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Lehrerverhalten und
Wochenplanunterricht

Wirkungen auf Mathematikleistungen und
nicht-kognitive Merkmale von Lernenden

Alois Niggli & Bernd Kersten

Welchen Einfluss haben der Wochenplanunterricht und das Verhalten der Lehr-
krdfte auf Leistungen in Mathematik und auf Eigenschaften wie Motivation,
Kontrolliiberzeugungen und Lernstrategien der Schiilerinnen und Schiiler? Das
Zusammenspiel der genannten Kontextbedingungen ist unterschiedlich, je
nachdem, ob es sich beim Zielkriterium um kognitive oder nicht-kognitive
Merkmale handelt. Wochenplanunterricht scheint einzelne Mathematikleistun-
gen negativ zu beeinflussen. Hingegen hat er nur minimale Bedeutung im Hin-
blick auf die gemessenen nicht-kognitiven Variablen der Lernenden. Diese
scheinen in viel stidrkerem Masse mit didaktischen Verhaltensweisen der Lehr-
krdfte in Zusammenhang zu stehen.

1. Ausgangslage

In der deutschsprachigen Schweiz ist in den letzten Jahren die Diskussionen
liber die Qualitdt von Unterricht wesentlich von der Propagierung sogenannter
«Erweiterter Lernformen» mit beeinflusst worden. Es handelt sich bei diesem
Begriff um einen Slogan (Jiirgens, 1995), unter dem zu Beginn der 90er-Jahre im
Rahmen interkantonal koordinierter Anstrengungen eine Sammlung von Schul-
entwicklungsprojekten lanciert worden war. Diese waren daraufhin angelegt
gewesen, allfillige Fixierungen auf den sogenannten Frontalunterricht zu iiber-
winden und eine grossere methodische Vielfalt zu propagieren. Einschlagige
Defizite waren durch Studien von Hage et al. (1985) und Krapf (1982) identifi-
ziert worden. In den meisten Projekten scheint es beabsichtigt gewesen zu sein,
im Rahmen der verschiedenen methodischen Varianten vor allem den Wochen-
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planunterricht zu etablieren (NW EDK 1993, 12/13). Nach Auffassung massge-

bender Projektverantwortlicher (Croci et al. 1995, 93) kann er den organisatori-

schen Rahmen bilden fiir alle Unterrichtsformen mit einem hohen Anteil selbst-
gesteuerten Lernens.

Analysiert man die vorgebrachten Argumente im Rahmen moglicher For-
schungsfragen zu «neuen Lerntheorien» (Weinert, 1996), dann wird vor allem
auf selbstbestimmtes, bzw. selbstreguliertes Lernen gesetzt. Damit einher geht
unausgesprochen eine gewisse «De-Funktionalisierung» der Lehrkrifte und des
Lehrens. Durch die Betonung der Eigenverantwortung der Lernenden vertraut
man vermehrt auf lehrerunabhingige Lerninstruktion und Lernmotivation. In
dieser Situation kann man sich die Frage stellen, inwieweit die jeweils getroffe-
nen Massnahmen mit intendierten oder gegebenenfalls auch mit nicht explizit
genannten Kriterien auf Seite der Lernenden in Zusammenhang gebracht werden
konnen. Im Rahmen einer Feldstudie sind wir deshalb den folgenden Fragen
nachgegangen:

(1) Wie wirkt sich das anteilsméssig unterschiedliche Zusammenspiel zwischen
eher offen organisiertem Wochenplanunterricht einerseits und fiir vermit-
telnden Unterricht charakteristischen Verhaltenskomponenten der Lehrkrif-
te andererseits auf kognitive Leistungen der Lernenden aus?

(2) Wie wirkt sich dieses unterschiedliche Zusammenspiel auf nicht kognitive
Merkmale aus? Lerntechniken und motivationale Faktoren sind wesentliche
Voraussetzungen fiir selbstandiges Lernen (Weinert, 1996, 5). Steht die ver-
starkte Beriicksichtigung der Eigenverantwortung ferner im Zusammen-
hang mit Kontrollvorstellungen der Schiiler? Wahrgenommene personliche

Wirksamkeit ist eine zentrale Variable fiir die Befindlichkeit der Lernenden
(Edelstein, 199_5).

2. Forschungsstand

In den letzten Jahrzehnten hat sich der Wochenplanunterricht mehr und mehr in
den Schulen etablieren konnen (Wallrabenstein, 1991; Jiirgens, 1994, Claussen,
1995; Vaupel, 1996). Charakteristisch fiir die gegenwirtige Schule ist, dass ein
solcher Gestaltwandel schulischen Lernens — neben Wochenplan wiren vielfil-
tige andere «neuere Lernformen» zu nennen — auch auf die Normalschule iiber-
gegriffen hat (Messner, 1998, 100). Trotzdem liegen erstaunlich wenig empiri-
sche Befunde iiber Zusammenhidnge zwischen dieser Unterrichtsform und
plausiblen Bewihrungskriterien vor.

Vereinzelt existieren Praxisberichte, die iiber Realisationsanspriiche der
Methode Erkenntnisse liefern (Huschke, 1996; Gerich & Jiirgens, 1992). Ergeb-
nisse solcher Praxisstudien konnen einen Beitrag zur padagogischen Weiterent-
wicklung eines Konzeptes leisten. Sie erlauben aber nur hypothetische Aussagen
dariiber, was das Konzept im Hinblick auf die Erreichung von kognitiven und
nicht-kognitiven Unterrichtszielen leisten kann. Beschrieben wird, obgleich in
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differenzierter Sicht, ausschliesslich die unabhéngige Variable. Wiinschenswert
wiren dariiberhinaus Ergebnisse der Unterrichtsforschung, die Vergleiche zwi-
schen eher offenen und eher direkt organisiertem Unterricht erlauben. Zweifel-
los handelt es sich beim Wochenplanunterricht um eine offen organisierte Form
von Unterricht. Der Begriff «Offener Unterricht» ist aber so weit gefasst und
vage definiert, dass eine Ubertragung bisherig vorliegender Befunde auf den
Wochenplanunterricht strenggenommen nicht moglich ist. Die unabhingige
Variable ist zu ungenau operationalisiert. Ergebnisse konnen deshalb eher als
Indizien fiir heuristische Mutmassungen niitzlich sein. Trotz dieser Vorbehalte
ldsst sich eine Reihe gemeinsamer Eigenschaften feststellen, die in verschiede-
nen Programmen zum offenen Unterricht auftreten (Marshall, 1981): Es sind
dies freie Wahl der Tatigkeiten, reichhaltige Auswahl von Lernmaterialien, fle-
xible Raumaufteilung, Integration verschiedener Fachbereiche, Schiiler, die
Eigenverantwortung fiir das Lernen libernehmen, Lehrkraft als Person, die Ler-
nen ermoglicht und begleitet. Diese Merkmale gelten im wesentlichen auch fiir
den Wochenplanunterricht. Bei direktem Unterricht handelt es sich dagegen um
einen vermittelnden Unterricht mit vorgegebenen Zielen, iiberschaubaren Lern-
schritten, ausreichendem Uben und unterschiedlichen Sozialformen. Die
momentane Datenlage kann wie folgt skizziert werden:

Moderne Lerntheorien, mit denen offene Unterrichtsformen vielfach legiti-
miert werden, betonen zum einen die selbstmotivierende, aktive, konstruktive
und transformative Rolle des Lernenden. Paradoxerweise zeigen aber fast alle
Studien im Klassenzimmer die Bedeutung einer lehrergelenkten, effektiven
Instruktion fiir die Lernleistungen der Schiiler (Weinert, 1996). Die Auflosung
dieses theoretischen Ritsels siecht Weinert in der Uberwindung einer stereotypen
Unterstellung vieler kognitiver Lern- und Entwicklungspsychologen, die davon
ausgehen, dass aktive Lehrer ihre Schiiler zu passiven Rezipienten machen wiir-
den. Ein lehrergesteuerter Unterricht muss aber nicht zum vorneherein autoritar
sein. Er kann fiir die Lernenden auch hilfreich sein. Das konstruktivistische
Prinzip, dass Wissen aktiv erarbeitet, bzw. konstruiert werden muss, steht nicht
im Widerspruch zu direkter Instruktion. Denn es ist dusserst fraglich, dass es so
etwas wie passives, bzw. nicht aktives Lernen iiberhaupt geben kann (Heid,
1996, 160). Die empirische Validitit dieser Annahmen konnte in verschiedenen
Studien bestitigt werden. Insbesondere gilt dies fiir schwiéchere Schiilerinnen
und Schiiler (Helmke & Weinert, 1996). Gemeint ist dabei nicht der oft kari-
kierte Paukunterricht. Vielmehr handelt es sich um einen vermittelnden Unter-
richt mit vorgegebenen Zielen, iiberschaubaren Lernschritten, ausreichendem
Uben und unterschiedlichen Sozialformen. Ahnliche Tendenzen sind beobacht-
bar, wenn kontrastierende Profile erfolgreicher und weniger erfolgreicher Lehr-
krifte verglichen werden (Weinert & Helmke 1996). Hier zeigen sich die gros-
sten Differenzen in der Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, in der
Effektivitit der Klassenfilhrung, in der Forderung aufgabenbezogener
Schiileraktivitdten, in der individualisierten Unterstiitzung der Lernenden und
in der Variabilitdt der Unterrichtsformen. Vor allem bei den drei erstgenannten
Merkmalen handelt es sich um Faktoren, die fiir direkten Unterricht charakteri-
stisch sind. Wie Gruehn (1995) aufzeigt, lassen sich Merkmale direkten Unter-
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richts sowohl mit kognitiven als auch mit nicht-kongitiven Unterrichtszielen
vereinbaren. Moser (1997, 192) konnte im Rahmen der «Third International
Mathematics and Science Study» fiir die schweizerische Stichprobe nachwei-
sen, dass «fremdgesteuertes» Lernen (entspricht dem direkten Instruktionsmo-
dell) im Vergleich mit «selbstgesteuertem» Lernen Indikatoren der Aktivitit wie
Interesse und Selbstwirksamkeit eher zu begiinstigen scheint. Keine Unter-
schiede zwischen den Gruppen, die eher selbst- bzw. fremdgesteuert unterrich-
tet worden sind, konnten fiir die Mathematikleistung festgestellt werden.
Gegeniiber Klassen, in denen regelmédssig zwischen den Lernformen variiert
worden war, waren keine Vorteile der Gruppen «Selbst-» und «Fremdgesteuer-
tes Lernen» feststellbar.

Im angloamerikanischen Sprachraum ist vor allem die Metaanalyse von Gia-
cona & Hedges (1983) bekannt geworden. Sie bestitigte die Tendenz, dass
geringe Unterschiede in einzelnen Aspekten des Unterrichts bestehen, dass aber
nicht von einer generellen Uberlegenheit der einen oder anderen Konzeption
gesprochen werden kann (Gage/Berliner, 1996, S. 502f.). Ein Grossteil der
Untersuchungen zur direkten Instruktion wurde allerdings an amerikanischen
Grundschulen durchgefiihrt, wo der Erwerb zentraler Kulturtechniken eine
grosse Rolle spielt (Rosenshine 1979, Good, 1979). Ihre Befunde konnten aber
auch in Studien, die Sekundarschulen ebenfalls mit einbezogen, bestitigt werden
(Brophy, 1979; Good, 1979, Treiber, 1980). Auch spitere Untersuchungen
konnten diesen Trend erhidrten. Direkter Unterricht ist eher giinstiger, wenn es
um den Leistungszuwachs in einzelnen Fiachern geht (Brophy & Good, 1986).

Die aufgezeigten Befunde konnen vorsichtige Trendaussagen zulassen. Die
generelle Uberlegenheit einer der beiden Unterrichtskonzeptionen konnte nicht
bestitigt werden. Direkte Instruktion scheint fiir den Wissenszuwachs in den
Fichern eher vorteilhafter zu sein. Hinsichtlich nicht-kognitiver Merkmale sind
die Ergebnisse widerspriichlicher. Vor allem die Untersuchung von Gruehn
(1995, S. 549) zeigt auf, dass neben den unterschiedlichen methodischen Unter-
richtskonzeptionen auch die padagogische und sozioemotionale Kompetenz der
Lehrkrifte vor allem fiir die affektiv-motivationele Entwicklung eine Rolle
spielt. Die Resultate sprechen somit insgesamt nicht fiir eine allzu forsch propa-
gierte De-Funktionalisierung der Lehrkrifte.

3. Darstellung der Untersuchung

Im folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse einer Feldstudie vorgestellt. Die-
se konnte in einem Schulkreis durchgefiihrt werden, nachdem die eingangs
erwihnten Projekte abgeschlossen waren und in manchen Klassen ein gewisser
Gestaltwandel des Unterrichts eingetreten war. Dies geschah fiinf Jahre nach
dem Projektstart mit den ersten Schulen. Lehrkrifte, welche diese Unterrichts-
form praktiziert haben, hatten somit zwischen zwei und vier Jahren Erfahrungen
sammeln konnen.
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3.1. Stichprobe und Implementierungsstrategie

Die Untersuchung basiert auf einem Datensatz von 392 Jugendlichen der achten
Jahrgangsstufe aus dem deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg
(Schweiz). Es handelte sich um Sekundarschulklassen. Die Daten wurden Ende
des Schuljahres 1996 in samtlichen Klassen des erwihnten Schulkreises erho-
ben. Insgesamt konnten Datensidtze aus 20 Klassen beriicksichtigt werden. Das
Arbeitsverstandnis im Projekt hat sich an Merkmalen der Organisationsent-
wicklung orientiert (Wenzel et al., 1990). Indem die Projektleitung versucht hat,
diesen Prozess zu steuern und auf bestimmte gemeinsame Ziele hinzulenken,

konnte dennoch ein relativ homogenes Interventionsfeld geschaffen werden
(Schley, 1990, S. 80).

3.2. Erhebungsinstrumente

Ausmass der Implementierung: Die Lehrerinnen und Lehrer wurden im Rah-
men eines Fragebogens befragt, wie hoch die Anzahl Lektionen pro Woche sei,
wihrend denen die Klasse im Fach Mathematik gemidss einem Wochen- oder
Arbeitsplan arbeitet (Arbeitsplane orientieren sich weniger am Wochenrhyth-
mus). Fiir die statistische Bearbeitung wurden die Angaben der Lehrkrifte zu
drei Variablen gruppiert. Das Zuteilungsverfahren ist in der folgenden Tabelle 1
dargestellt.

Durchschnittliche Anzahl Betroffene Schiilerinnen und Nominalvariable
Lektionen Wochenplan pro Woche Schiiler

0 Lektionen N= 175 (44 %) .Kein Wochenplan“

N=175 (44 %)
1 Lektion N= 102 (26 %) »Wenig Wochenplan*

2 Lektionen N= 41 (10 %) N =143 (36 %)

3 Lektionen N= 69 (18 %) ..Viel Wochenplan*

4 Lektionen N = 72 %) N =76 (20 %)

Tab. 1: Schiilergruppen mit unterschiedlichen Anteilen an Wochenplan-unterricht.

Die Lehrkrifte wurden im weiteren gefragt, ob sie neben Pflicht- auch Zusatz-
aufgaben zur Verfiigung stellen und freies Arbeiten einsetzen wiirden. Sie hatten
zudem das Mass an Selbst- und Fremdkontrolle der Schiilerarbeiten einzuscht-
zen und anzugeben, ob die Schiiler Lernjournale fiihrten oder nicht.
Einschditzung der Lehrkrdfte durch die Schiilerinnen und Schiiler: Es wurden
Merkmale des Lehrerverhaltens eingeschitzt, die fiir vermittelnden Unterricht
charakteristisch sind. Aus Schiilersicht wurde mit Hilfe von Fragebodgen die
Effizienz des Klassenmanagements durch die Lehrkraft (7 items; Alpha = .67)
sowie die Sensibilitat fiir fachliche Starken und Schwichen der Schiiler (8
items; Alpha = .71) erhoben. Die Items dieser beiden Skalen stammen aus
einem Itempool von HELMKE (1988). Eingeschitzt wurde im weiteren die
Vermittlungsqualitdt (8 items; Alpha = .71) aus dem Linzer Fragebogen zum
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Schulklima (LFSK) von Eder (1988) sowie die Verstandlichkeit und Klarheit
des Unterrichts (Alpha = .81). 5 items dieser Skala wurden von Helmke (1988)
libernommen, 2 items stammen aus den Landauer Skalen zum Sozialklima
(LASSO) nach von Saldern et al. (1986). Die Skala Konzentration auf das Ler-
nen (7 items; Alpha =.62) wurde von Bessoth (1989) iibernommen.

Schiilermerkmale. Die Gesamtpunktzahl der Mathematikleistung wurde mit
einem Leistungs-Test erhoben. Dieser wurde als free-response-Test verfasst und
fiir die Korrektur der Aufgaben wurde ein Raster entwickelt, das die Auswer-
tungsobjektivitdt gewihrleistet. Es wurde gepriift, ob die Aufgaben dem Curri-
culum der Sekundar-Schiilerinnen in der Algebra und Geometrie entsprechen
(Experten-Urteil). Beriicksichtigt wurde der geltende Lehrplan und die entspre-
chend eingesetzten Lehrmittel. Der Test hat sich auch in dieser Hinsicht
bewihrt. Er umfasste die kognitiven Bereiche Wissen, Routine-Aufgaben und
Problemelosen. Die 392 Schiilerinnen und Schiiler haben im Mittelwert die
Punktzahl 19,3 bei einer Streuung von 4,75 erzielt. Die Gesamtpunktzahlen der
Mathematikleistung waren normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-Test: Z=0.37;
p=0.37.). Die 208 Midchen erzielten im Vergleich zu den 180 Jungen eher
geringere und eher einheitliche Leistungen (geringere Streuungen der Leistun-
gen bei den Miadchen). Fiir den Bereich Geometrie, im Gegensatz zum Bereich
Arithmetik, sind die Leistungsunterschiede beinahe signifikant ausgefallen
(p=0,1 im U-Test). Dieses Ergebnis entspricht Befunden der Timms-Studie in
der Schweiz (Keller, 1998).

Als Nichtkognitive Schiilermerkmale wurden in Anlehnung an das Modell
“von Baumert (1993, S. 345) Kontrolliiberzeugungen sowie die Leistungsmotiva-
tion erfasst. Daneben interessierten Lernstrategien als metakognitive Kriterien.
Die entsprechenden items konnten von Baumert (1993) iibernommen werden.
Kontrolliiberzeugungen wurden mit einer Selbstwirksamkeits- (15 items; Alpha
= .80) und Hilflosigkeitsskala (15 items; Alpha = .87), die Leistungsmotivation
mit den beiden Skalen Aufgabenorientierung (9 items; Alpha = .80) und Hoff-
nung auf Erfolg (12 items; Alpha = .85) erfasst. Im ersten Fall wird der Lernzu-
wachs intrinsisch durch die Erfahrung erlebter Kompetenz aufrechterhalten. Im
anderen Fall regulieren sekundire Folgeerwartungen das Lernen extrinsich
(Baumert, 1992, S. 336). Der verfiigbare Itempool zu den Lernstrategien wurde
einer Hauptkomponentenanalyse mit anschliessender Varimax-Rotation unter-
zogen. Extrahiert wurden sechs Faktoren die insgesamt 39, 5 % der Varianz auf-
kldren konnten. In der Untersuchung wurden der Faktor I: Elaborieren (17 %
Varianzaufkldrung; Alpha = .84) und Faktor II: Planen (7.6 % Varianzauf-
kldarung; Alpha = .65) als Zielkriterien weiter verwendet. Die Reduktion auf
zwei Skalen ist vertretbar. Achtkléssler verfiigen iiber ein weniger differenzier-
tes Strategierepertoire, als dies bei dlteren Schiilern der Fall ist (a.a.O. S. 341).

Kontextmerkmale: Als Kontextmerkmale wurden die Klassengrosse und der
Anteil ausldandischer Schiilerinnen und Schiiler erhoben.
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3.3. Auswertungsstrategie

Um das Zusammenspiel zwischen Wochenplanunterricht und dem Lehrerver-
halten im Kontext der interessierenden Zielvariablen zu erhellen, wurden
Chaid-Analysen (Chi-squared interaction detector, ein Zusatzprogramm zu
SPSS) gerechnet. In diesen Analysen wird im wesentlichen jeweils die grosste
Personengruppe gefiltert, welche ein Kriterium erfiillt. Dabei werden alle soge-
nannten Vorhersagevariablen (konkurrierend) beriicksichtigt: in der vorliegen-
den Analyse die Anzahl Wochenplanlektionen, sowie alle Variablen des Lehrer-
verhaltens. Dieses Verfahren wurde gewihlt, weil das Ausmass des
Wochenpanunterrichts weder ordinalskaliert ist, noch ein einfacher linearer
Zusammenhang zwischen Wochenplan und den Zielvariablen anzunehmen ist.
Beispielsweise wire denkbar, dass im Hinblick auf einzelne Variablen eine im
mittleren Bereich liegende Intensitdt optimal sein konnte. Die Kurve wire in
diesem Fall U-formig.

4. Ergebnisse

4.1. Wochenplanunterricht und Lehrerverhalten im Kontext der Mathematik-
leistungen

Die Ergebnisse zum Zielkriterium Mathematikleistung sind in Abb. 1 darge-
stellt. Es zeigte sich, dass Mathematikleistungen im gewichtigeren Subtest
Arithmetik / Algebra signifikant mit dem Wochenplanunterricht und Kompo-
nenten des schiilerperzipierten Lehrerverhaltens in Zusammenhang gebracht
werden konnten. Dieser Befund gilt jedoch nicht fiir den Leistungsbereich Geo-
metrie. Fiir dieses Aufgabensegment konnten unter den gesetzten Ausgangsbe-
dingungen keine Pradiktoren gefunden werden, die signifikante Leistungsunter-
schiede zwischen einzelnen Subgruppen zum Vorschein gebracht hitten. Die
untenstehenden Zusammenhiénge beschrinken sich somit auf das Zielkriterium
Arithmetik-/Algebraleistungen. Unterschiede 1m Gesamttest Mathematik
waren aufgrund dieser Konstellation nicht registrierbar.
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Arithmetik/Algebra

M 10.96

SD 2.66

n 391

|
Wochenplanunterricht
P=0.0000; F=31.74; df=1,389
) | L l gruppierte Werte der Nominal-
kein 'WPL wenig / viel Vi’ochcnplm 4 skala (kein-, wenig-, viel
M 177 M 1031 Wochenplan)
SD 234 SD 272
n 175(44.8 %) n 216(55.2 %)
Vermittlungsqualitit/MathL
P=0.0002; F=18.08; df=1,214
| ! -
<=13.38 > 3_'33 < Trennkriterium auf
1 | der 5-stufigen Skala
M 9.11 M 10.80 ,
SD 2.40 SD 2.70
62 (15.9 %) n 154 (39.3 %)

Legende:

* kein, wenig, viel Wochenplan: (s. Tab. 1)
* Mathematikleistung: Mittelwerte und Standardabweichung im Leistungstest
» Lehrerverhalten: Trennkriterium innerhalb einer 5-stufigen Likert-Skala

Abb. 1: Zusammenhinge zwischen Algebra-/Arithmetikleistungen, Wochenplanunterricht
und dem Lehrerverhalten.

Die Untergruppen wurden nach den Vorgaben (100/50) getrennt. Das bedeutet:
(1) Gruppen unter 100 Versuchspersonen sollten nicht weiter getrennt werden.
(2) Die Grosse der Subgruppen durfte die Zahl von 50 Versuchspersonen nicht
unterschreiten. Das Verfahren trennt jeweils zwei oder mehrere Subgruppen von
Versuchspersonen. Bei jedem Trennschritt wird das Trennkriterium mit der
grossten Effektstarke bestimmt. Diese Auswertungsstrategie bedeutet somit
nicht, dass die restlichen Variablen irrelevant wiren. Die Variablen fiir das Leh-
rerverhalten korrelieren gegenseitig. Ihre Effektstirken sind, bezogen auf eine
bestimmte Hierarchieebene lediglich unterschiedlich hoch. Wenn sie von
Bedeutung sind, konnen sie auf einer unteren Analyseebene erneut erscheinen.

Im Rahmen dieser Ausgangsbedingungen konnen folgende Feststellungen
gemacht werden. In erster Linie moderiert der Wochenplanunterricht die Arith-
metik/Algebra-Leistungen, und zwar negativ. Aufgrund der statistischen Kenn-
werte vereinigte das statistische Verfahren Schulkassen mit «wenig»- und
«viel» Wochenplanunterricht automatisch in eine gemeinsamen Subgruppe.
Diese wird mit einer Parallelgruppe verglichen, die keinen Wochenplanunter-
richt gekannt hat. Relativ zur Gesamtpopulation erreichten Klassen, die im Fach
Mathematik keinen Wochenplanunterricht kennengelernt hatten, die besten Lei-
stungen. Dies sind ca. 45 % der Schiiler. Wochenplanunterricht hingegen ver-
minderte die Arithmetik- und Algebraleistungen deutlich. Diese Feststellung
gilt unabhingig davon, ob fiir das Fach durchschnittlich eher «wenig» oder eher
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«viel» mit Wochenplan gearbeitet worden ist. Die Vermittlungsqualitit ist jene
Variable, welche die Wochenplan — Schiiler anschliessend nochmals in lei-
stungsdifferente Gruppen trennt. Die Subgruppe jener 154 Schiiler, die hohe
Vermittlungsqualitdt angegeben hatte (Skalenmittelwert grosser 3.38), erreichte
mit ihren Leistungen (M = 10.8), nahezu den Mittelwert der Gesamtpopulation.
Die Leistung der Parallelgruppe mit mittlerer oder geringer Vermittlungsqua-
litdt sank dagegen deutlich auf den Wert M = 9.11. Aus dem Entscheidungs-
baum konnen somit folgende Schliisse gezogen werden: Hohe Leistungen in
Arithmetik/Algebra wurden, bezogen auf die gemessenen Variablen, nur dann
erreicht, wenn Wochenplanunterricht generell entfallen war. Ist hingegen
Wochenplanunterricht eingesetzt worden, dann konnten mittlere Leistungen
erreicht werden, wenn von den Lernenden eine relativ hohe Vermittlungsqua-
litat der Lehrkraft perzipiert worden ist. Dies gilt unabhingig davon, ob wenig
oder viel Wochenplanunterricht praktiziert worden ist. Zu beachten ist eben-
falls, dass die Streuung in der Wochenplanpopulation grosser ist. Das bedeutet,
dass sich auch die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern vergrossert haben.

Dieses Zusammenhangsmodell wurde an drei nach der Leistung differenzier-
ten Untergruppen kreuzvalidiert. Als Kriterium fiir die unterschiedliche Lei-
stung wurde die Mathematiknote im letzten Schulzeugnis (6 = beste Note / 1 =
schlechteste Note) verwendet. Die drei Leistungsgruppen wurden wie folgt
definiert:

Leistungsgruppe 1 (LG 1): Note 5.5 und hoher; N = 62 Schiiler

Leistungsgruppe 2 (LG 2): Note ab 4.5 und kleiner als 5,5; N = 249 Schiiler

Leistungsgruppe 3 (LG 3): Note unter 4.5; N = 73 Schiiler

Aufgrund der relativ kleinen Stichproben der beiden Leistungsgruppen 1 und
2 musste das «merge»-Kriterium von 100/50 auf 50/20 herabgesetzt werden
(Aufteilungen ab N = 50; Grosse der Untergruppen mind. N=20).
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Leistungsgruppe 1
Arithmetik/Algebra
M 12.70
SD 2.34
N 62
kein WPL
M 1395
SD 169
N 22
Leistungsdifferenz LG1
= 1.99 (ca. 14 %)
P=0.003; F = 12.24;
df=1, 60 Leistungsgruppe 2
Arithmetik/Algebra
M 10.94
SD 248
N

SD 2.15

N 110
Leistungsdifferenz LG2 =
1.57 (ca. 13 %)
P =0.0000; F = 27.3;

Arithmetik/Algebra

M 9.61

SD 2.76

N 73

wenig/viel WPL

M 8.40
sSD 2.92
N 31

Leistungsdifferenz LG3
=2.1.(ca20%)
P=0.003; F=11.80
df=1,7

Abb. 2: Leistungsunterschiede der nach der Unterrichtsform («kein Wochenplan» vs.
«wenig — viel Wochenplan») gesplitteten Leistungsgruppen im Bereich Arithme-
tik/Algebra

Die Hauptaussage, dass die Arithmetik-/Algebraleistung in erster Linie von der
Unterrichtsorganisation Wochenplan moderiert wird, wurde in allen drei (auch in
den beiden kleinen) Untergruppen repliziert! In Abb. 2 sind die Effekte so
zusammengefasst, dass sowohl Vergleiche innerhalb wie auch zwischen den
einzelnen Leistungsgruppen ersichtlich sind.

Lemnende, die nach Wochenplanunterricht gearbeitet hatten, erlitten somit in
allen drei Niveaugruppen eine Leistungseinbusse. Schiiler der oberen und mitt-
leren Leistungsgruppe einen Verminderung des Mittelwertes, die deutlich iiber
10 % liegt; Schiiler der tiefsten Leistungsgruppe 20 %.

Die gewihlte Darstellungsform zwischen den Leistungsgruppen verdeutlicht
zudem folgenden Umstand: Schiiler einer jeweils niedrigeren Leistungsgruppe,
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die nicht nach Wochenplan unterrichtet worden sind, erreichten im Test diesel-
ben Leistungen wie Schiiler der ndchsthoheren Leistungsgruppe, die mehr oder
weniger intensiv mit Wochenplan gearbeitet hatten. Dieser Sachverhalt ist ins-
besondere im Hinblick auf die 20-%ige Leistungseinbusse innerhalb der nied-
rigsten Leistungsgruppe bedeutsam. Wenn diese eher schwicheren Schiilerin-
nen und Schiiler keinem Wochenplanunterricht folgen, iibertreffen sie den
Mittelwert der Wochenplan-Schiiler, die der mittleren Leistungsgruppe
angehoren. Die entsprechenden Vergleichswerte sind in obiger Abbildung
jeweils vertikal in derselben Spalte angeordnet und durch Pfeile verdeutlicht. In
allen drei Teilpopulationen war auch die Standardabweichung der Wochenplan-
gruppe hoher. Die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern haben sich in allen drei Gruppen vergrossert.

Die Ergebnisse der Kreuzvalidierung bestdtigen insgesamt die wesentlichen
Effekte fiir alle drei Leistungsgruppen. Wochenplanunterricht vermindert Arith-
metik/Algebraleistungen immer auf der ersten Hierarchieebene. Die kompensa-
torische Wirkung bestimmter Komponenten des Lehrerverhaltens konnte an
diesen relativ kleinen Leistungsstichproben nicht mehr repliziert werden.

4.2. Wochenplanunterricht und Lehrerverhalten im Kontext von motivationalen
Orientierungen, Kontrolliiberzeugungen und Lernstrategien

Bei den drei Merkmalskomplexen «Motivationale Orientierungen», «Kon-
trolliiberzeugung» und «Lerntechniken» handelt es sich nicht um Merkmale,
die an einen bestimmten fachlichen Kontext gebunden sind. Es ist deshalb nicht
anzunehmen, dass sie 1im Unterricht ausschliesslich nur mit Verhaltensweisen
der Mathematiklehrperson im Zusammenhang stehen. Neben dem Lehrerver-
halten der Mathematik-Lehrkifte wurde der Variablenpool somit um die
schiilerperzipierte Beurteilung der Deutschlehrkrifte erweitert. Die Variable
«Wochenplan» wurde deshalb auf den Lektionenpool ausgeweitet, der fiir alle
Fécher eingesetzt worden war. Mehrheitlich waren dies zwischen 6 und 8 Lek-
tionen. Zusammengesetzte Nominalvariablen (klein, mittel, wenig) wurden auf-
grund der hoheren Lektionenzahlen nicht mehr gebildet. Das Lektionenintervall
ist so umfassend, dass eine statistische ex-post Gruppierung sinnvoller ist.

Angegeben werden im folgenden Resultate, wo die Mathematikperson eine
bedeutende Rolle spielt. Erwahnt werden ebenfalls komplementidre Effekte der
Deutschlehrperson.

Motivationale Orientierungen

Die beiden motivationalen Orientierungen — Aufgabenorientierung und Folgeo-
rientierung — stehen mit den genannten Kriterien in einem verhaltnismassig
geringen Zusammenhang. Von gewisser Bedeutung scheint die Variable Klar-
heit/Verstandlichkeit zu sein. Der Einfluss der Mathematiklehrperson ist domi-
nierend im Zusammenhang mit Folgeorientierung.
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Folgeorientierung

M 2.56
SD 0.50
n 373
Klarheit IJlathematik
P=0.008; F=7.05; df=1, 371 " Trennkriterium auf
| | der 5-stufigen Skala
<=24 Y, o B
M 1279 M 54
SD 0.53 SD 0.50
n 38(10%) n 335090 %)

Abb. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala Folgeorientierung: Werte der
Gesamtpopulation und nach Klarheit der Mathematiklehrperson getrennter Sub-

gruppen.

Die eher extrinsisch motivierte Folgeorientierung «Hoffnung auf Erfolg» ist bei
jenen 10 % der Schiilerinnen und Schiilern etwas hoher, die eher unterdurch-
schnittliche Klarheit/Verstiandlichkeit des Mathematikunterrichts angeben.
Allerdings wurde das gesetzte Kriterium, dass eine Subgruppe mindestens 50
Personen umfassen sollte, um 12 Schiiler unterschritten. Hohere Werte fiir die
intrinsische Aufgabenorientierung waren bei 17 % der Schiiler feststellbar, die
sehr hohe Klarheit/Verstiandlichkeit der Deutschlehrperson wiedergegeben
haben (hoher als 4 auf der 5-stufigen Skala). Bemerkenswert ist, dass beide
motivationalen Orientierungen primér mit der Variable «Klarheit/Verstandlich-
keit» des Unterrichts in Beziehung stehen.

Kontrolliiberzeugungen

Die Kontrolliiberzeugungen der Schiiler variierten ebenfalls ausschliesslich
mit didaktischen Verhaltensweisen der Lehrkrifte. Wochenplanunterricht
schien eine unbedeutende Rolle zu spielen. Die Selbstwirksamkeit war erheb-
lich beeintrachtigt, wenn der wahrgenommene Mathematikunterricht im
Bereich geringer Klarheit/Versténdlichkeit lag. Dies traf auf 36 % der Stich-
probe zu. Getrennt wurden drei Vergleichsgruppen. 15 % der Versuchsperso-
nen, die bei ihren Mathematiklehrkriaften sehr hohe Klarheit/Verstandlichkeit
wahrgenommen hatten (grosser 4.1 auf der Ser-Skala), wichen von einer gros-
seren Mittelgruppe signifikant ab. Der Mittelwert dieser 57 Schiiler lag nahe
beim Median.
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Selbstwirksamkeit

M 2.79
SD 0.35
n 374
Klarheit )Jlathematik
P=0.0000; F=16.65; df=2, 371 o
| | Tremﬂmt_enum auf
x<=31 31<x<=4.1 Mwﬁm‘ Skala
M 768 M 281 M 97
SD 0.32 SD 0.33 SD 0.37
n 13536%) n 18249 %) n 57(15 %)

Abb. 4: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala Selbstwirksamkeit (SW): Werte
der Gesamtpopulation und nach Klarheit der Mathematiklehrperson getrennter Sub-
gruppen.

Als Gruppierungskriterium fiir Hilflosigkeit schien hingegen die Vermittlungs-
qualitdt der Deutschlehrperson von Bedeutung zu sein. Schiilerinnen und
Schiiler, die sehr hohe Vermittlungsqualitit dieser Lehrpersonen angegeben hat-
ten (liber 4.3 auf der 5-stufigen Skala), dusserten signifikant geringere Hilflo-
sigkeit.

Auch hinsichtlich der Kontrolliiberzeugungen ist dieselbe Grundkonstellation
wie im Zusammenhang mit motivationalen Orientierungen feststellbar. Primér
schienen wahrgenommene didaktische Verhaltensmerkmale der Lehrkréfte von
Bedeutung zu sein. Ausgepriagt waren vor allem die Zusammenhinge zwischen
Selbstwirksamkeit und der Variable «Klarheit/Verstindlichkeit» des Mathema-
tikunterrichts. Wochenplanunterricht hatte keinen Einfluss.

Nutzung von Lernstrategien

Untersucht wurden im weiteren Zusammenhédnge zwischen Wochenplanunter-
richt, dem Verhalten der Lehrkrifte und der Nutzung von Lernstrategien. In
erster Linie interessierten Elaborationsstrategien. Der entsprechende Faktor
hatte im Rahmen der durchgefiihrten Faktorenanalyse 17 % der Varianz aufge-
klart. Elaborationen sind notwendig, damit neuer Lernstoff mit bereits gespei-
chertem Wissen moglichst wirkungsvoll vernetzt werden kann. Die Ergebnisse
sind in Abb. 5 dargestellt. Schiiler, die den Mathematikunterricht sehr klar
wahrgenommen hatten, dusserten signifikant hohere Elaborationswerte.
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Elaborieren
M 244
SD 0.47
n 394
Klarheit bLar.hemalik
P=0.0011; F=16.34; df=1, 392 Trennkriterium auf
[ ] der 5-stufigen Skala
<387 >=387
M 238 M 259
SD 0.44 SD 0.52
n 279 (71 %) n 11529 %)
I f
Klarheit Deutsch Sensibilisierung Deutsch
P=0.013; F=9.|75; df=1, 277 P=0.017; F=9|.6; df=1, 113
< ?.12 =5 3'.81 < 3i5 > 31.5
M 225 M 243 M 2.48 M 2.78
SD 043 SD 043 SD 0.49 SD 0.51
N 80(20 %) N 19 (51 %) N 74 (19 %) N 41 (10 %)

Abb. 5: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala Elaborieren. Werte der Gesamt-
population und nach dem didaktischen Verhalten der Lehrkriéfte geteilter Subgrup-
pen erster und zweiter Ordnung.

Ist Elaborieren durch die perzipierte Klarheit/Verstandlichkeit des Mathema-
tikunterrichts beeintrichtigt, dann wird dieser Effekt durch unverstindlichen
Deutschunterricht noch verstirkt. Die Elaborationswerte sanken von M = 2.38
auf M = 2.25. Hohere Klarheit im Fach Deutsch bewirkte hingegen nur einem
unwesentlichen Anstieg des Skalenmittelwertes. Dieser stieg von M = 2.38 auf
M = 2.43. Die Elaboration der Schiiler, die durch verstandlichen Mathema-
tikunterricht bereits begiinstigt worden war, konnte durch die Deutschlehrkrifte
zusdtzlich gefordert werden. Diese mussten allerdings als Lehrkrifte wahrge-
nommen werden, die sensibel auf Starken und Schwichen ihrer Schiiler achten.
Die beiden Lehrkrifte haben somit einen komplementiren Einfluss.

Die metakognitive Strategie der «Planung» schien dagegen in erster Linie
starker von perzipierten kontextuellen Rahmenbedingungen im Deutschunter-
richt beeinflusst zu werden. Planungsstrategien steuern den eigenen Lernpro-
zess. Die Verfiigbarkeit {iber solche Strategien gilt als entscheidende Vorausset-
zung selbstgesteuerten Lernens. (Die Planung des Lernprozesses ist nicht zu
verwechseln mit der Planung externer Ressourcen des Wochenplanunterrichts
wie Zeiteinteilung, Zusammenarbeit, Hilfen). Wiederum dominierte die Skala
Klarheit / Verstdndlichkeit des Deutschunterrichts. Getrennt wurden drei Sub-
gruppen mit folgenden Skalenwerten: M1 = 2.66 (n = 43); M2 =2.75 (n = 283);
M3 = 3.14 (n = 68). Nahezu identische Resultate lieferte auch die Skala Ver-
mittlungsqualitidt der Deutschlehrkratft.
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4.3. Kontextmerkmale

Der Anteil ausldndischer Schiilerinnen und Schiiler sowie die Klassengrosse
spielte im Rahmen der untersuchten Fragestellungen keine Rolle.

5. Diskussion

Die eingangs in der Feldstudie aufgeworfenen beiden Fragen konnen durch die

empirischen Befunde wie folgt beantwortet werden: Das Zusammenspiel zwi-

schen Wochenplanunterricht und dem Verhalten der Lehrkrifte dndert sich, je
nachdem, ob es sich auf Seiten der Schiiler um kognitive oder nicht-kognitive

Merkmale handelt. Die Hauptergebnisse zeigen zwei Tendenzen:

(1) Wochenplanunterricht hat die Leistungen in Arithmetik und Algebra deut-
lich beeintrachtigt, nicht jedoch diejenigen in Geometrie. Die Leistung
streut in Wochenplanklassen stdrker. Leistungseinbussen konnen durch
didaktisches Verhalten der Lehrkrifte gemildert, aber nicht kompensiert
werden.

(2) Im Hinblick auf motivationale Orientierungen, Kontrolliiberzeugungen und
Lerntechniken scheint Wochenplanunterricht bedeutungslos zu sein. Empi-
rische Zusammenhange konnten nur zu didaktischen Verhaltenskomponen-
ten der Lehrkrifte hergestellt werden.

Dies sind die Fakten. Wie sind sie zu kommentieren und allenfalls theoretisch zu

interpretieren?

5.1. Auswirkungen auf Leistungsmerkmale der Lernenden

Auffillig ist vorerst der Befund, dass sich die negative Wirkung des Wochen-
planunterrichts auf Leistungen im Bereich Arithmetik und Algebra beschrinkt.
Die Leistungen im Teiltest Geometrie wurden vom Lehrerverhalten und vom
Wochenplanunterricht nicht signifikant beeinflusst. Analysiert man die dazu-
gehorigen Testaufgaben, dann wird deutlich, dass die Lehrplanexperten die bei-
den Fachbereiche mit unterschiedlichen Aufgabentypen operationalisiert haben.
Bei den Arithmetik- und Algebraleistungen handelte es sich eher um Routi-
neprozeduren wie beispielsweise: einfache Gleichungen (6x — 21 = 51), Klam-
merrechnungen, einfache Zinsrechnungen. Geometrieaufgaben verlangten eher
die Anwendung von mathematischen Problemlosefahigkeiten, beispielsweise:
Teppichfldche fiir den Uberzug einer Treppe berechnen, usw.. Es ist nun denk-
bar, dass die Lernenden beim Einiiben formaler Grundprozeduren in hoherem
Masse auf unterschiedliche Qualititen und Grade der dusseren Anleitung und
Fiihrung durch die Lehrkrifte angewiesen sind. Methodische Stiitzen wie Coa-
ching und Scaffolding (Collins, Brown & Newman, 1989) konnen in selbstre-
gulierten Wochenplanarrangements moglicherweise in nur unzureichendem

286 Bildungsforschung und Bildungspraxis 21/1999/3



Masse in Anspruch genommen werden. Der fiir individuelles Coaching notwen-
dige Personalaufwand iibersteigt alle Moglichkeiten (Hoops, 1998, 244). Helm-
ke (1988) konnte ebenfalls aufzeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer erfolgrei-
cher sind, wenn sie individualisierende Massnahmen gerade nicht auf einzelne
Schiiler beziehen, sondern mehr auf 2er- oder 3er-Gruppen, die @hnliche Pro-
bleme haben. Diese Massnahme diirfte in offen organisierten Lehr- / Lernsitua-
tionen nur unter erschwerteren Bedingungen zu verwirklichen sein.

Das direkte Unterrichtsmodell hat sich im Arithmetik- und Algebrabereich
somit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler als wirkungsvoller erwiesen. Die Vor-
teile dieses Unterrichts wie zweckmissige Untergliederung, schrittweises Ein-
filhren neuer Informationen, Zwischenkontrollen des Erreichten, Lenkung der
Aufmerksamkeit der Schiiler, remediale Massnahmen bei Lernschwierigkeiten
scheinen vor allem auch schwiécheren Schiilerinnen und Schiilern vermehrt ent-
gegenzukommen (Helmke und Weinert, 1996). Damit sind die erwéhnten
Trends, die aus der Unterrichtsforschung bekannt sind, auch im vorliegenden
Fall bestatigt worden.

Als mogliches Fazit kann man festhalten: Eine unterrichtliche Organisations-
form wie der Wochenplanunterricht steuert das Unterrichtsgeschehen auf der
Makroebene. Hier kann sie die Schiilerinnen und Schiiler fiir selbstandiges Ler-
nen freisetzen. Diese Freisetzung garantiert aber auf der Ebene der methodi-
schen Operationen nicht automatisch eine hohe Verstehensintensitit. Es wire
daher angezeigt, Massnahmen auf der Makroebene mit fachdidaktischen Ansit-
zen, die den konkreten didaktischen Handlungsvollzug konstituieren, zu verbin-
den.

5.2. Auswirkungen auf motivationale Komponenten, Kontrolliiberzeugungen
und den Einsatz von Lerntechniken

Gering ausgeprigte Zusammenhange waren zwischen den beiden motivationa-
len Orientierungen und der Variable Klarheit/Verstandlichkeit feststellbar. Die
extrinsische Folgeorientierung ist hoher, wenn der Mathematikunterricht weni-
ger klar wahrgenommen wird. Dieses Ergebnis ist plausibel. Schiiler, die
Schwierigkeiten haben, dem Unterricht zu folgen, sind stdrker auf mogliche
Konsequenzen eines allfilligen Erfolges oder Misserfolges fixiert. Sie fiihlen
sich iiberfordert und konnen sich weniger auf den Problemloseprozess konzen-
trieren. Intrinsische Aufgabenorientierung wird hingegen vor allem durch ver-
standlichen Deutschunterricht begiinstigt. Moglicherweise gelingt es im Deut-
schunterricht eher, Bediirfnissen nach Selbstbestimmung und Kompetenz zu
entgegenzukommen.

Auffédllig deutlich ist hingegen der Zusammenhang zwischen Selbstwirk-
samkeit und Klarheit / Verstiandlichkeit des Mathematikunterrichts. Ein Ein-
fluss der Deutschlehrperson liess sich hier nicht nachweisen. Die Tatsache, ob
Schiilerinnen und Schiiler im Wochenplanunterricht gearbeitet hatten, spielte
auch in diesem Kontext keine Rolle. Die subjektive Wahrnehmung des Unter-
richtsverhaltens der Mathematiklehrkraft konnte moglicherweise Teil eines
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sogenannten «Bewiltigungsklimas» sein. Wenn man den Mathematikunter-
richt als klar und verstandlich wahrnimmt, dann ist man vermutlich von seinen
Problemlosefdhigkeiten generell iiberzeugter. Die Erfolgskriterien in der
Mathematik sind zudem eindeutiger bestimmbar, als dies in Fachern der Fall ist,
wo Kommunikation eine zentrale Rolle spielt. Diese Voraussetzungen konnten
die Selbstwirksamkeit positiv beeinflussen. Liesse sich dieser Zusammenhang
erhirten, wire er hoch bedeutsam. Der Mathematikunterricht wére dann quasi
ein Referenzhorizont fiir die Wahrnehmung personlicher Selbstwirksamkeit.
Man miisste in diesem Fall einiges daran setzen, Schiilerinnen und Schiilern
moglichst verstandlichen Mathematikunterricht zu ermoglichen. Allerdings ist
auch eine umgekehrte Kausalrichtung in die Uberlegungen mit einzubeziehen.
Eine hohe individuelle Selbstwirksamkeitsiiberzeugung kann ihrerseits die
Wahrnehmung des Verhaltens von Mathematiklehrkriften beeinflussen. Aller-
dings existieren Befunde, welche darauf hindeuten, dass schulische Umwelt-
faktoren die Selbstwirksamkeit eher beeinflussen als umgekehrt (Lange et al.
1983).

Auch im Zusammenhang mit der Verwendung von Lernstrategien stand die
Skala Klarheit/Verstiandlichkeit des Lehrerverhaltens wiederum an erster Stelle.
Diese Zusammenhinge sind auch hier durchaus nachvollziehbar. Der neu zu
lernende Stoff muss verstanden werden (klar sein, organisiert sein), damit er in
bereits bestehende Wissensnetze encodiert werden kann. Ebenso kénnen Lehr-
krifte, die sensibel darauf bedacht sind, Stirken und Schwichen der Schiiler zu
beachten, Elaborationsprozesse begiinstigen. Ihre Individualisierungsmassnah-
men konnen zur Folge haben, dass die Schiiler eher angemessen schwierige
Aufgaben zugeteilt erhalten. Im Gegensatz zur Selbstwirksamkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler scheinen die Mathematik- und Deutschlehrkrifte auf Elabo-
rationsstrategien einen komplementiren Einfluss auszuiiben.

5.3. Fazt

Insgesamt liefern die Befunde keine Belege, die dafiir sprechen wiirden, die
professionelle Wirkung der Lehrkrifte auf die Schiilerinnen und Schiiler einsei-
tig in Frage zu stellen. Eine forcierte Negierung der relationalen Beziehung zwi-
schen Lehrer- und Schiilerhandeln scheint im Rahmen der dargestellten Resul-
tate eher fragwiirdig zu sein. Diese Feststellung wird auch durch die Ergebnisse
der erwihnten Studie von Gruehn (1995) gestiitzt. Offene Organisationsformen,
werden moglicherweise iiberschidtzt, wenn ihnen zum vorneherein refor-
mpadagogische Zielsetzungen ungepriift attestiert werden. Im vorliegenden
Fall hat sich Wochenplanunterricht nicht als unmittelbar wirksam erwiesen.
Damit soll keinesfalls einer extensiven Anwendung des direkten Instruktions-
modells das Wort geredet werden. Dies wire ein Riickschritt in Einseitigkeiten,
die inzwischen als liberwunden gelten konnen. Dagegen scheint es notwendig zu
sein, auch den Einsatz von offenen Organisationsformen der didaktischen Pla-
nung anheimzustellen. Mit dem Organisieren von Wochenplanunterricht ist es
nicht getan. Dieser sollte qualitativen Anspriichen geniigen, die generell an plu-

288 Bildungsforschung und Bildungspraxis 21/1999/3



rales schulisches Lernen gestellt werden. Lehrerinnen und Lehrer miissen
jeweils abwiégen, welche Arbeitsformen fiir welche Ziele und fiir welche Schii-
lerinnen und Schiilern am ehesten geeignet sind.
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Plan de travail hebdomadaire et pratiques d’enseignement:
Le développement des connaissances mathématiques, de la
motivation, des stratégies d’apprentissage et de contrdle

Résumeé

L’article présente les résultats d’une recherche empirique. Il décrit ’effet du
plan de travail hebdomadaire et des pratiques didactiques sur les performances
en mathématiques, la motivation et les stratégies d’apprentissage et de contrdle
des éleves. L'effet des variables contextuelles varie en fonction de la nature des
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variables-critéres. Le plan de travail hebdomadaire semble avoir un effet négatif
sur certaines performances en mathématiques, mais n’influence que peu les
variables non cognitives. Celles-ci par contre semblent davantage liées aux
choix didactiques des enseignants.

L’influsso dell’insegnamento basato su un «piano settima-
nale» e del comportamento degli insegnanti sulle prestazio-
ni in matematica e sugli atteggiamenti degli allievi

Riassunto

Come incidono un approccio didattico basato sul cosiddetto «piano settimanale»
e il comportamento degli insegnanti sulle prestazioni in matematica e su aspetti
quali la motivazione e le strategie d’apprendimento degli allievi? Il rapporto tra
le variabili contestuali menzionate varia a seconda del tipo di obiettivo. L"ap-
proccio del «piano settimanale» sembra influenzare negativamente alcune pre-
stazioni matematiche. Per contro non incide sulle variabili non cognitive che
dipendono maggiormente dagli atteggiamenti didattici degli insegnanti.

Week-plan and Teaching Practices in School.
The Development of Achievement in Mathematics, Motiva-
tional Orientation, Study Strategies and Control Beliefs.

Summary

The study investigates the interplay of cognitive achievement in mathematics,
motivational orientation, study strategies and control beliefs with reference to the
work with week-plan in classroom and the teaching practices. The use of week-
plan has a negative influence on mathematic achievement. The decrease on
mathematic achievement cannot be compensated by teaching practices. This
empirical findings were affirmed in cross validation. On the other hand, week-
plan has only a limited influence on non-cognitve variables. These variables
depend only on relevant personal teacher context variables, i. e. clarity of
instruction or sensiblity for the students. The study is based on a Fribourgian
(Switzerland) sample of 392 students (second year in secondary-classes).
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