Wie bereits gezeigt wurde, liefert das entwickelte Fragebogeninstrument
»Einstellung Grundschule® zuverldssige Daten. Die Analysen der Haupt-
untersuchung bestétigen die Ergebnisse des Pretestes beziiglich der drei Testgiite-
kriterien (Kap.3.4.1.1). Die Items der Skalen sowohl im Pretest als auch in der
Hauptuntersuchung messen gleich gut entsprechende Personeneigenschaften, so
dass die vier Skalen aussagekriftig sind (vgl. ROST 1996).

Mit Hilfe der explorativen Tiefeninterviews konnten dariiber hinaus die
Ergebnisse der Fragebogenerhebung zusétzlich hinsichtlich der unterschiedlichen
Typenmerkmale validiert werden (Kap. 4.2). Somit wurden in dieser Arbeit
durch die Verkniipfung quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden
komplexere Zusammenhinge aufgedeckt und die vorliegenden Ergebnisse der
quantitativen Erhebung verbessert und ausdifferenziert (vgl. KRUGER 2000).

Um Fehler, verursacht durch die Untersuchungsleiter sowie Mitarbeiter, zu
minimieren, wurden auf die Untersuchungsleiterschulung und durch eine Ein-
fiihrung in die Auswertungsmethode besonderer Wert gelegt (Kap. 3.4.1.1.2).
Dadurch wurden entsprechend BORTZ & DORING (1995) wesentliche Aspekte der
Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitét gesichert.

Die Stichprobe bestand aus mehren Schulklassengemeinschaften. Somit
wurden bei der Stichprobenziehung mehrere unterschiedliche Teilstichproben
gezogen. Nach ROST (1996) ermoglicht dieses Vorgehen eine Erhohung der
Varianz, die wiederum die Validitit und Reliabilitit eines Tests positiv
beeinflusst. Eine Varianzeinschrankung der Stichprobe gegeniiber der
Populationsvariation ist nach ROST (1998) einer der hdufigsten Fehler, die bei der
Stichprobenziehung begangen werden und in der Folge zu einer Verringerung
der Validitdt sowie Reliabilitit des Tests fiihrt.

Von den theoretisch erwarteten flinf Faktoren (Kap. 3.2.1.1) ergaben die
Ergebnisse der Faktorenanalyse vier klare Faktorstrukturen. Die zwei Faktoren
(Lehrerverhalten und didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts
fielen zu der Dimension ,,didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunter-
richts* zusammen.

Nach HAECKER & WERRES (1996) ist das eigentliche Lehr-Lerngeschehen
im Unterricht unvermeidlich in einem komplexen sozialen Handlungsgefiige ein-
gebettet. Somit ldsst sich die Beziehungsdimension von der didaktisch-
methodischen Dimension nicht immer klar trennen. Dariiber hinaus haben
Grundschiiler oftmals lediglich die Klassenlehrerin als einzige Bezugsperson.
Dadurch fehlen ihnen Vergleichsmoglichkeiten zwischen mehreren Lehr-
personen, um Verhaltensweisen im Unterricht zu beobachten, zu differenzieren
und zu bewerten. Die Lehrperson wird im Zusammenhang mit ithrer Unterrichts-
organisation beurteilt.
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5.2 Einstellungsausprigungen

Insgesamt betrachtet bleibt die Einstellung zu Schule und Sachunterricht in allen
drei Einstellungsauspragungen im positiven Bereich und darf somit nur bedingt
beziiglich einer Abneigung gegeniiber Schule und Sachunterricht herangezogen
werden. Auch HELMKE (1993) und WEINERT & HELMKE (1997) kamen in ihren
quantitativen Forschungen mit Grundschiilern aller Jahrgangsstufen (1 bis 4)
beziiglich ihrer Einstellung zu Schule und Unterricht bzw. Lernfreude im Unter-
richt zu vergleichbaren Aussagen. Bei ROSENFELD & VALTIN (1997), die Schiiler
der 2. bis 6. Jahrgangsstufe unterschiedlicher Grundschulen im Raum von Berlin
befragten, nahm die Lernfreude lediglich geringfiigig ab. Es darf jedoch nicht
tibersehen werden, dass es in dieser Untersuchung durchaus Schiiler gab, die eine
Abneigung und Unbehagen gegeniiber Schule und den Sachunterricht insgesamt
oder gegeniiber einzelnen Maflnahmen und Vorgidngen deutlich bekundeten. Sie
reflektierten das Schulleben und Bereiche der Unterrichtsorganisation im Sach-
unterricht kritisch.

Wesentliche Unterschiede der drei Einstellungsauspragungen werden
beziiglich Auspragung bzw. einzelner Merkmale vergleichend diskutiert. Hin-
sichtlich des Gelangweilt-Frustrierten Typs werden in der Diskussion die Typen-
ausrichtung ,,Gelangweilt* und ,,Frustriert” unterschieden.

5.2.1 Schule und Lernen allgemein

Die Daten der qualitativen Interviews bestitigen die Auswertungsergebnisse
beziiglich der quantitativen Erhebung, so dass fiir den Lernfreude-Typ gilt, dass
diese Schiiler gerne in die Schule gehen. Sie zeigen eine hohe Interessiertheit
gegeniiber Lerninhalten, -situationen und -prozessen und haben insgesamt viel
Freude an Schule, Lernen und Sachunterricht.

Die Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten und des Zielorientierten
Leistungs-Typs beurteilten ihr Wohlbefinden in der Schule als deutlich un-
giinstiger als die Schiiler des Lernfreude-Typs. Bei den Schiilern mit der Typen-
ausrichtung ,,Gelangweilt” und denen des Zielorientierten Leistungs-Typs hing
die negative Beurteilung von Schule weniger mit dem Gefiihl der Bedrohung und
Angst durch die Schule zusammen, als vielmehr mit einer von Seiten der Schiiler
hiufig bestdtigten Empfindung der Langeweile und des Zwanges durch Schule
und Unterricht: Sie miissen das lernen, was sie von der Lehrperson vorgegeben
bekommen. Nach CZERWENKA et al. (1990) und HELMKE (1993) bestimmen
Langeweile und Monotonie oftmals den Schulalltag und bergen fiir diese Schiiler
die am stirksten empfundenen Probleme in sich.

Beim Zielorientierten Leistungs-Typ kommt der entscheidende Aspekt der
Zukunftsorientierung hinzu. NOLLE (1993) untersuchte 6000 Schiiler der Jahr-
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gangsstufen 4-13 aus allen Bundesldndern hinsichtlich ihrer Einstellung zu
Schule und Unterricht. Durch Schiileraufsitze, in denen sich die Schiiler frei tiber
thre Schulsituation duflerten, wurden die Perspektiven der Schiiler mit Hilfe von
Textanalysen typisiert (insgesamt 11 Typen). Hierbei kam sie unter anderem
beziiglich der drei Typen in der vorliegenden Arbeit, insbesondere des Ziel-
orientierten Leistungs-Typs, zu &dhnlichen Ergebnissen. Sowohl in der vor-
liegenden Untersuchung als auch bei NOLLE (1993) fordern Schiiler, die
bestimmte Ziele (z.B. weiterfilhrende Schule, spiteres Berufsziel) verfolgen,
Lerninhalte, die einen starken Alltagsbezug haben und somit fiir ihre individuelle
Zukunft niitzlich sind.

Die Schiiler mit der Typenausrichtung ,,Frustriert” stellen ihre Leistungen
tibergewichtig in den Mittelpunkt des Schul- und Unterrichtsgeschehens. Positive
Leistungsriickmeldungen sind fiir diese Schiiler bedeutsam; Die sich darstellende
Frustration in dieser Untersuchung steht im Zusammenhang mit einem hohen,
positiven Selbstkonzept (eine hohe Einschitzung ihrer eigenen Leistungs-
fahigkeit) und einem niedrigeren Selbstwertgefiihl (S. 82, Abb. 28). Die
befragten Schiiler schitzten ihre eigene Leistungsfahigkeit hoch ein, erhielten
jedoch weniger hohe Leistungsbewertungen von ihren Lehrpersonen. Sie wurden
dadurch zunehmend frustriert, was wiederum zu einem geringeren Selbstwert-
gefiihl fiihrte. Fiir HASCHER & BAILLOD (2000) stehen in ihren Untersuchungen
zum Wohlbefinden von Schiilern in der Schule (n = 400, Jahrgangsstufe 7-9)
Haltungen gegeniiber dem Lernen und der Schule in einem engen, wechsel-
seitigen Zusammenhang mit dem Schulerfolg: Leistungsdruck, Frustrationen,
Angst und Aufregung im Priifungs- und Leistungsbereich sowie eine zu-
nehmende negative Befindlichkeit im Schulbereich aufgrund {tberfordernder
Leistungserwartungen konnen als Folge angesehen werden. Leistungs- und Kon-
kurrenzdruck durch den Unterricht fiihren zu Leistungsangst und Selbst-
wertminderung (FABER 1995; MULLER 1998, SATOW 1999; HASCHER &
BAILLOD 2000).

5.2.2 Bedeutung von Lernen im Sachunterricht

Allen Schiilern der drei Einstellungsgruppen ist die Bedeutung von Lernen fiir
die Zukunft wichtig: Sie mdchten viel und Neues im Sachunterricht lernen. Der
Wert des Lernens liegt insbesondere bei den Schiilern des Zielorientierten
Leistungs-Typs im Bereich der Leistung. Lernen ist wichtig, damit man gute
Noten erzielt. Gute Noten wiederum erhohen in einer stark leistungsorientierten
Gesellschaft die ,,Lebenschancen® (NEUMANN 1981; BLASER 2000). Hierbei
sollte man berticksichtigen, dass die Leistungserwartungen und Wiinsche (z.B.
Abitur, Studium, bestimmte Berufe) vieler Eltern den Kindern sehr wohl priasent
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sind und befragte Schiiler eher , klischeehaft* und nicht aus eigener Uberzeugung
ein entsprechendes Antwortverhalten im Fragebogen zeigen (vgl. SCHAFER
2000).

Ebenso wichtig erscheint besonders den Schiilern des Gelangweilt-
Frustrierten sowie des Zielorientierten Leistungs-Typs auch der Zuwachs von
Wissen durch den Sachunterricht: Das Lernen im Sachunterricht bekommt dann
eine hohe Bedeutung, wenn Lerninhalte alltagsorientiert und somit auch ziel-
gerichtet und anwendungsorientiert sind und einen angemessenen kognitiven
Anspruch haben (vgl. EDELMANN 2000; vgl. Schrader & Helmke 2001). Nach
HANSEN & KLINGER (1997), die das Interesse am naturwissenschaftlichen
Lernen im Sachunterricht bei Schiilern erhoben haben, fordern Grundschulkinder
Bearbeitungs-anldsse im Sachunterricht, die fiir sie personlich bedeutsam
erscheinen.

5.2.3 Verhalten zu Mitschiilern

In der vorliegenden Untersuchung spielen Freundschaften und ein positiver
Umgang miteinander bei den Schiilern in allen drei Gruppierungen eine
wesentliche Rolle. Die meisten Grundschulkinder nennen das Zusammensein mit
Freundinnen oder Freunden aus der Klasse als liebste Beschiftigung sowohl in
der Schule als auch in ihrer Freizeit. Konflikte und aggressives Verhalten in der
Klasse werden von den meisten Schiilern sehr negativ erlebt. Auch BECK &
SCHOLZ (1995) berichten in ithrem Buch iiber soziales Lernen von Kindern in der
Grundschule tiiber die Wichtigkeit von Schulfreundschaften und deren
Auswirkungen sowohl auf Lehr-Lernprozesse als auch auf auBerunterrichtliche
Bereiche (s.a. ULICH 2001).

Interessanterweise treten gerade bei den Schiilern des Zielorientierten
Leistungs-Typs und der Typenausrichtung ,Frustriert” gegeniiber des Lern-
freude-Typs das Konkurrenzverhalten, wie z.B. Schadenfreude, und der
Leistungsvergleich untereinander, stark in den Vordergrund. In diesen beiden
Auspragungsformen finden sich tiberwiegend Schiiler der Jahrgangsstufen 3 und
4. Nach ULICH (2001) verstirken sich mit zunehmendem Alter deutlich die
negativen Aspekte in den Beziehungen, wodurch es hiufiger zu Konkurrenz-
verhalten und Eifersucht kommt. WEINERT (1997) weist darauf hin, dass Kinder
im Verlauf ihrer Entwicklung Wissen tiber sich selbst, iiber andere sowie iiber
gesellschaftliche und moralische Normen erwerben. Somit werden Wahr-
nehmungsfdhigkeiten fiir Unterschiede zunehmend differenzierter.

Die meisten Schiiler des Lernfreude-, des Gelangweilt-Frustrierten- sowie
des Zielorientierten Leistungs-Typs lehnen negative Verhaltensweisen ihrer
Mitschiiler, wie Gewaltbereitschaft oder Streitereien untereinander, ab. Offen-
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sichtlich haben sie ein hohes Harmoniebediirfnis und legen Wert auf ein
friedliches Miteinander im Klassenverband, was auch SCHAFER (2000) in seinen
Befragungen von Grundschiilern gerade bei lernfreudigen Kindern feststellte.
Insbesondere bei den Schiilern des Lernfreude-Typs fiihrt eine Disharmonie
zwischen Klassenkameraden sowohl im Unterricht als auch wéhrend der
unterrichtsfreien Zeit zu Missstimmungen, die das Wohlbefinden in der Schule
stark beeintrachtigt (vgl. HASCHER & BAILLOD 2000). Dariiber hinaus reagieren
Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs vor allem bei Unterrichtsstorungen
durch Mitschiiler empfindlich: Sie fiihlen sich dadurch im gesamten Lernprozess
gestort, was wiederum zu einem geringeren Wohlbefinden im Unterricht fiihrt.
Im Gegensatz dazu empfinden Schiiler der Typenausrichtung , Gelangweilt*
Unterrichtsstorungen durch Mitschiiler weniger stark belastend und akzeptieren
eher eine laute Klasse. Nach THIMM (1999), der sich explizit mit Motiven von
Schulverweigerern befasste, storen insbesondere die Schiiler den Unterricht, die
Langeweile empfinden.

KRAPPMANN & OSWALD (1995) fanden in ihren Untersuchungen zum
Alltag von Schulkindern heraus, dass der Umgang zwischen den Schiilern deren
Lernprozesse beeinflusst. Ein wesentlichen Bestandteil ihrer Lernumwelt ist die
Beziehung zu den Klassenkameraden (WINKLER METZKE & STEINHAUSEN
2001).

Die Einschidtzungen der Schiiler, insbesondere des Lernfreude- und des
Zielorientierten Leistungs-Typs, hinsichtlich Schule, Lernen und Unterricht
stehen in einem klaren Zusammenhang mit den Beziehungen oder Freund-
schaften zwischen den Schiilern. CZERWENKA et al. (1990) und ULICH (2000)
stellen ebenfalls fest, dass Schiiler, die zu anderen positive Beziehungen haben,
sich in der Schule wohler fithlen und die Schule somit besser einschitzen als
Schiiler, die keine positiven Beziechungen zu anderen haben.
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5.2.4 Didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts

In allen drei Einstellungsausprigungen wird die didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Sachunterrichts von vielen Schiilern kritisiert, wobei die
Schiiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs eindeutig die negativste Haltung
diesem Aspekt gegeniiber zeigen. Durch die qualitativen Tiefeninterviews
konnten fiir alle drei Auspridgungen wichtige Begriindungen fiir diese negativen
Haltungen gefunden werden:

Die Analysen der Daten machen deutlich, dass insbesondere bei den
Schiilern des Gelangweilt-Frustrierten- und des Zielorientierten Leistungs-Typs
weniger Lernunwille signalisiert wird, sondern eher Kritik am Lehrerverhalten
der Lehrperson, also der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunter-
richts, geduBert wird. Das didaktisch-methodische Konnen der Lehrperson ist fiir
diese Schiiler entscheidend beziiglich ihrer Haltung gegeniiber Schule, Sach-
unterricht und dem Lernen. Aus Sicht der Schiiler agiert die Lehrperson im Sach-
unterricht hiufig methodisch einseitig und wenig flexibel. Sowohl FURTNER-
KALLMUNZER & SARDEI-BIERMANN (1978) als auch CZERWENKA et al. (1990)
kamen in ihren Untersuchungen zu den Schiilerurteilen iiber Schule von
Sekundarstufenschiilern zu vergleichbaren Ergebnissen.

Die Schiiler in der vorliegenden Arbeit erleben hédufig einen monotonen,
dirigistischen und auf die Lehrperson zentrierten Sachunterricht ohne
Methodenvielfalt, bei dem die Verwendung von Papier und Bleistift stark im
Vordergrund stehen, wie auch HAECKER & WERRES (1983), HANSEN & KLINGER
(1997) und HAUBLER et al. (1998) durch ihre Befragungen von Grund- und
Sekundarstufenschiilern hinsichtlich der UnterrichtsAusgestaltung von Lehr-
personen resiimierend feststellten. Dem entspricht auch, dass die Beriick-
sichtigung eigener Interessen und Mitbestimmungsmoglichkeiten der Schiiler
durch die Lehrperson im Sachunterricht zu wenig Beachtung findet: Selbst-
standiges und Selbsttitiges Lernen und damit einhergehender schiilerorientierter
Unterricht werden selten ermoglicht. WEINERT & HELMKE (1997) thematisieren
im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie'® dieselbe Problematik. Auch HANSEN &
KLINGER (1997) und THIMM (1999) kommen zu folgender Erkenntnis: je
weniger die didaktisch-methodische Organisation motivierend und anregend
erscheint und je schwécher Schiilerwiinsche bzw. Schiilerinteressen in den

10 Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und Kompeten-
zen. Mit SCHOLASTIK wird die systematische Untersuchung von mehr als 1200 Schiilern in
54 Klassen wihrend der gesamten Grundschulzeit bezeichnet. Dabei wurden kognitive Kompe-
tenzen und motivationale Tendenzen der Kinder ebenso berticksichtigt wie die schulischen
Lernbedingungen.
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Unterricht einbezogen werden, desto hoher ist das Risiko der Entwicklung einer
negativen Haltung gegeniiber Schule und Unterricht. Nach HANSEN & KLINGER
(1997) wird das Interesse am Sachunterricht vor allem durch unmittelbare
Erfolgserlebnisse und Spall geprigt: Anregen der Neugier durch spannende
Themen fiihren bei Schiilern zu positiven Erlebnisqualititen im Sachunterricht.

Obwohl einige Schiiler des Lernfreude-Typs die Unterrichtsorganisation
kritisiert, beeinflusst jedoch mangelnde Fahigkeiten der Lehrperson hinsichtlich
der didaktisch-methodischen Ausgestaltung weniger stark ihre positive Einstel-
lung zu Schule, Sachunterricht und Lernen als bei den beiden anderen Aus-
pragungen. Diese Schiiler mochten Lernen. IThnen macht das Lernen auch dann
SpaB3, wenn Lerninhalte weniger interessant aufbereitet sind und die Unterrichts-
ausgestaltung eher eintonig verlduft. Sie gehen einfach gerne in die Schule.
NOLLE (1993) beschreibt ein gleiches Verhalten der Schiiler des Zustimmungs-
typus, in dem die Schiiler eine generelle Zustimmung zum Lernen, den Lernin-
halten, den Lehrern und somit insgesamt der Schule signalisieren.

Besonders die Schiiler des Zielorientierten Leistungs-Typs kritisieren den
Sachunterricht dann, wenn die Lerninhalte wenig Alltagsbezug haben und nicht
anwendungsorientiert sind. NOLLE (1993) beschreibt insbesondere bei zukunfts-
orientierten Schiilern ein gleiches Verhalten.

Entscheidend fiir eine positive Bewertung sachunterrichtlicher Lernpro-
zesse ist fiir diese Schiilergruppe das Fachwissen der Lehrperson zu den ausge-
wiahlten Unterrichtsthemen, ein verstindnisvolles und freundliches Lehrerver-
halten und ein ausgeglichenes Anforderungsniveau im Unterricht (vgl.
BEISENHERZ et al. 1982; vgl. CZERWENKA et al. 1990).

Schiiler mit der Typenausrichtung ,,Frustriert™ fiihlen sich oftmals durch
Lerninhalte iiberfordert und konnen geforderte Leistungen dementsprechend
nicht erfiillen: Nach THIMM (1999) sind zunehmende Frustrationen und dadurch
bedingte Schulunlust die Folge, obwohl die Schiiler generell an Lerninhalten
interessiert sind.

5.2.5 Leistungsniveau

In der vorliegenden Arbeit haben im Rahmen der Fragebogenerhebung lediglich
die Lehrpersonen Aussagen beziiglich der Leistungen ihrer Schiiler gemacht. Aus
diesem Grund sind die Aussagen der Schiiler in den qualitativen Tiefen-
interviews beziiglich ihrer Schul-leistungen eine wichtige Grundlage, die vor-
liegenden Ergebnisse differenzierter analysieren zu konnen. Insgesamt zeigt sich
in der Untersuchung, dass gute Schulnoten sehr viel hédufiger vorkamen als
schlechtere: Die ,,2 iiberwiegt ganz klar gegeniiber der ,4* (vgl. WEINERT
1997).
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Durch die qualitativen Tiefeninterviews wird deutlich, dass allen befragten
Schiilern der drei Gruppierungen die generelle Bedeutung von Noten fiir ihre
zukiinftigen beruflichen und auBlerberuflichen Lebensmoglichkeiten bewusst war
(BEISENHERZ et al. 1982). Leistungsanforderungen sowie die Beurteilungs- und
Ausleseprozesse gehoren zu den bedeutsamsten und nachhaltigsten Erfahrungen,
die sie insgesamt in der Schule machen (ULICH 2001). Die Leistung beeinflusst
nicht nur die soziale Anerkennung durch Lehrpersonen, Mitschiiler und Eltern,
sondern hat auch weitreichende Folgen fiir die Berufs- und Lebenschancen.

Bei den Schiilern der Typenauspragung ,Frustriert“ kommt besonders
durch ihre Aussagen zu ihren Erfahrungen und Problemen mit der Schule in den
qualitativen Interviews zum Ausdruck, dass sie ein ambivalentes Verhiltnis zu
den Bereichen Leistung und Selektion haben: Zum einen zeigten sie ein grofles
Interesse an guten Noten, zum anderen haben aber gerade ihre Leistungs-
bewertungen weitreichend negative Folgen fiir das schulische Lernen sowie fiir
sie selbst als Person. Gute oder schlechte Noten bedeuten fiir diese Schiiler eine
positive oder negative Erfahrung, denn sie erfahren sich dementsprechend auch
als Person bewertet (vgl. BEISENHERZ et al. 1982). Sie erzielen tendenziell
weniger gute Leistungen als sie selber von sich erwarten. Durch Misserfolg
entsteht Frustration, so dass sich diese Schiiler insgesamt weniger wohl in der
Schule fiihlen, einen geringeren schulischen Selbstwert haben und weniger
Freude in der Schule, im Unterricht und beim Lernen erleben, was auch FEND
(1976). TSCHANZ & KRAUSE (1992) und HASCHER & BAILLOD (2000) in ihren
Untersuchungen von Schiilern der Sekundarstufe I als problematisch erachten.
Hinzu kommt, dass diese Schiiler die Erwartungen der Eltern an ihre Schul-
leistungen nicht erfiillen konnten. Die Eltern reagierten mit Enttduschung und
Arger, so dass die Schiiler zunehmend unter Leistungsdruck standen, ins-
besondere dann, wenn der wichtige Schulwechsel auf die weiterfiihrende Schule
bevorstand. TSCHANZ & KRAUSE (1992), BLASER (2000) und SCHAFER (2000)
berichten in ihren Befragungen von den selben Erfahrungen ihrer Probanden
(Grund- und Sekundarstufenschiiler) hinsichtlich der Reaktionen von Eltern auf
die schulischen Leistungen. Dies erklért die starke Zunahme gerade von Viert-
kldsslern mit schlechten Leistungen im Gelangweilt-Frustrierten Typ.

In der Gruppe des Lernfreude-Typs finden sich Grundschiiler aller
Leistungsniveaus und Jahrgangsstufen wieder. Auch im Lernfreude-Typ stieg die
Anzahl der Viertkldssler mit schlechten Noten erheblich an. Dennoch verfiigten
diese Schiiler {iber ein sehr hohes Selbstwertgefiihl und kognitives Selbstkonzept.
Diese Schiiler empfanden schlechte Leistungen nicht als Bedrohung, da ihre
Interaktionspartner, wie z.B. Eltern und Mitschiiler, entwicklungsférdernd auf
schlechte Leistungen reagierten (vgl. TSCHANZ & KRAUSE 1992; vgl. PERSY
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1996). In den Untersuchungen von SATOW (1999) zur Bedeutung des Unter-
richtsklimas fiir die Entwicklung schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen
zeigten sich Schiiler mit ausgepridgten optimistischen Kompetenzerwartungen
auch nach wiederholten Misserfolgen weiterhin motiviert.

Bei den Schiilern des Zielorientierten Leistungs-Typs hat der Leistungs-
bereich eine besonders groBBe Bedeutung fiir ithren Alltag als Schiiler innerhalb
der Schule und auch in ihren auBlerschulischen Lebensbereichen; ihre Leistung ist
stets zielorientiert (vgl. NOLLE 1993; vgl. LINKE 1999; vgl. WIATER 2000). In
dieser Typenauspriagung finden sich iiberwiegend Schiiler der 3. und 4. Jahr-
gangsstufe mit sehr guten und guten Leistungen. BLASER (2000) resiimiert in
seiner Befragung von Grundschiilern, dass es in diesen Jahrgangsstufen zu den
ersten und nachhaltigen Leistungsbeurteilungen durch die Schule kommt, die fiir
den weiteren Werdegang weichenstellend sein konnen. Somit fordern leistungs-
orientierte Schiiler ein angemessenes Anspruchsniveau und hohe Leistungs-
erwartungen im Unterricht.

Im Gegensatz zum Zielorientierten Leistungs-Typ sind fiir die Schiiler mit
der Typenausrichtung ,,Gelangweilt™ positive Leistungsriickmeldungen wichtig,
jedoch haben ihre Leistungen keinen so hohen Stellenwert fiir ihre individuelle
Zukunft wie bei den Schiilern des Zielorientierten Leistungs-Typs; sie erzielen
einfach nur gute Leistungen. Zu diesem Ergebnis kommt auch NOLLE (1993) bei
der Beschreibung des Leistungsorientierten Lust-Unlust-Typus.

5.2.6 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Fasst man die Befunde zusammen, so lésst sich zunichst einmal feststellen, dass
Geschlechtsunterschiede einen Einfluss auf das Niveau von Leistungen hatten
(vgl. WEINERT & HELMKE 1997). In allen drei Gruppierungen erzielten die
Jungen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich leicht bessere
Leistungen als die Méadchen. Interessant ist, dass lediglich im Lernfreude-Typ ein
Unterschied zwischen Madchen und Jungen hinsichtlich ihrer sprachlich-krativen
Leistungen aufgedeckt werden konnte.

Ebenso waren nur im Lernfreude-Typ die Maidchen gegeniiber der
didaktisch-methodischen Ausgestaltung im Sachunterricht positiver eingestellt
als die Jungen. In den beiden anderen Typenausprigungen werden die
didaktisch-methodischen Entscheidungen der Lehrperson im Sachunterricht bei
den Méadchen und Jungen dhnlich angenommen sowie kritisiert (vgl. HANSEN &
KLINGER 1997). Sowohl im Gelangweilt-Frustrierten Typ als auch im Ziel-
orientierten Leistungs-Typ war den Méadchen ein freundschaftliches und konflikt-
freies Klima zwischen den Mitschiilern sowie eine leise Klasse im Unterricht
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wichtiger als den Jungen. Nach ULICH (2001) sind Jungen in dieser Altersgruppe
aktiver beim ,,gegenseitigen Argern und Necken® als die Médchen.

5.3 Typenverteilung und Typenwechsel

In der 1. Jahrgangsstufe fanden sich beim Pretest die Mehrzahl der Schiiler im
Lernfreude-Typ. Interessanterweise wechselten viele Schiiler bei der Haupt-
untersuchung vom Lernfreude-Typ in den Gelangweilt-Frustrierten Typ. Nach
SCHWANDER (1975) kommen zu Beginn der Einschulung die meisten Schiiler
mit sehr hohen Erwartungen hinsichtlich Schule und Unterricht in die Schule: Sie
sind neugierig und interessiert. Moglicherweise wurden die Erwartungen der
Schiiler der vorliegenden Untersuchung nicht erfiillt, da wichtige Bediirfnisse
und Interessen nicht beriicksichtigt wurden und der kognitive Anspruch im
Unterricht zu niedrig war, so dass sich Langeweile und Gleichgiiltigkeit gegen-
tiber unterrichtlichen Lerninhalte einstellt (ENGELHARDT 1971). Auch
SCHWANDER (1975) stellte in seinen Untersuchungen in der Grundschule zu den
Unterschieden in der Einstellung der Schiiler zu Schule und zu speziellen
schulischen Variablen fest (n = 372; Jahrgangsstufen 1-4), dass insbesondere bei
den Erstkldsslern innerhalb der ersten Jahrgangsstufe die Einstellung deutlich
negativer wurde.

In der 2. Jahrgangsstufe fanden zwischen den zwei Messzeiten starke
Wechsel vom Lernfreude-Typ in den Gelangweilt-Frustrierten Typ und umge-
kehrt statt. Somit erscheint die Verteilung der Schiiler der zweiten Jahrgangsstufe
tiber die drei Typen sowohl beim Pretest als auch bei der Hauptuntersuchung
relativ konstant. Die Zweitkléssler dieser Untersuchung waren gegeniiber den
anderen Jahrgangsstufen am positivsten zu Schule und Unterricht eingestellt, was
auch SCHWANDER (1975) in seiner Studie feststellte.

Sowohl bei den Erst- als auch bei den Zweitkldsslern fanden sich im
Vergleich zu den Dritt- und Viertkldsslern nur wenige Schiiler im Ziel-
orientierten Leistungs-Typ. Nach HELMKE (1993) wird die Lernfreude bis Ende
der 2. Jahrgangsstufe zunichst noch wenig davon beeinflusst, ob leistungs-
bezogene Aktivititen von Erfolg gekront sind oder zu Misserfolgen fiihren und
ob Kinder innerhalb ihrer Bezugsgruppe zu den Besten oder zu den schlechteren
gehoren. Dennoch darf man nicht tibersehen, dass zum Zeitpunkt der Hauptunter-
suchung immerhin 16 % der Zweitkldssler im Zielorientierten Leistungs-Typ
waren.

Auffallend in der 3. Jahrgangsstufe ist die starke Zunahme an Schiilern im
Zielorientierten Leistungs-Typ gegeniiber der 1. und 2. Jahrgangsstufe. Dartiber
hinaus nahm der Anteil der Schiiler im Zielorientierten Leistungs-Typ vom Pre-
test zur Hauptuntersuchung nochmals deutlich zu. Ab dem dritten Schuljahr
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kommt es zu den ersten offiziellen, eindeutigen Leistungsriickmeldungen in
Form von Noten (Zeugnisnoten): Erfolg bzw. Misserfolg entscheidet iiber die
weitere Schulkarriere; Konkurrenzdruck innerhalb der Klassengemeinschaft und
der von der Gesellschaft gepragte Leistungsdruck wachsen zunehmend (HELMKE
1993; BLASER 2000; ULICH 2001).

Ein weiteres interessantes Ergebnis war der hohe Anteil von Schiilern des
Gelangweilt-Frustrierten Typs bei der Hauptuntersuchung in der 4. Jahrgangs-
stufe (48 %, Kap. 4.1.2.5, S.131, Abb. 55). Zum Zeitpunkt der Voruntersuchung
gehorten lediglich 23 % der Viertkldssler zu diesem Typ. Bemerkenswert ist,
dass in der Voruntersuchung 49 % der Viertkldssler dem Lernfreude-Typ
angehorten. Zur Hauptuntersuchung waren es nur noch 23 %. Nach Analysen der
Typenwechsel der Viertkldssler zeigt sich deutlich der Wechsel vom Lernfreude-
Typ und vom Zielorientierten Leistungs-Typ zum Gelangweilt-Frustrierten Typ
und vom Lernfreude-Typ zum Zielorientierten Leistungs-Typ. Schiiler, die
ehemals dem Lernfreude-Typ angehorten und zum Gelangweilt-Frustrierten Typ
gewechselt waren, sind Schiiler mittleren bis schlechten Leistungsniveaus. Zum
Zeitpunkt der Hauptuntersuchung befanden sich diese Schiiler im zweiten
Schulhalbjahr des vierten Schuljahres, also kurz vor dem wichtigen
Schulwechsel auf die weiterfiihrende Schule. Dieses Ergebnis konnte ein
Hinweis darauf sein, dass besonders die Schiiler, die grundsitzlich weniger
gilinstige Bewertungen der eigenen Leistung erfahren, erst zum Ende der
Grundschulzeit durch den wachsenden Leistungsdruck zunehmend ihre
urspriingliche Lernfreude verlieren. Bis zu diesem Zeitpunkt haben sich diese
Schiiler beziiglich ihrer Lernfreude nicht von denen mit sehr gutem bis gutem
Leistungsniveau unterschieden. Ebenso entscheidend fiir den Wechsel vom
Lernfreude-Typ zum Gelangweilt-Frustrierten Typ der Viertkldssler scheint die
Abnahme des Selbstwertgefiihls, moglicherweise bedingt durch zunehmende
Misserfolge bei leistungsorientierten Aktivititen. Nach VON SALDERN (1990)
empfinden Schiiler mit einem weniger positiven Selbstwertgefiihl Leistungsdruck
eher belastend als Schiiler mit einem positiven Selbstwertgefiihl. Er untersuchte
bei 1200 Hauptschiilern der 7. Jahrgangsstufe das Selbstwertgefiihl der Schiiler
und die Schiiler-Schiiler-Beziehungen.

Die Schiiler, die zuvor dem Zielorientierten Leistungs-Typ angehorten
zeigten meist gute bis sehr gute Leistungen. Mdglicherweise sind fiir diese
Schiiler die allgemeinen sachunterrichtlichen Anforderungen — gerade kurz vor
dem bevorstehenden Schulwechsel — zu niedrig, so dass sie sich gelangweilt oder
unterfordert fithlen, was auch HELMKE (1993) in seinen Forschungen hinsichtlich
der Lernfreude von Grundschiilern aller Jahrgangsstufen anmerkte. Bei den
Schiilern, die vom Lernfreude-Typ in den Zielorientierten Leistungs-Typ
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gewechselt sind, hat es den Anschein, dass sie ihre Chancen, in die Realschule
oder das Gymnasium zu kommen, nicht vergeben wollten und die Leistungs-
rickmeldungen und damit verbundene Leistungsbereitschaft einen hohen Stellen-
wert bekamen (vgl. BLASER 2000; SCHAFER 2000).

Insgesamt fanden in der 1., 3. und 4. Jahrgangsstufe gravierende Wechsel in
einen bestimmten Typ zu Lasten der anderen Typen statt. Wahrend in der 1. und
4. Jahrgansstufe die Anzahl der Schiiler im Gelangweilt-Frustrierten Typ stark
zunahm, wechselte in der 3. Jahrgangsstufe ein grofer Teil der Schiiler in den
Zielorientierten Leistungs-Typ. In allen drei Jahrgangsstufen gab es jedoch unter-
schiedliche Motive fiir diese Typenwechsel. Diese Ursachen wurden ansatzweise
aufgedeckt.

5.4 Interesse/Nicht-Interesse und Einstellung

Schiilergruppen differenziert nach den drei Einstellungsauspriagungen zeigten
dhnliche Qualitdten ihrer Interessen bzw. Nicht-Interessen.

Aufgrund der qualitativen Interviewdaten der Langsschnittstudie PEIG und
der Fragebogendaten in der vorliegenden Arbeit ergeben sich folgende Hinweise:
Schiiler, die in vielen Bereichen offen fiir Person-Gegenstands-Auseinander-
setzungen bzw. Interessen sind, gehdren dem Lernfreude-Typ an. Moglicher-
weise handelt es sich um ,,Mitldufer und hoch intrinsisch motivierte Schiiler.
Demgegeniiber gibt es Schiiler, die sowohl iiber ,,hochwertige* Interessen als
auch starke Abneigungen verfligen. Diese Schiiler wissen genau, was sie wollen
und was sie nicht wollen, sind zukunfts-, ziel- und leistungsorientiert und
gehoren dem Zielorientierten Leistungs-Typ an. Bei Schiilern, die iiber nicht so
stark ausgebildete Interessen bzw. Nicht-Interessen verfiigen, sind die Ursachen
oft Langeweile oder Frustration. Bei diesen Schiilern wurden die ,,basic needs*
im Unterricht héufig nicht erfiillt und es gab keine situationalen Interessen. Den
Interessen wurde vorzugsweise im aullerschulischen Bereich nachgegangen.

Interessen und Einstellungen unterliegen einer Dynamik, die nur im
Zusammenhang mit einer motivationspsychologischen Interpretation verstindlich
wird (GRAUMANN 1965, VOGT 1998). Demnach miissen innerhalb des
Erfahrungszusammenhangs ,,Schule* Motive vorliegen, die zur Abkehr
spontaner Bejahung von Schule, schulischem Lernen sowie Unterricht und Lern-
inhalten fiihren und somit Schiiler eher zu einer weniger positiven Einstellung
zwingen. Schule kann zum einen Erfahrungshintergrund, Bediirfnisse, Fragen
und Interessen von Kindern — als auch das von den Schiilern Mitgebrachte — in
den Lernprozess mit einbeziehen. Zum anderen konnen jedoch Bediirfnisse und
Interessen beschnitten und unterdriickt werden, mit der Konsequenz, dass
wichtige Teile des Erfahrungshintergrunds der Schiiler im Lernprozess unberiick-
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sichtigt herausfallen und Langeweile oder Frustration hervorrufen (GRAUMANN
1965).

5.5 Didaktisch-methodische Konsequenzen fir den
Naturwissenschaftlichen Unterricht

Fir den Erwerb von naturwissenschaftlichen Kenntnissen, Fertigkeiten und
Féhigkeiten, die Entwicklungen von Emotionen, Interessen, Motiven und Wert-
vorstellungen hinsichtlich der Naturwissenschaften sowie der Erwerb natur-
wissenschaftlicher Basiskompetenzen und-orientierungen ist der Sachunterricht
in der Grundschule sehr bedeutsam (LEMPERT & ACHTENHAGEN 2000; RICHTER
2002). Hierbei werden erste Grundlagen im Bereich der Naturwissenschaften
gelegt und diesbeziiglich Lernpotentiale entwickelt sowie die Interessenent-
wicklung und Einstellung hinsichtlich naturwissenschaftlicher Inhalte nachhaltig
beeinflusst (HARTINGER 1997, WEINERT & HELMKE 1997). Die MNU (2000) und
BERCK (2001) merken an, dass in der Biologie die Menge des Wissens im
Gegensatz zu den anderen Naturwissenschaften exponentiell zunimmt. Somit
wird fiir den Sachunterricht der Grundschule gefordert, den Anteil biologischer
Methoden und Inhalte stark zu erhdhen. Dadurch bildet das Fach Sachunterricht
eine entscheidende Voraussetzung fiir eine Grundbildung in Biologie. Umso
wichtiger erscheint fiir den Sachunterricht in der Grundschule der Einsatz
flexibler Unterrichtsmethoden, eine effektive Nutzung der Unterrichtszeit zur
Stoftbehandlung und themenbezogener kognitiver Aktivierung der Schiiler, eine
klare, strukturierte und konsistente Darbietung der Lerninhalte und Aufgaben-
stellungen und die Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen im Prozess
der Inhaltsvermittlung, die erste Schritte zum Erwerb grundlegender biologischer
Kompetenzen und verstdndnisvolles Lernen ermdglichen (WEINERT & HELMKE
1997; HAUBLER et al. 1998; BERCK 2001; RHEINBERG et al. 2001).

Bedeutsam fiir eine positive Interessenentwicklung sowie eine positive
Haltung gegeniiber Schule und sachunterrichtlichen Lerninhalten ist eine
didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung, die die individuellen Bediirfnisse
und Interessen der Schiiler mit einbezieht, die tiber Lerninhalte und Themen mit
entscheiden ldsst, eine intensive, selbsttitige Auseinandersetzung mit dem Lern-
stoff ermdglicht und kognitiv anspruchsvoll ist (CZERWENKA et al. 1990,
HARTINGER 1997, SCHLAUTMANN et al. 1999; KLEINE & VOGT 2001; BERCK
2001; UPMEIER ZU BELZEN et al. 2002).

Vorliegende Untersuchungsbefunde dieser Arbeit konnen Lehrpersonen die
Moglichkeit bieten, positive Einstellungsentwicklungen zu unterstiitzen.
Betrachtet man die verschiedenen Interessen- bzw. Nicht-Interessenlagen und die
Einstellungsauspragungen im schulischen Kontext, konnen sie in einer
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heterogenen Schiilerpopulation fiir die didaktisch-methodische Ausgestaltung des
Sach- bzw. Biologieunterrichtes entscheidende Anhaltspunkte geben: Durch die
Reaktionen der verschiedenen Schiilertypen im Unterricht ist die Lehrperson in
der Lage, die didaktisch-methodische Ausgestaltung hinsichtlich der Lerninhalte
zu reflektieren. Die Kontextvariable Einstellung mit ihren Auspridgungen bietet
darauthin die Moglichkeit, unter Beriicksichtigung entsprechender Interessen-
lagen, passend ausgerichtete MalBnahmen beziiglich der methodischen Vor-
gehensweise im Unterricht zu ergreifen. Die Schiiler, die dem Gelangweilt-
Frustrierten Typ angehoren, stellen an die Lehrperson eine besondere Heraus-
forderung beziiglich ihrer UnterrichtsAusgestaltung. In diesem Typ finden sich
Schiiler, die sowohl gute Leistungen erzielen, aber kein Interesse an den Lernan-
geboten haben als auch Schiiler, die auf Grund von Uberforderung frustriert sind.

Das Wissen um die Einstellungsauspragungen bei Grundschiilern sowie
deren Interessen und Nicht-Interessen kann dazu beitragen, eine positive Grund-
haltung gegeniiber den Naturwissenschaften, insbesondere der Biologie, zu
fordern, die in den weiterfithrenden Schulen genutzt werden kann.

5.6 Methodenreflexion

Die gesamte Untersuchung stellte hohe Anforderungen an die Schiiler, ins-
besondere an die Schiiler der ersten und zweiten Jahrgangsstufe. Aus diesem
Grund wurde neben der sorgfiltigen Entwicklung der Erhebungsinstrumente ein
besonderer Wert auf verstdndliche und schliissige Instruktionen sowie auf eine
griindliche Einarbeitung der Schiiler in das Bearbeiten des Fragebogens gelegt.
Ebenso wurden die Schiiler detailliert in den Umgang mit dem Interview
eingefiihrt.

Die vorliegenden Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die Grund-
schiiler, speziell auch der ersten und zweiten Jahrgangsstufe, durchaus in der
Lage waren, die Items des Fragebogens zu verstehen und einzuschétzen. Dariiber
hinaus konnten sie in Interviews — mit Hilfe des strukturierten Interviewleit-
fadens — ihre eigene Einschétzung hinsichtlich ihrer schulischen und sachunter-
richtlichen Situation differenziert darstellen und logisch begriinden. Dies
entspricht auch den Erfahrungen, die CZERWENKA et al. (1990), NOLLE (1993)
und UPMEIER ZU BELZEN (1998) machten: Schiiler konnen auch im Grundschul-
alter Unterricht differenziert wahrnehmen und beurteilen. Sie verfiigen iiber
schliissige Deutungen typischer schulischer Situationen. AuBerdem zeigen die
vorliegenden Ergebnisse, dass bei einem strukturierten und iiberschaubaren
Untersuchungsablauf der Umfang der Befragung durchaus zumutbar ist.
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5.7 Fazit

Ein wesentliches Ergebnis dieser Untersuchung ist die Identifikation von drei
Einstellungsgruppen: Der Lernfreude-Typ, der Gelangweilt-Frustrierte Typ und
der Zielorientierte Leistungs-Typ. Die Zuordnung eines Schiilers zu einem
bestimmten Typ ist nicht liber seine gesamte Schullaufbahn festgelegt, sondern
kann sich jederzeit durch seine individuellen Erfahrungen mit Schule und Sach-
unterricht verdndern (Typenwechsel). Die Untersuchungs-befunde dieser Arbeit
legen die Annahme nahe, dass insbesondere die didaktisch-methodische Ausge-
staltung des Sachunterrichts einen wesentlichen Einfluss auf die Typenzu-
ordnung hat.

Der derzeitige Kenntnisstand bietet einen guten Ausgangspunkt fiir die Ent-
wicklung von Unterrichtsmodellen (Sachunterricht bzw. Biologieunterricht), die
Interessen und positive Einstellungen gegeniiber Lerninhalten zur nachhaltigen
Wissensvermittlung fordern.

5.8 Ausblick und Anwendung

Zukiinftig werden innerhalb des Forschungsprojekts PEIG regelméfig Daten
hinsichtlich der Einstellung und Interessen von Grundschulkindern erfasst. Mit
Hilfe der gewonnenen Ergebnisse dieser Untersuchung werden konkrete Unter-
richtsmodelle fiir den Sachunterricht der Grundschule entwickelt, eingesetzt und
evaluiert.
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7.1 Fragebogen ,,Itempool*

1. Darum fiihle ich mich in der Schule wohl:

2. Darum fiihle ich mich in der Schule nicht wohl:

3. Deswegen macht mir Sachunterricht Spaf}:

4. Deswegen macht mir Sachunterricht keinen SpaR:

5. Das hat mich richtig wiitend in der Schule gemacht:

6. Dariiber habe ich mich in der Schule sehr gefreut:
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7.2 Fragebogen ,,Einstellung Grundschule*
7.2.1 Erprobungsversion (Pretest)
stimmt stimmt | weder stimmt stimmt
genau fast noch kaum nicht

Mir ist es wichtig, dass ich
im SU immer alles fragen
kann.

Schule finde ich
langweilig.

Ich prugel mich gerne in
der Schule.

Manchmal habe ich gar
keinen Bock, in die Schule
zu gehen.

Es gefdallt mir, wenn meine
SU-Lehrerin Witze mit uns
macht.

Ich find es wichtig, dass
es in der Schule auch mal
lustig ist.

Ich finde Freiarbeit gut.

Ich mag es nicht, wenn
meine SU-Lehrerin meint,
alles besser zu wissen.
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Es ist mir wichtig, dass ich
im SU fragen kann, wenn
ich etwas nicht verstehe.

Mir ist es wichtig, dass wir
Schiiler uns gegenseitig
helfen.

Mir gefallt es, wenn
unsere Klasse gemitlich
eingerichtet ist.

Projektwoche finde ich
gut.

Mich stort es, wenn viele
Stunden ausfallen.

Ich bin mit unserem
Schulhof zufrieden.

Ich freue mich darauf, in
der Schule meine Freunde
zu treffen.

Mir ist es wichtig, dass wir
auf dem Schulhof viel
Platz zum Spielen haben.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Die Regeln in der Klasse
gefallen mir nicht.

Klassenfahrten machen
mir keinen SpaB.

Ich finde es richtig, wenn
wir als Bestrafung mehr
Hausaufgaben
bekommen.

Ich finde es wichtig, dass
im SU meine Ideen
beachtet werden.

Mich stort es, wenn meine
SU-Lehrerin mir nicht
zuhort.

Ich habe oft keine Lust in
die Schule zu gehen.

Ich finde es doof, wenn
Jungen Mdadchen und
Madchen Jungen drgern.

Es gibt Situationen, in
denen ich meine SU-
Lehrerin nicht mag.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Ich finde, dass wir oft zu
wenig Hausaufgaben auf
bekommen.

Manchmal habe ich Angst
vor der Schule.

Mir macht das Lernen
Spas.

Mir ist es wichtig, dass ich
in der Schule viel lerne.

Mich stort es, wenn die
Schiiler schlimme Worter
sagen.

Werkstattunterricht macht
mir SpaB.

Fur die weiterfUhrende
Schule ist es wichtig, dass
ich im SU aufpasse.

Wenn ein Schiiler Unfug
macht, sage ich es dem
Lehrer.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Mir ist es wichtig, im
Unterricht ruhig arbeiten
zu

kdnnen.

Ich hasse es, wenn andere
Schiiler sich bei einem
Streit einmischen.

Ich finde es schlimm,
wenn andere Schiiler tber
mich reden.

Ich finde es schade, wenn
sich manche Schiiler nicht
benehmen konnen.

Ich schreibe gerne etwas
ab.

Ich finde es wichtig, in
unserer Klasse einen
Computer zu haben.

Ich finde SU nur dann
interessant, wenn wir
schwierige Themen ,
besprechen.

Manchmal schaue ich
beim Nachbarn ab.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht

© L o0 0o 0o 00|00

© 6o 06 0606|0600

© o e o0 00|00

@ O O OO |® ||

® | | ® |||




189

Ich finde es gut, wenn die
Schiiler mir helfen, falls
ich mal nicht richtig
zuhore.

Mich stort es, wenn im SU
die Aufgaben zu einfach
sind.

Ich finde es doof, wenn
meine SU-Lehrerin die
Themen im SU ohne uns
zu fragen aussucht.

Flir mein Leben ist es
wichtig, dass ich viel
lerne.

Ich wiinsche mir, dass wir
Schiiler beim Spielen
gerecht sind.

Mir ist es wichtig, dass
meine SU-Lehrerin mir
hilft, wenn ich etwas nicht
verstehe.

Mich st6rt es, wenn meine
SU-Lehrerin sauer wird,
falls ein Schiiler eine
Frage nicht weiB.

Mir gefallt es nicht, wenn
wir Schiiler uns
gegenseitig beschimpfen.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Ich mag es nicht, wenn es
in der Klasse laut ist.

Ich finde es doof, wenn wir
im SU basteln.

Ich finde es wichtig, dass
es viele Feiern in der
Schule gibt.

Die Schule macht mir
Spas.

Wenn man etwas sehr gut
weiB3, denken die anderen,
dass man angibt.

Es ist mir egal, wenn
Schiiler Mull auf den
Schulhof werfen.

Ich finde es langweilig,
wenn wir im SU Sachen
wiederholen, die ich schon
verstanden habe.

Es ist normal, wenn
Madchen und Jungen sich
immer streiten.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Am liebsten hatte ich gar
keinen SU mehr.

Ich habe Angst, wenn
Schiiler gewalttatig sind.

Wenn meine SU-Lehrerin
schimpft, dann kriege ich
Angst.

Ich lache gerne lber
andere Schiiler, wenn sie
etwas nicht verstehen.

Ich drgere gerne andere
Schiiler.

Ich finde es blod, oft eine
andere SU-Lehrerin zu
haben.

Mich stort es, wenn meine
SU-Lehrerin sich im SU
nicht auskennt.

Die Arbeit mit dem
Wochenplan gefallt mir.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Ich finde es gut, wenn wir
schwere Tests im SU
schreiben.

SU macht mir SpaB.

Mich nervt es, wenn wir im
SU lange an einem Thema
arbeiten.

Mir ist es wichtig, dass wir
uns in der Pause austoben
konnen.

Mir ist es wichtig, dass ich
im SU viel lerne.

Versuche im SU helfen
mir, Themen besser zu
verstehen.

Mir gefallt es, im SU
Ausfliige zu machen.

Mir ist es wichtig, dass
meine SU-Lehrerin mich
versteht.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Mich st6rt es, wenn ich im
SU nichts Neues lerne.

Ich finde es schrecklich,
wenn meine SU-Lehrerin
ungerecht ist.

Ich finde es gut, wenn
meine SU-Lehrerin streng
ist.

In der Schule fiihle ich
mich wohl.

Ich lerne im SU Dinge, die
ich fuir mein Leben
gebrauchen kann.

Die Themen im SU finde
ich interessant.

In der Schule ist es schon.

SU ist doof, wenn meine
SU-Lehrerin immer nur
redet und redet.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Mir ist es egal, wenn ich
im SU schlechte Noten
habe.

Ich bin froh, wenn ich
wieder Ferien habe.

Das Lernen macht mir
Spas.

Es ist langweilig, wenn wir
im SU nur Arbeitsblatter
ausfillen.

Ich finde es schlimm,
wenn ich im SU etwas
nicht

verstehe.

Mich stort es, wenn
Schiiler reinquatschen
und ich

zuhoren will.

Ich finde es gut, viele
Hausaufgaben auf zu
bekommen.

O

&

Madchen 0O
Wie alt bist du?
In welcher Klasse bist du?

Junge O

stimmt
genau

stimmt
fast

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Q)
Q)

Wie viele Geschwister hast du?

Aus welchem Land kommst du:

Welchen Beruf hat deine Mama?

Welchen Beruf hat dein Papa?

Hier sollst du ankreuzen oder schreiben, was fiir dich gilt!

Deutschland O anderes Land O



Anhang 195
7.2.2 Endversion (Hauptuntersuchung)
stimmt stimmt weder stimmt stimmt
genau fast noch kaum nicht

Ich freue mich darauf, in
der Schule meine Freunde
zu treffen.

In der Schule fiihle ich
mich wohl.

Ich finde es doof, wenn
Jungen Mdadchen und
Madchen Jungen drgern.

Ich habe oft keine Lust in
die Schule zu gehen.

Fur mein Leben ist es
wichtig, dass ich viel
lerne.

Mir gefallt es nicht, wenn
wir Schiiler uns
gegenseitig beschimpfen.

Ich finde es schrecklich,
wenn meine SU-Lehrerin
ungerecht ist.

Ich finde es gut, wenn
meine SU-Lehrerin streng
ist.
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Mir macht das Lernen
Spas.

Die Schule macht mir
Spas.

Ich finde es langweilig,
wenn wir im SU Sachen
wiederholen, die ich schon
verstanden habe.

Ich finde es gut, viel
Hausaufgaben auf zu
bekommen.

Ich finde es doof, wenn
meine SU-Lehrerin die
Themen im SU ohne uns
zu fragen aussucht.

Mich nervt es, wenn wir im
SU lange an einem Thema
arbeiten.

Ich lache gerne Uber
andere Schiiler, wenn sie
etwas nicht verstehen.

Ich drgere gerne andere
Schiiler.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Schule finde ich
langweilig.

Es ist langweilig, wenn wir
im SU nur Arbeitsblatter
ausflllen-.

Ich habe Angst, wenn
Schiiler gewalttatig sind.

Manchmal habe ich Angst
vor der Schule.

SU macht mir SpaB.

In der Schule ist es schon.

Ich lerne im SU Dinge, die
ich fiir mein Leben
gebrauchen kann.

Mir ist es wichtig, dass ich
im SU viel lerne.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht

© 6o 0|00 06 0|00
© o o]0 6 0|00
o o o0 o6 o000
@ ® O] ® O]
® 1 | ® 0 ©]® 0




198

Anhang

Ich mag es nicht, wenn es
in der Klasse laut ist.

Am liebsten hatte ich gar
keinen SU mehr.

Mich stort es, wenn ich im
SU nichts Neues lerne.

SU ist doof, wenn meine
SU-Lehrerin nur redet und
redet.

Ich finde es schade, wenn
sich manche Schiiler nicht
benehmen konnen.

Ich gehe gerne in die
Schule.

Ich finde gut, was wir in
der Schule lernen.

Was auch immer passiert,
die Schule hat etwas
Gutes.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Die Schule erscheint mir
sinnvoll.

Ich fuhle mich wohl in der
Schule.

Ich finde, ich verschwende
Zeit in der Schule.

Ich werde oft von anderen
ausgelacht.

Ich bin oft traurig.

Die anderen Schiiler
argern mich sehr oft.

Wenn ich mit anderen
zusammen bin, weiB3 ich
oft nicht, was ich sagen
soll.

In der Schule fiihle ich
mich oft durcheinander.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Ich fuhle mich oft alleine,
auch wenn ich mit
anderen zusammen bin.

Mir geht immer alles
schief.

Ich glaube, niemand
versteht mich.

Ich fuhle mich oft
ungliicklich.

Ich werde nervos, wenn
ich jemanden bitte, mir zu
helfen.

Ich bin mir sicher, dass ich
die Anforderungen in
diesem Schuljahr
bewadltigen kann.

Ich kann in der Schule
sogar die schwierigsten
Aufgaben l6sen, wenn ich
mich anstrenge.

Ich kann alle Aufgaben in
der Schule gut losen,
wenn ich genligend Zeit
habe.

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht
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Falls ich nicht aufgebe,
kann ich in der Schule
nahezu alles schaffen.

Sogar wenn der Schulstoff
schwierig ist, kann ich ihn
lernen.

Ich bin mir sicher, dass ich
in der Schule selbst
herausfinden kann, wie
man schwierige Aufgaben
lost.

&
Madchen O Junge O
Wie alt bist du?

In welcher Klasse bist du?

stimmt
genau

stimmt
fast

weder
noch

stimmt
kaum

stimmt
nicht

©
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Wie viele Geschwister hast du?

Aus welchem Land kommst du:

Welchen Beruf hat deine Mama?

Welchen Beruf hat dein Papa?

Deutschland O

Hier sollst du ankreuzen oder schreiben, was flir dich gilt!

anderes Land O
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7.3 Interviewleitfaden

Interviewleitfaden fiir die Grundschule:

Wir machen jetzt zusammen ein Interview.

Ich stelle dir Fragen und du beantwortest sie.

ALLE ANTWORTEN SIND RICHTIG. ES GIBT KEINE FALSCHEN ANTWORTEN.

Ich mochte deine Antworten wissen. Andere Kinder haben andere Antworten.
Ich wiirde das Interview gerne auf ein TONBANDGERAT aufnehme, weil ich mir
nicht alle Antworten von dir merken kann. Bist du damit einverstanden?

(Tonband anstellen)

Es ist heute der Mairz 2001.

Mein Name ist und ich mache eine Interview
zusammen mit (Name)

Hast du schon einmal ein Interview gegeben?
[ Ja, zum Thema [ Nein Warming up

A. Allgemeine Fragen zur Schule

1. Erzihl doch mal kurz was du den ganzen Tag machst!

Warming up

2. Erziahle mal ein schlechtes Erlebnis aus deiner Schulzeit.

Warming up

3. Erzihle mal ein schones Erlebnis aus deiner bisherigen Schulzeit.

Warming up

4. Man sagt immer, die Schule sei wichtig fiir das Leben. Bist du selber
auch der Meinung?

Bedeutung /Zukunft

5. Gibt es Situationen, in denen dir die Schule gar keinen Spafl macht?
Welche sind das?

Einstellung

6. Uber was hast du dich in der Schule schon einmal sehr geiirgert?
(enttiuscht/traurig)

Misserfolg
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7. Gibt es etwas, warum du nicht gerne in die Schule gehst?

Unlusterfahrungen

8. Woriiber hast du dich in der Schule schon einmal ganz besonders
gefreut?

Erfolg

9. Wann macht dir Schule besonders Spafl? (Neues Lernen,
Anstrengung, gute Noten, Harmonie)

Einstellung

10. Was findest du wichtig in der Schule, damit du gerne in die Schule
gehst?

Lusterfahrungen

11. Welche Bedeutung haben bestimmte Mitschiiler fiir dich in der
Schule?

soziale Erfahrungen

12. Meinst du, dass du ein guter oder weniger guter Schiiler bist?
Warum?

Selbsteinschitzung der eigenen Leistung

13. Wie reagieren deine Eltern auf deine Leistungen (Noten)?

Leistungsdruck, soziale Erfahrungen

14. Wie reagieren deine Freunde auf deine (Noten)? Findest du das gut
s0?

Leistungsdruck, soziale Erfahrungen

B. Fragen zum Sachunterricht

1. Gibt es Situationen, in denen dir der SU keinen Spall macht?
(langweilig, uninteressant, zu einfach, kein Alltagsbezug)

Einstellung

2. Gab es Themen im Sachunterricht, die dich gar nicht interessiert
haben? (Ist es immer noch so? Warum?)

Lerninhalt /Nicht-Interesse
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4. Was machst du, wenn du im Sachunterricht etwas machen sollst,
was dich nicht interessiert?

5. Was ist fiir dich wichtig, dass dir der Sachunterricht gefallt?
(bspw. Experimente, Themen mit gestalten, Projekte,
Beriicksichtigung eigener Interessen)

did.-meth. Ausgestaltung

6. Gab es Themen im Sachunterricht, die dich besonders interessiert
haben? Gibt es noch Themen, die du gerne im SU machen méchtest?

Lerninhalte, Interesse

7. Was findest du bei deiner Lehrerin wichtig, damit dir der
Sachunterricht gut gefillt? (Wissen, Interesse, Ausgestaltung des
Unterrichtes) (Was findest du gut bei deiner Lehrerin...?)

Lehrperson

8. Ist es fiir dich wichtig, was du im Sachunterricht lernst? Warum?

Zukunftsperspektive

9. Hast du dich im Sachunterricht schon mal beim Lernen gestort
gefithlt? Warum?

10. Bist du mit deiner Leistung (Noten) im Sachunterricht zufrieden?
Warum?

Selbsteinschitzung der eigenen Leistung

11. Findest du es wichtig, dass du gut bist (Noten) im Sachunterricht?
Zukunft

12. Fiihlst du dich manchmal wegen deiner Leistungen (Noten) unter
Druck gesetzt? Von wem?

Leistungsdruck

Wenn ja:
Macht es dir etwas aus? (traurig, frustriert, schalte ab)

Wie sieht es dann mit deiner Lust /Freude am Lernen aus?
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C. Abschlieflende Fragen

1. Was machst du, wenn du aus der Schule kommst?

Freizeit

2. Machst du zusétzlich zu den HA etwas fiir die Schule?

Lernen in der Freizeit

Wenn ja:
Lernst du dann freiwillig /gerne?

Wie oft bzw. wie lange in der Woche?

Alleine oder mit Eltern/Geschwistern/Nachhilfe?

3. Gibt es Dinge, mit denen du dich iiberhaupt nicht gerne
beschiftigst?

Interesse

4. Gibt es Dinge, mit denen du dich ganz besonders gerne beschiftigst?

Interesse
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7.4 Codesystem fiir das Interview

Einschitzung der eigenen Leistung

gut
mittelmaBig
weil} nicht
schlecht

Leistungsmotivierung

extrinsisch
durch die Eltern
durch die Mitschiiler
intrinsisch

positive Einstellung zu Schule und Unterricht allgemein

leistungsbezogen
personenbezogen
Lehrperson
Mitschiiler
sonstiges
themenbezogen

negative Einstellung zu Schule und Unterricht allgemein

leistungsbezogen
personenbezogen
Lehrperson
Schiiler
sonstiges
themenbezogen

Sachunterricht
positive Einstellung

leistungsbezogen

personenbezogen
Lehrperson
Mitschiiler

Themenbezogen
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negative Einstellung

leistungsbezogen

personenbezogen
Lehrperson
Mitschiiler

Themenbezogen

interessante Themen

uninteressante Themen

Zukunftsorientierung

unwichtig
egal
wichtig

Interessegebiet

Nicht-Interessegebiet
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7.5 Einschitzungsbogen ,,Lehrperson

Bitte geben sie, entsprechend der Notenskala 1-6, eine Neigungseinschitzung
iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler im mathematisch-
naturwissenschaftlichen und sprachlichen Bereich.

Daten werden von der Versuchsleiterin anonymisiert, indem die Namen der
Kinder ,,weggeschnitten* werden!

I =sehrgut 2=gut 3 = befriedigend 4 = ausreichend 5 = mangelhaft 6 = ungeniigend

Neigungseinschiitzung

r. sprachlich-kreativ math.-

naturwissenschaftlich
314

el i e el e i e e el e e i e Y N N N e e e e e g I I
NN N[RN[R DN N[N N[NNI N[NNI (N[ N
G WL WL LWL ILI WL W W W[ W W |W IW|W W [W L WL W] W
N N N N N R N NI RN R R R R E R E N E N E I E R E S
hnjfhfhfhfhihfbhhfhfhfDhfhhhhihfDhfhhfhfDhfhhfhfhfhhfOhhfDhfDhnhfDh| || O
(el ie N [e ) [oSe Yo Yo N o)} [o)Rle Y e N oY lo (o Y (e R le Y oY o)} o)} oS le Y o N ko) o)} o)W e | o))
el e el el e e e e e e e e e e e i i e e e e e e e
NN N [D[DNN[N[NDNN[NNDNNNN[D(DN|NN[N(D] N
G LI LWL LI W L W W WL WL IW|WI LW L | W LW W

R N N N I S N S S g N R N N N N R E N E IR

DNl | O
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