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6 »Joy to Learn« - eine internationale Studie
zur Erforschung der schulischen Lernfreude
von Kindern

Petra Hiebl, Klaudia Schultheis & Agnes Pfrang

Bei dem internationalen Projekt »Joy to Learn«, das 2014/20135 in sechs Lindern
durchgefiihrt wurde, handelt es sich um eine Studie im Rahmen der Padagogischen
Kinderforschung im internationalen Kontext. Diese internationale Studie trigt
dazu bei, Lernprozesse aus Sicht der Kinder zu evaluieren, um auf Grundlage der
Ergebnisse padagogische und unterrichtspraktische Mafinahmen im Sinne der
Schiilerinnen und Schiiler gestalten zu kénnen. Konkret geht es darum, von Kin-
dern zu erfahren, was ihnen in der Schule Freude beim Lernen bereitet.

Ziel des international angelegten Forschungsprojektes ist es, Forschung und
Praxis gewinnbringend aufeinander zu beziehen, wobei bei diesem Prozess die
Expertise der Kinder mafigebend ist. Durch den internationalen Vergleich wird es
moglich, einen besonderen Blick auf die Bedeutung von Schulsystem, Unter-
richtsmethoden, das zugrunde liegende Lernverstindnis oder auf die landestypi-
sche Lernkultur in Grundschulen zu richten. So wird versucht, eine einseitige
Sichtweise zu vermeiden und der Komplexitit von Lernfreude gerecht zu werden.

Der vorliegende Beitrag beriicksichtigt die deutschen Ergebnisse. In Deutschland
wurde die Studie mit 263 Grundschiilerinnen und -schiilern im Alter von sieben bis
zehn Jahren durchgefithrt. Zur Datenerhebung werden Kindertexte herangezogen,
die durch eine Impulsgeschichte und einen Schreibauftrag initiiert wurden. Die
Auswertung erfolgt unter Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse. Die ge-
wonnenen Kategorien lassen auf Determinanten'® kindlicher Lernfreude im
schulischen Kontext schliefen. Die Forschungsergebnisse zeigen auf, dass Kinder
dann Lernfreude erfahren, wenn ihnen im Unterricht vor allem Selbst- und Mit-
bestimmung ermoglicht werden.

6.1 Forschungslage, theoretischer Rahmen und
forschungsleitende Fragestellung

Beim Lernen werden verschiedene Emotionen erlebt, wie z. B. Freude, Zufrieden-
heit, Hoffnung, Erleichterung oder Stolz, aber auch Langeweile, Wut oder Angst.
Waihrend vor allem Wut und Angst als negative Emotionen einzustufen sind, die
Aufmerksamkeit binden und folglich Lernen behindern, sind positive Gefiihle wie
z.B. Freude lernforderlich (vgl. Lohrmann & Hartinger 2011, S.261).

15 Der Begriff wurde bewusst gewihlt und umfasst Aspekte, welche die Lernfreude der
Kinder (mit)bestimmen.
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Emotionen haben Einfluss auf Motivation, Aufmerksamkeit und Lernverhalten
und wirken sich deshalb auch indirekt auf die Leistungsentwicklung aus (vgl.
Krapp 2005). Die grofse Bedeutung von Emotionen in Lern- und Leistungssitu-
ationen wird auch in Studien von Pekrun (1991; 1992; 1998) belegt, wobei
neben der Angst als bedeutendster negativer Emotion der Freude als positiver
Emotion besonders in Lernsituationen eine zentrale Stellung zukommt. Hascher
und Edlinger konnten ebenfalls die forderliche Wirkung von positiven Emotio-
nen fiir den Lernprozess und auch fiir den Lernerfolg nachweisen (vgl. Hascher
& Edlinger 2009). Somit sollte es der Schule nicht gentigen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler aufgrund z. B. gesellschaftlicher Anspriiche lernen, sondern dass sie
Spafl am Lernen haben. Vor allem ist dies deshalb zu beriicksichtigen, da Freu-
deerleben stark zum Wohlbefinden der Menschen beitrigt und es ein Ziel der
Schule sein sollte, diese zu unterstiitzen (vgl. Hascher 2004). Kurzum, Freude am
Lernen — »joy to learn« — sollte ein grundlegendes Prinzip in der Schule dar-
stellen.

Freude wird in der Emotionsforschung als eine Basisemotion bezeichnet (vgl.
Izard 1999), es ist der emotionale Zustand des Sich-gut-Fiihlens (vgl. Mayring
2009, S. 587). Unabhingig von Kultur und Geschlecht lisst sich eine emotionale
Reaktion erkennen. Neben der expressiven Veranderung geht Freude mit Gefiihlen
der Vitalitit, der Leichtigkeit und Entspanntheit sowie mit einem generellen
Wohlfithlen einher. Dementsprechend stellt das Freudeerleben einen Bestandteil des
Wohlbefindens von Kindern in der Schule dar (vgl. Hascher 2004). Werden Lern-
und Leistungssituation als kontrollierbar und als relevant bzw. interessant
eingeschitzt, wird das Freudeerleben im Schulalltag begiinstigt (vgl. Pekrun
2006). Emotionen in der Schule konnen jedoch nicht nur von Lern- und
Leistungsmotivationen abhingen, sondern auch von sozialen Emotionen, wie
zum Beispiel von der Wertschitzung durch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler
sowie die Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Pekrun & Jerusalem 1996).

Ausschlaggebend fiir die Entstehung von Emotionen ist die subjektive Inter-
pretation und Bewertung der jeweiligen (Unterrichts-)Situation durch die Schiile-
rinnen und Schiiler. Somit ist die Passung der unterrichtlichen Situation bzw.
Unterrichtsmethode zu den individuellen Bediirfnissen der Kinder entscheidend
(vgl. Hagenauer, Hascher & Reitbauer 2011, S.4).

Auch fiir das Lernen in der Grundschule stellt die Freude eine bedeutsame
Emotion dar, Hagenauer et al. sprechen explizit von Lernfreude. Unter Lernfreude
wird die affektive Komponente der Lerneinstellung verstanden. Diese kann sich
inhaltlich auf Lerninhalte, lernbezogene Verhaltensweisen, Personen und Institu-
tionen beziehen (vgl. Helmke 1993). In der Literatur wird Lernfreude aus zwei
Perspektiven untersucht. Zum einen ist dies die normative, welche die Relevanz der
Freude am Lernen an sich in den Mittelpunkt riickt. Zum anderen die funktionale
Perspektive, die Lernfreude als Bedingung fiir den Schulerfolg sieht.

Generell geht man von der Annahme aus, dass wer prinzipiell gerne lernt, dies
hiufiger macht und auch dann, wenn es anstrengend ist (vgl. Hagenauer, Ha-
scher & Reitbauer 2011, S.5). Aus der Literatur ist bekannt, dass sich die
Lernfreude im Laufe der Grundschulzeit veridndert (vgl. Halisch 1997). Aus den
quantitativen Befunden einer Studie mit 293 sterreichischen Grundschulkindern
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zu Freude in der Grundschule wird deutlich, dass die Grundschule ein Ort
hiufigen Freudeerlebens ist; jedoch wird auch deutlich, dass dieses Freudeerleben
uber die Grundschulzeit hinweg massiv abnimmt (von 90,2 % in der 1. Schul-
stufe hin zu 58,8 % in der 4. Schulstufe) (vgl. Hagenauer, Hascher & Reitbauer
2011, S.5). Auch weitere empirische Befunde zeigen, dass die Lernfreude wih-
rend der Grundschulzeit abnimmt (vgl. SCHOLASTIK-Studie: Helmke &
Weinert 1997). Dies wirkt sich jedoch kontraproduktiv auf die schulischen An-
forderungen aus, denn hohe Lernfreude geht mit einer gesteigerten Anstren-
gungsbereitschaft, einer hoheren Aufmerksamkeitsleistung, weniger aufgabenir-
relevantem Denken und dem Einsatz von tiefergehenden Lernstrategien einher
(vgl. Pekrun & Hofmann 1999). Aus Experimenten der Stimmungsforschung ist
zudem bekannt, dass positive Emotionen, wie z.B. Lernfreude, mit einem fle-
xiblen Denkstil einhergehen (vgl. Edlinger & Hascher 2008; Hascher & Edlinger
2009). Positive Emotionen sollten demnach im Unterricht geférdert werden,
besonders weil von einer wechselseitigen Beziehung von Lernfreude und Leistung
auszugehen ist.

Fiir die Kontinuitdt von Lernfreude in der Grundschule ist von besonderer Be-
deutung das Erleben positiver Emotion, wie z. B. der Lernfreude, zu erméglichen,
um damit Leistungen zu fordern. Nach der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci &
Ryan 1993) mussen drei psychologische Grundbediirfnisse erfiillt werden, damit
Kinder Lernfreude, Interesse oder auch Motivation entwickeln konnen: Selbst-
und Mitbestimmung, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit.

Viele unterrichtsbezogene Vorschlige zur Forderung von positiven Emotionen,
Motivation und Interesse lassen sich auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1993) beziehen. Fiir den Aufbau bzw. Erhalt intrinsischer Motivation
und des Interesses wie auch fiir das Erleben positiver Lernemotionen muss diesen
Grundbediirfnissen Rechnung getragen werden (vgl. Lohrmann und Hartinger
2011, S.263). Weiteren Erkenntnissen zufolge gehe die intrinsische Motivation
dann nahezu vollstidndig zuriick, wenn sich die Lernenden nicht als selbstbestimmt
empfinden (vgl. Folling-Albers & Hartinger 2002, S.41). Verschiedene Studien
zeigen auf, dass Unterrichtsformen, die Schiilerinnen und Schiiler aktiv beteiligen
bzw. handlungsorientiert sind, das Interesse fordern kénnen (vgl. ebd., S. 72 ff.).
Somit liefert die Motivationsforschung Grinde fiir interessengeleitetes und
selbstbestimmtes Lernen. Empirische Studien belegen, dass intrinsische Motiva-
tion, Lernzielorientierung und interessengeleitetes Lernen sich auf Lernen und
Leisten positiv auswirken, weil die Schiilerinnen und Schiiler mehr positive Emo-
tionen (wie z. B. Freude) gegeniiber Lern- und Leistungsaufgaben haben. Die Be-
geisterung fiir die ausfiuhrende Titigkeit, die Wertschitzung des Inhalts und das
Streben nach Kompetenz beeinflussen die jeweiligen Lernprozesse (vgl. Krapp
20095).

Aufgrund der grofSen Bedeutung fiir Lern- und Leistungsprozesse stehen (posi-
tive) Lernemotionen deshalb immer wieder im Fokus von Forschungsprojekten.
»Gefiihle sind unabdingbar mit Lernprozessen verbunden. Sie kénnen diese hem-
men oder befliigeln« (Scheunpflug 2004, S. 190), ebenso sind » Gefiihle [...] ein sehr
wichtiges Kriterium dafiir, ob bzw. in welcher Form etwas wie gelernt wird « (ebd.).
Bisherige (psychologische) Emotionsforschung kommt jedoch vorwiegend durch
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den Einsatz quantitativer Erhebungsinstrumente zu Ergebnissen, die jedoch der
Komplexitit und Situationsspezifitit von Gefiihlszustinden nicht immer gerecht
werden. Hier kann qualitativ orientierte Forschung einen wichtigen Beitrag leisten
(vgl. Glidser-Zikuda 2008, S.65). Qualitative Forschung untersucht, wie schon
oben genannt, die »subjektive Interpretation und Bewertung einer (Unterrichts-)
Situation durch die Schiilerinnen und Schiiler« (vgl. Hagenauer, Hascher & Reit-
bauer 2011, S. 4).

In dem Projekt »Joy to Learn« geht es darum, von den Kindern zu erfahren, wie
sie schulische Lernsituationen erfahren, im Besonderen wann sie Lernfreude
empfinden und welche Voraussetzungen sie dafiir brauchen. Der Forschungszu-
gang ist ein genuin padagogischer.

Eine deutliche Referenz auf ihre Nachbardisziplinen wie z. B. der Psychologie ist
zwar seit jeher fiir die pidagogische Reflexion kennzeichnend, dennoch ist die
Perspektive auf Kinder, Lernen, Erziehung, Schule und Unterricht vollig unter-
schiedlich. So gibt es in der Pidagogik nicht den isolierten Blick auf einzelne Va-
riablen kindlichen Lernens, die isoliert und experimentell nachgestellt beobachtet
und gemessen werden konnen. Der pidagogische Zugang ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass die gesamte padagogische Situation und das Zusammenspiel von
kindlichem Lernen und Erziehungshandeln in den Blick genommen werden (vgl.
die Ausfithrungen von Schultheis in Kapitel I). Lernen kann demnach nie isoliert
auf die Interaktion von Lernendem und Lerngegenstand begrenzt gesehen werden,
sondern es ist immer ein multifaktoriell bestimmter Prozess und ein In-Beziehung-
Treten einzelner Dimensionen (siche hierfiir Kap. I, »Topologie der kindlichen
Lernumwelt«). Lernen wird von der riumlichen Atmosphire, vom Aufforde-
rungscharakter der Lernobjekte bzw. vom In-Beziehung-Treten mit diesen Ob-
jekten und von den Personen, die dort zusammen arbeiten und lernen, beeinflusst.
Fiir Lernprozesse wirken die Dimensionen kognitiv aktivierend und kommen den
emotionalen kindlichen Bediirfnissen nach, auflerdem geben sie den leiblichen
Grundlagen des kindlichen Lernens Raum.

Um den padagogischen Forschungszugang zu verdeutlichen, muss man die Frage
stellen, was unter Lernen und Lernfreude im pidagogischen Kontext zu verstehen
ist.16 Wir wenden uns also einem padagogischen Lernbegriff zu. Denn die pada-
gogische Perspektive auf Lernen ist eine grundsitzlich andere als die psychologi-
sche: In der Pidagogik geht es nicht darum, wie sich Verhalten durch Lernen
verandert, sondern es geht vielmehr darum zu analysieren, wie sich Kinder ver-
halten, wenn sie lernen (vgl. Prange 1978, S. 45). Die Pidagogik fragt danach, was
Kinder tun, wenn sie lernen. Lernen zeigt sich in den Aktivitdten der Kinder; es
interessieren die Lernerfahrungen, die die Kinder bei ihrem Tun machen. Die

16 Bislang gibt es uneinheitliche Definitionsversuche zu den Lern- und Leistungsemotionen
im Allgemeinen und zur Lernfreude im Speziellen. Fiir Linnebrink (2006) liegt das an der
relativ jungen Forschungstradition zu Lern- und Leistungsemotionen. Hascher (2010)
stellt in diesem Kontext weiterhin fest, dass eine geringe Verbundenheit und Vergleich-
barkeit empirischer Studien zu Emotionen im Klassenzimmer besteht, die zusitzlich auf
unterschiedlichen theoretischen Zugingen und definitorischen Uneinigkeiten basiert.

170



6 »Joy to Learn« — eine internationale Studie

pidagogische Untersuchung des Lernens erfordert eine ganz andere Vorgehens-
weise als eine psychologische. Die Pidagogik interessiert, in welchen Formen sich
das Lernen zeigt, es uns erscheint (vgl. Schultheis 2008, S.25ff). Sie untersucht
damit das Phinomen des Lernens. Sie beobachtet das Lernen, versucht es zu be-
schreiben und in seinem Wesen zu erfassen. Dennoch bleibt das Lernen ein nicht
sichtbarer Vorgang. Letztendlich sehen wir nur das Ergebnis eines Lernprozesses.
Das pidagogische Interesse richtet sich deshalb besonders auf den Weg des Ler-
nens, auf die Bemiihung zu lernen. Wir blicken auf die Aktivititen, die Tatigkeiten,
die Handlungsformen, die zum Lernergebnis fithren. Hierfiir braucht es Untersu-
chungssituationen, welche es moglich machen, die Lernerfahrungen der Kinder
nachzuvollziehen (vgl. ebd.).

Aus pidagogischer Sicht interessiert besonders, wie wir auf das kindliche Lernen
Einfluss nehmen kénnen. Um sinnvoll pidagogisch handeln zu konnen, miissen wir
wissen, wie Kinder lernen, wie sie ihre Erfahrungen machen und welcher Art diese
Erfahrungen sind. Das heiflt, wenn wir aus empirischen Studien wissen, dass sich
positive Lerngefiihle positiv auf das kindliche Lernen auswirken, gilt es heraus-
zufinden, wie wir dementsprechende Lernsituationen gestalten miissen. Lernfreude
zeigt sich in kindlichen Lernaktivititen: Sie sind neugierig, sie wollen die Welt
explorieren, sie haben Fragen, sie erwerben neue Fahigkeiten und zeigen erlernte
Fihigkeiten in der Wiederholung und im Spiel. Sie gehen positiv auf neue Lerner-
fahrungen zu. Es stellt sich die Aufgabe, diese kindlichen Lernaktivititen in
pidagogischen Lernsituationen zu erfassen.

Anliegen der vorliegenden Studie ist es, die personlichen Lernerfahrungen der
Kinder im Kontext ihrer Lernfreude zu eruieren und sie als Experten ihres Lebens
und Denkens wahrzunehmen (vgl. Heinzel 2012, S.22 ff.), indem sie sich selbst-
und eigenstindig sowie ihren Méglichkeiten gemdf duflern konnen. »Mit den
Augen der Kinder « sehen, forderte bereits Honig (1999), um Kenntnisse iiber deren
schulische Lernerfahrungen zu erfassen und zur Evaluation von Lernprozessen zu
nutzen. Durch ihre individuellen Erfahrungen, dadurch hervorgerufene Empfin-
dungen und das Reflektieren dariiber tragen sie zum Gelingen von Schule und
Unterricht bei. Es gilt herauszufinden, ob Lernfreude bei Schiilerinnen und Schii-
lern durch die Beriicksichtigung bestimmter Determinanten ermoglicht bzw.
gefordert werden kann. Weiterhin ist der Zusammenhang von Lernfreude und
erfolgreichen Lernprozessen von Erkenntnisinteresse. Die Fragestellung des For-
schungsvorhabens schlieft hier an: Die qualitative Studie untersucht Lernerfah-
rungen zur schulischen Lernfreude von Kindern im Alter von sieben bis zehn
Jahren. Der Ertrag der Studie besteht darin, dass bestehende Erkenntnisse zur
Lernfreude um die Perspektive der Kinder und der Beriicksichtigung eines pada-
gogischen Forschungszugangs erganzt werden. Ziel des Forschungsprojektes ist es,
Forschung und Praxis gewinnbringend aufeinander zu beziehen.

6.2 Methodologische Verortung der Studie

Das Forschungsprojekt »Joy to Learn« lasst sich inhaltlich und methodisch in den
Kontext der Padagogischen Kinderforschung einordnen, deren Hauptanliegen es
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ist, den Kindern eine Stimme in der Forschung zu geben. Padagogische Kinder-
forschung fokussiert Bedingungen und Auswirkungen pidagogischen Handelns
auf kindliche Lernprozesse. Die vorliegende Studie zur Erfahrung von Lernfreude
von Kindern stellt die Untersuchung der kindlichen Selbstwahrnehmung und
Interpretation von Lernerfahrungen in einer schulischen pidagogischen Situation
in den Mittelpunkt. Das bedeutet, dass versucht wird, die Sicht der Kinder zu
eruieren und damit Einblick in das Erleben und Wahrnehmen der Kinder zum
Lernen zu erhalten.

Primér induktiver Forschungszugang

Fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Forschung scheint ein Vorgehen be-
sonders geeignet, das moglichst unvoreingenommen, das heiflt moglichst frei von
bestehenden Konzepten, die Kinderperspektive auf Lernfreude erforschen kann. Es
wurde dafiir bewusst ein primar induktiver Forschungszugang gewihlt. Deduktive
Ansitze bieten zwar die Chance groftmoglicher Systematik und regelgeleiteten
Vorgehens, konnen aber unter mangelnder Offenheit leiden: »Nur bei [...] [einem]
induktiven Vorgehen ist gewihrleistet, dass man Zugang zur subjektiven Weltsicht
der Gesprichspartner findet und nicht lediglich einige Teilaspekte davon, mogli-
cherweise aus dem subjektiven Sinnzusammenhang geldst, im analytischen Raster
des Forschers hingen bleiben« (Huber 1994, S.27).

Die Generierung der Kategorien gestaltet sich aus dem Material heraus und
weniger durch den Austausch zwischen Material und theoretischen Vorannahmen.
In der Praxis des Forschungsprozesses werden Kodierungen ohne Vorabfestle-
gungen an den vorgefundenen Daten orientiert und in einem zweiten Schritt
strukturiert. Nach der Kodierung werden die Daten unter einem sich entwickeln-
den theoretischen Gesichtspunkt, einer Kernvariablen, zusammengestellt. Die
Konstruktion eines deskriptiven Systems bleibt bei der Qualitativen Inhaltsanalyse
folglich in einem Spannungsverhaltnis zwischen Theorie und Empirie: »Stdrker
empirische Klassifizierungen werden aus dem Material heraus entwickelt und dann
in den theoretischen Zusammenhang eingeordnet« (Mayring 1999, S. 80).

Datenerhebung

Das verwendete empirische Datenmaterial wurde aus 263 Schiilertexten gewonnen
(13 Klassen; 154 Jungen; 109 Médchen; Alter 7-10). Es wurden sowohl Stadt- als
auch Landschulen in Bayern ausgewihlt, ebenso wurde die Verteilung iiber die
Klassenstufen hinweg beriicksichtigt: zwei 2. Klassen, drei 3. Klassen, sieben 4.
Klassen und eine jahrgangsgemischte Klasse 3/4. Die erste Klasse wurde aufgrund
der benotigten Schreibkompetenz ausgenommen.'”

17 Die Lehr-Lern-Situationen in den teilnehmenden Klassen folgen einer Unterrichtsplanung
auf der Basis eines kompetenzorientierten Lehrplans (siche auch ISB 2014).
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Als Erhebungsmethode wurde die Methode »Kindertext« ausgewdhlt. Man
spricht hier auch von einem nichtreaktiven, qualitativen Verfahren. Als subjektiver
Ausdruck des Kinderlebens sind Texte der erziehungswissenschaftlichen Analyse
zuginglich, wenn sie von Lehrerinnen bzw. Lehrern, Eltern oder Kindern zur
Verfiigung gestellt werden. Selbsterzeugnisse von Kindern konnen als Erkennt-
nisquelle der Kinderforschung genutzt werden. Das methodologische Grundpro-
blem der Kinderforschung (vgl. z. B. Heinzel 2012; » Kap. Il in diesem Band), dass
sie als Wissenschaft von Erwachsenen verfasst und in dieser Perspektivitit ver-
haftet ist, bleibt auch bei der Dokumenten-, Inhalts- und Diskursanalyse sprach-
licher und nichtsprachlicher Ausdrucksformen des Kinderlebens erhalten und
muss methodisch reflektiert werden (vgl. Lange & Mierendorff 2009; Schutter
2011).

Ausgehend von einer Impulsgeschichte und eines sich daran anschlieflenden
Auftrags sollten die Schiilerinnen und Schiiler individuell ihre Gedanken zu As-
pekten und Momenten ihrer schulischen Lernfreude formulieren. Die Impulsge-
schichte wurde als Einstieg gewihlt, um die Kinder mit dem Thema vertraut zu
machen. Es sollte damit sichergestellt werden, dass sie wissen, was von ihnen
verlangt wird, damit sie auch die Chance haben, ihre individuellen Erfahrungen
und Meinungen in Hinblick auf ihre Lernfreude zu formulieren. Eine Korrektur
durch die Lehrkraft wurde bei den Kindertexten nicht vorgenommen.

Da die Datenerhebung zwar unter Beriicksichtigung eines Leitfadens, der die
Vorgehensweise der Untersuchungsdurchfithrung schrittweise vorschrieb, aber
von den Lehrkriften der verschiedenen Klassen durchgefiihrt wurde, eignete sich
die non-reaktive Methode »Kindertexte« in besonderem MafSe, um eine moglichst
geringe Beeinflussung der Ergebnisse durch die Lehrkrifte zu erreichen. Die
Datenerhebung wurde entsprechend in den beteiligten Landern durchgefiihrt.

Datenauswertung

Die deutschen Kindertexte wurden mit Hilfe des Programms MAXQDA kodiert.
Der erste Auswertungsschritt bestand im Sichten der Kindertexte. Bei der Auf-
bereitung und Analyse der Texte wurde methodisch den Schritten der struktu-
rierten Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) gefolgt, die eine Aufbereitung nach
Inhaltsbereichen erlaubt. Das methodische Vorgehen der strukturierten Inhalts-
analyse macht es moglich, die Themen der kindlichen Lebenswelt, wie sie sich in
den Texten zeigen, nach ihrer Hiufigkeit zu erfassen und zu interpretieren. Ins-
besondere fiir die Analyse realistischer Texte ist diese Methode geeignet. Aktuelle
Forschungsarbeiten (vgl. u.a. Andresen & Hurrelmann 2013) zeigen, dass Kinder
die Themen ihrer Lebenswelt und ihrer inneren Entwicklung darstellen und sym-
bolisieren.

Die Kodierung des Datenmaterials wurde obne Vorabfestlegung von Haupt-
kategorien aus der Theorie am Datenmaterial vorgenommen. Die Kategorien
wurden induktiv gewonnen, anschliefend reflektiert und hinsichtlich ihrer Kon-
sistenz und Distinktheit diskutiert. Sie wurden so angepasst, dass abstrakte Kate-
gorien erhalten blieben, die durch konkrete Subkategorien operationalisiert wur-
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den. Auf diese Weise konnte ein Kodierleitfaden erarbeitet werden. Der Kodier-
leitfaden regelt die Kategorien, nach denen die Kindertexte ausgewertet wurden.
Die Beschreibung und Interpretation der Kategorien wurde innerhalb einer For-
schungsgruppe offengelegt und reflektiert, somit wird ein intersubjektiver Nach-
vollzug gewihrleistet. Auf der Grundlage dieses endgiiltigen Kodierleitfadens
wurden die Schiilertexte erneut durchgearbeitet. Folgende Kategorien bzw. Sub-
kategorien wurden bei der Auswertung der in Deutschland erhobenen Daten ge-
funden:

e Selbst- und Mitbestimmung: »aktives« Lernen, Selbststandigkeit, Partizipation

o Kompetenzerleben: Aufgabenanforderungen, Lern- und Leistungswahrneh-
mung, Selbst- und Fremd-Feedback

e Soziale Eingebundenheit: kooperatives Lernen, Eltern und Freunde

e Alternative Lernanlisse und Lernanlisse mit lebenspraktischer Relevanz

Die drei zentralen Kategorien verweisen auf die aus der Self-Determination Theory
(vgl. Deci & Ryan 1993) bekannten psychologischen Grundbediirfnisse »auto-
nomy«, »competence« und »relatedness«, sind jedoch wie beschrieben am Mate-
rial entwickelt und nicht als theoretisches Konstrukt vorausgesetzt worden.

Der Auswertungsvorgang orientiert sich an allgemeingiiltigen Standards quali-
tativer Forschung: Zuerst ist hier zu nennen, dass die Inhaltsanalyse einen Text nie
isoliert sieht; sondern in einem bestimmten Kontext. Deshalb ist es besonders
wichtig, zuerst diesen Kontext darzustellen.'® Gleichermaflen will die Inhaltsana-
lyse nicht etwas iiber den Text aussagen, sondern Schlussfolgerungen auf Bereiche
des genannten Kontextes ziehen. Zum Zweiten ist der Kern des inhaltsanalytischen
Arbeitens der Einsatz von Kategorien. Diese stellen die Analyseaspekte dar, unter
denen das Material gesichtet wird. Die Zuordnung von Kategorien zu Textstellen
ist dabei regelgeleitet und ein interpretativer Akt. Zu den zentralen Standards in-
haltsanalytischer Verfahren gehort auBerdem, dass sie systematisch durchgefiihrt
werden. Fiir ein regelgeleitetes Verfahren wurde hierzu einem Ablaufmodell ge-
folgt.! Hierbei ist es notig, im Prozess das Kategoriensystem und dessen Anwen-
dungsregeln zu reflektieren und wenn nétig zu iiberarbeiten. Schlieflich wird die
gesamte Auswertung durch nochmaliges Bearbeiten von Ausschnitten und durch
die Bearbeitung eines Zweitkodierers evaluiert (vgl. Mayring & Brunner 2010,
S.323ff.).

18 Die Datenerhebung der vorliegenden Kinderstudie fithrten die Klassenleitungen, unter
Beriicksichtigung eines von der Forschergruppe konzipierten Untersuchungsleitfadens,
mit ihren Klassen durch. Impulsgeschichte und Schreibauftrag wurden durch den Leit-
faden festgelegt, ebenso wurden die Lehrkrifte aufgefordert, ihre Schiilerinnen und
Schiiler nicht weiter in ihren Ideen zu beeinflussen. Die Studie wurde somit in einer
schulischen Situation durchgefiihrt. Die Auswertung, Ergebnisdarstellung und Interpre-
tation unterliegt der Forschungsgruppe.

19 Siche das Ablaufmodell einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse bei Kuckartz
2012, 5.78.
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Forschungsmethodische Reflexion

Im Kontext padagogischer Kinderforschung geht es darum, den Kindern auch die
Moglichkeit zu geben, ein Thema erst zu durchdenken, bevor sie sich konkret dazu
duffern. Diese Forderung wiirde z. B. bei Interviews kaum beriicksichtigt werden,
da sich die Kinder hier innerhalb kurzer Zeit duflern bzw. auf Anregungen re-
agieren miissen. Das Verfassen eines eigenen Textes gab den Schiilerinnen und
Schiilern die Méglichkeit, iiber Situationen, die Lernfreude auslésen, nachzuden-
ken, Ideen zu tiberdenken, evtl. zu erginzen oder zu revidieren. Somit ermoglichen
die Kindertexte einen vertieften Einblick in das kindliche Denken. Auf diese Weise
wird der Forderung nachgekommen, die »Stimme der Kinder« zu horen. Aus for-
schungsmethodischer Sicht wurden die Voraussetzungen zur Beantwortung der
forschungsleitenden Fragestellungen durch die Kindertexte erfiillt.

Es ist festzuhalten, dass die Kindertexte von unterschiedlicher Qualitit sind.
Diese unterschiedliche Qualitdt ist gekennzeichnet durch die unterschiedliche
Ausfiihrlichkeit wie auch Qualitdt der Aussagen. Viele der Kinderaussagen ent-
halten eine Botschaft, die erst entschliisselt werden muss und auf den zweiten Blick
den Zugang des erwachsenen Forschers zulassen. Hier wurde der in der Theorie
beschriebene generationale Blick auf die Aussagen der Kinder offenbar sowie auch
die Hiirde der schriftsprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten der Kinder. Die Aus-
wertung ist somit einer gewissen subjektiven Interpretation des Forscherteams
unterworfen. Das muss forschungsmethodisch bewusst sein und reflektiert werden.
Insgesamt wird der Versuch unternommen, die Breite der Aussagen darzustellen.
Dies geschieht immer im Bewusstsein, dass die Aussagen der Kinder nicht verall-
gemeinert werden konnen, jedoch durchaus Tendenzen aufzeigen und Hinweise
geben, wann Kinder Lernfreude im pidagogischen Kontext erfahren.

6.3 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden unter Riickbezug auf die forschungsleitende Fragestel-
lung nach den Determinanten schulischer Lernfreude aus Kindersicht die zentralen
Ergebnisse zusammengetragen. Die Analyse der Kindertexte hat aufgezeigt, dass
Kinder dann Freude in der Schule und im Unterricht erfahren, wenn sie im
Unterricht und in der Schule padagogische Situationen vorfinden, die Selbst- und
Mitbestimmung, Kompetenzerleben sowie soziale Eingebundenheit ermoglichen.
Auflerdem fithren alternative Lernanlisse und Lernanlisse mit lebenspraktischer
Relevanz zur Lernfreude. Selbst- und Mitbestimmung zeigt sich als stirkster Ein-
flussfaktor auf Lernfreude. Die Kategorien werden zunichst mit Zitaten aus den
Kindertexten vorgestellt, anschliefend werden die Ergebnisse zusammengefasst.

Selbst- und Mitbestimmung
Die Analyse der Texte der Schiilerinnen und Schiiler hat gezeigt, dass sich bei der
Gestaltung des Lernprozesses die Moglichkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung

im schulischen Alltag sowie wihrend des Unterrichts wie ein roter Faden durch die

175



Il Beispiele aus der Pddagogischen Kinderforschung

Beschreibungen von Situationen der Lernfreude ziehen. Die Kodierung der Schii-
lertexte ldsst zudem eine quantitative Bewertung der Kategorien zu. Bei 918 Ko-
dierungen fallen 390 (ca. 43 %) auf die Kategorie Selbst- und Mitbestimmung. Sie
zeigt sich somit als stirkste Kategorie.

Die Kategorie Selbst- und Mitbestimmung wird durch die Subkategorien
» Aktives« Lernen, Selbststindigkeit und Partizipation prizisiert.

Im Besonderen wurden von den Kindern offene Lernformen genannt. Die Kinder
begriinden die Beliebtheit explizit mit der Méglichkeit, durch die Offnung von
Unterricht wihlen zu kénnen (Thema, Zeit, Methode, Sozialform) und damit ihr
Lernen mitbestimmen zu diirfen. »In der 3. Klasse hatten wir eine Morgenarbeit.
Wir sind in die Klasse gekommen und hinten am Tisch lagen verschiedene Blitter zu
dem Thema, das wir gerade hatten. [...]. Es hat mir sebr viel Spaf§ gemacht, weil ich
einfach meine Sachen machen konnte.« Es hat sich weiterhin durch die Kinder-
aussagen gezeigt, dass im Kontext von methodischen Zugangsweisen zum Unter-
richt sehr hiufig »aktive« Lernformen, z.B. das Forschen, genannt wurde — ein
weiterer Hinweis auf den Stellenwert von selbstgesteuerten, selbsttitigen Lern-
prozessen. Die Kinder sprechen sich in den Texten vor allem fiir Experimentieren,
Stationenlernen und Lernen in Lernwerkstitten aus. Das eigenaktive Arbeiten .
macht ihnen Freude. Auflerdem ermoglichen diese Unterrichtsformen, dass die
Kinder selbststindig arbeiten konnen.

Die Selbststindigkeit und Eigentitigkeit tritt ebenso in Bezug auf die Wissens-
vermittlung durch die Kinder im Unterricht auf. Viele Kinder beschreiben Lern-
freude damit, dass sie selbst Lerninhalte erarbeiten und den anderen Kindern, z. B.
in Form von Referaten, vermitteln diirfen: » Mir hat die Situation mit dem Referat
besonders Spafd gemacht, weil ich es toll fand. Ich fand es super, denn vor der Klasse
etwas zu machen ist klasse. «

Kurzum, aktive Lernformen fordern die Lernfreude bei den Kindern. Partizi-
pation an Entscheidungs- und Lernprozessen sowie Selbststandigkeit werden
explizit von den Kindern genannt und sind demnach Voraussetzungen fiir einen
positiven Anreiz zum Lernen und fiir Lernfreude. Die Zufriedenheit bei Kindern ist
grof3, wenn sie ihre Meinung duflern diirfen und am Geschehen teilhaben bzw.
dariiber hinaus es mitbestimmen diirfen. Selbsttitigkeit und Selbstorganisation
fithren dazu, dass Kinder zunehmend selbststindig, ohne permanente Hilfe von
auflen, Lernerfahrungen sammeln kénnen und Verantwortung fiir ihr Lernen
iibernehmen bzw. selbststindig lernen kénnen. Das selbststindige Erschliefen von
Inhalten fithrt zu Erfolgserlebnissen, welche die Lernfreude der Kinder mitbe-
stimmen.

Kompetenzerleben

Das Kompetenzerleben stellt eine weitere Analysekategorie dar, die anhand der
Subkategorien Aufgabenanforderungen, Lern- und Leistungswahrnebmung, Selbst-
und Fremd-Feedback prizisiert werden kann.

Kinder beschiftigen sich gerne mit Aufgaben, bei denen sie sich kompetent
fithlen. Sie erfahren Freude beim Lernen, wenn sie sich den Aufgabenanforderun-
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gen gewachsen fiihlen und sie so ihre eigene Lernentwicklung wahrnehmen kon-
nen. Aufgaben, welche dem Lernstand der Kinder angemessen sind und individu-
elle Lernentwicklungen ermoglichen, spielen dabei eine bedeutende Rolle. » Mir hat
das Lernen bei dem Thema Geometrie und Zirkelzeichnen sebr gut gefallen. Diese
schonen bunten Figuren und Formen, die wir zeichnen durften. Manche davon
waren auch nicht leicht, aber mit ein bisschen probieren und radieren schafft man
das.« Dieser Kategorie wurden auch Aussagen der Kinder zugeordnet, bei denen
Aufgaben aufgrund ihres zeitlichen Aspekts oder ihres Schwierigkeitsgrads als
besonderer Moment der Lernfreude erlebt wurden. »Im Arbeitsheft bin ich schnell
fertig« geht mit mehr Freude einher als Facher mit Aufgaben, welche mit einem
hoheren Zeitaufwand verbunden sind: » Und im Matheheft bin ich langsam.« Be-
trachtet man den Schwierigkeitsgrad, werden insbesondere die Aufgaben und Fi-
cher genannt, die von den Kindern als besonders leicht erlebt werden: » Mathe, es
bat mir sebr gut gefallen, weil es leicht war.« In der aktuellen didaktischen Dis-
kussion wird von sogenannten SMART-Kriterien gesprochen, die fur die Aufga-
benstellung bzw. Aufgabenanforderung relevant sind. SMART steht dabei fiir
spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch terminiert (vgl. SMART-Ziele). Besonders
hervorgehoben sei hier der Bereich »realistisch«, denn die Aufgaben sollten so
gestellt sein, dass sie »gleichzeitig machbar und herausfordernd« sind.

Kompetenzerleben kann individuell als meta-kognitive Reflexion des eigenen
Lernens (vgl. Hattie 2009) auftreten oder durch das Feedback der sozialen Umwelt
hergestellt werden (vgl. Seitz & Hiebl 2014). Folgende Aussage spiegelt die
Wahrnehmung eigener Leistung: » Wenn ich alles checke, macht es Spafs, [...].«
Positives Leistungsfeedback wirkt sich auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der
Kinder aus, welche von Bandura in seiner sozialen Lerntheorie postuliert wurde
(vgl. Bandura 1977). Dabei handelt es sich um die Einsicht einer Person, dass sie in
einer bestimmten Situation angemessene Leistung bringen kann. Dieses Gefiihl
kann das eigene Verhalten in Situationen stark beeinflussen, denn wenn es einmal
vorhanden ist, konnen diese Erwartungen auf neue Situationen generalisiert wer-
den. » Es macht SpafS, wenn ich in Deutsch, Mathe, HSU oder Englisch die Themen
verstehe und sogar mitmachen kann.« Dieses Kind formuliert, dass es sich iiber
seine eigene Leistungsfihigkeit freut. Dies geschieht momentan in Grundschul-
klassen sehr oft iiber Noten, die besseren Schiilerinnen und Schiilern die Riick-
meldung geben, dass sie gut sind. Leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schii-
lern wird jedoch immer wieder vor Augen gefiihrt, dass ihre Leistung nicht
ausreichend ist, aber es wird selten darauf verwiesen, wie der Lernprozess positiver
gestaltet werden kann.

»HSU finde ich auch toll. [...]. In HSU hatte ich eine 2« dufSert ein Kind. Ob
non-verbale Leistungsbeurteilungen durch Noten sich positiv mit dem Lernen
selbst assoziieren oder als rein extrinsische Motivatoren betrachtet werden miis-
sen, kann auf Grundlage der Analyse nicht entschieden werden. Die Nennung von
Noten als Storfaktor und die bestehenden motivationspsychologischen For-
schungen deuten jedoch darauf hin, dass eine dauerhafte Orientierung an extrin-
sischen Motivatoren die Freude am Lernen selbst eher verdringt als ermoglicht
(vgl. Briigelmann 2006).
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Soziale Eingebundenheit

Anband der Kinderaussagen lisst sich die Kategorie soziale Eingebundenheit durch
die Subkategorien Kooperatives Lernen sowie Eltern und Freunde konkretisieren.
Die Subkategorie Kooperatives Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass die

Schiilerinnen und Schiiler ihrer Ansicht nach dann Lernfreude erfahren, wenn ih-
nen die Moglichkeit zum gemeinsamen Lernen gegeben wird. Es geht um die Be-
ziehungen zu anderen Personen sowie um Einstellungen und Haltungen gegeniiber
sich selbst und anderen. Ein Schiiler beschreibt in seinen Ausfithrungen beispiels-
weise, dass er Freude hatte, als er gelernt hat, mit seinen Mitschiilerinnen und
Mitschiilern sowie mit der Lehrkraft auszukommen: »Im Schullandhbeim, da haben
wir gelernt, mit anderen auszukommen. Wir haben uns kennengelernt, so wie wir
das sonst nie gemacht hitten! Wir haben Teamwork gelernt. |[...]« Eine andere
Schiilerin driickt ihre Freude diesbeziiglich wie folgt aus: » Denn am liebsten lerne
ich in der Gruppe, da alle dariiber reden kénnen.« Kooperatives Lernen unterstiitzt
soziales Lernen, in dessen Kontext die Schiilerinnen und Schiiler Lernfreude sowie
ein Gefiihl der Sicherheit, des Angenommen-Seins, der Anerkennung und der
Unterstutzung erfahren.

Weiterhin zeigt die Auswertung der Kindertexte, dass Eltern und Freundinnen
bzw. Freunde Einfluss auf die Lernfreude der Kinder haben. In Bezug auf die Eltern
wird durch die Analyse der Texte ersichtlich, dass z. B. ein Besuch der Eltern im
Unterricht ein schones Erlebnis fiir die Kinder ist und zu Lernfreude fihrt. Eine
Schiilerin driickt das wie folgt aus: » In der 4. Klasse hat es mich gefreut, weil wir ein
Osterfriihstiick gemacht haben. Und was ich an dem Osterfriibstiick noch cool
fand war, dass wir die Eltern [...] einladen durften.« Die Familie hat eine zentrale
Bedeutung fiir das Lernen der Kinder, da sie diese bei Lern- bzw. Aneignungs-
prozessen begleitet (vgl. Tietze, Rofbach & Grenner 2005). Ein anderer Schiiler
schreibt in seinem Text, dass es schon war, als die Eltern mit ihm in der Strom-
werkstatt waren.

Letztlich hat eine Analyse in diesem Kontext gezeigt, dass das gemeinsame
Lernen mit Freunden zu Lernfreude bei den Kindern fihrt: » Lernen macht mir
besonders Freude, wenn wir mit Freunden in einer Klasse sind oder wenn man
Freunde hat.« Insgesamt lisst sich mit Deci und Ryan (1993) folgern, dass soziale
Eingebundenheit des eigenen Handelns fiir die positive Wahrnehmung des Han-
delns sowie fiir die Bildung positiver Selbstkonzepte notwendig und ein psycho-
logisches Grundbediirfnis ist. Diese theoretische Annahme ldsst sich durch die
Aussagen der Kinder bestatigen.

Alternative Lernanlasse und lebenspraktische Relevanz

Es wurden auflercurriculare Lernanlisse wie u.a. Ausfliige, Theaterbesuche,
Schwimmwettbewerb und die Radfahrpriifung beschrieben. »Im 4. Schuljabr hat
es mir sebr SpafS gemacht, weil wir einen Ausflug nach [...] gemacht haben. Dort
habe ich gelernt, wie und woraus man Butter macht. Ich habe mich glicklich
gefiiblt. [...] Am Dienstag hatten wir einen Schwimmwettbewerb. Ich habe mich
sebr mutig und stark gefiiblt. «
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Besonders beliebt ist das Lernen auferhalb der Schule. Auferschulische Lernorte
ermoglichen es den Kindern, der Natur nahe zu sein und vielfiltige Lernerfah-
rungen zu machen. Ein Schiiler begriindet in seinem Text seine Lernfreude dies-
beziiglich wie folgt: »Miill! Es hat mir so gefallen, weil wir nach [...]-dorf ins
Miillkraftwerk gefabren sind. Wir haben so ein Quiz gespielt: Wer wird Miilliondr?
Also lernen kann doch Spaf$ machen!« Weiterhin fihren bereits gemachte Erfah-
rungen an auflerschulischen Lernorten dazu, dass Kinder bereits mit Vorfreude zu
diesem Ort gehen und mit Motivation und vielen Erwartungen an ein Thema
herantreten. Insgesamt wird aus den Kinderduflerungen ersichtlich, dass der Grund
fiir die Favorisierung auflerschulischer Lernorte insbesondere darin besteht, dass
die Erfahrungen im Unterricht im Klassenraum nicht gemacht werden konnen.
Somit stellen sie eine Besonderheit dar. Im Rahmen des Besuchs eines aufSerschu-
lischen Lernortes wird den Kindern nicht nur Wissen vermittelt, sondern die Ler-
nenden sind hier meist mit Eifer dabei und konnen somit das vermittelte Wissen
besser durch »hands-on-activities« behalten, es wird zusitzlich mit einem be-
stimmten Ereignis verkniipft.

Unter »lebenspraktische Relevanz« fallen verschiedene Aussagen der Kinder,
welche Bezug auf die Bedeutsambkeit schulischen Lernens und dessen Inhalte fiir das
eigene Alltagsleben nehmen. Insbesondere praxisnahe Unterrichtssequenzen wer-
den hier angesprochen, so zum Beispiel der gemeinsame Ausflug in eine Berufs-
schule, innerhalb dessen die Kinder an einem Benimmkurs teilnahmen. Eine
Schiilerin der Klasse schreibt diesbeziiglich folgendes: »Ich habe Freude daran,
wenn wir Benimmbkurs haben. Im Mdrz waren wir in der Berufsschule und haben
gelernt, wie man sich in einem Restaurant verhilt.« Die Wertschitzung der all-
tagstauglichen Relevanz gelernter Inhalte kommt hier zum Ausdruck, indem die
Schiilerin die Kompetenzvermittlung der beschriebenen Tatigkeiten positiv wertet.
Einzelnen Schiilern gelingt es dariiber hinaus, nicht nur den praxisnahen Unter-
richtseinheiten, sondern auch den vorwiegend inhaltlichen und theoretischen Fa-
chern eine Alltagsniitzlichkeit abzugewinnen. So begriindet ein Madchen der
Klasse ihre Freude am englischsprachigen Unterricht damit, dass dies die » Welt-
sprache« sei. Das Wissen beziiglich der generellen Wichtigkeit dieses Faches bedingt
in diesem Fall also die Unterrichtsmotivation der Schiilerin.

Auch dieses Beispiel unterstreicht, dass Kinder die lebenspraktische Relevanz
von Inhalten positiv besetzen: »Mir hat am Anfang des Schuljahres die Fahrrad-
priifung besonders viel Spafl gemacht, weil man viel tiber das Fahrrad gelernt
hat.« Lernfreude entsteht demnach durch lebensnahe Lerninhalte, da Kinder
Wissen direkt anwenden konnen. Die Beispiele zeigen sehr deutlich, wie wichtig es
ist, den Kindern die Sinnhaftigkeit und Umsetzungsmoglichkeit schulischer Wis-
sensinhalte regelmifSig vor Augen zu fithren. Insbesondere das Anbieten von
Wissenstransferiibungen auf alltigliche Situationen stellt hierfiir eine gute Mog-
lichkeit dar. Auch innerhalb der neurologischen Kognitionsforschung ist der
Zusammenhang zwischen theoretischer Wissensaneignung und praktischer Um-
setzung in Hinblick auf ein erfolgreiches und nachhaltiges Lernen unumstritten.
Konstruktivistische lernpsychologische Ansidtze sprechen sich daher fiir ein
moglichst praxis-, handlungs- und problemorientiertes Lernen im Schulunterricht
aus (vgl. Reich 2008).
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Zusammenfassung der Ergebnisse

Der Erwerb von Kompetenzen, der an individuelle Entwicklungs- und Lernpro-
zesse anschliefSt, setzt ein bestimmtes Verstandnis von Lernen voraus:

»Der Lehrplan geht von einem konstruktivistischen Lernbegriff aus, demzufolge der
Mensch Wissen konstruiert auf der Basis seines individuellen Vorwissens sowie seiner
Wahrnehmung und der Bedeutung, welche das jeweilige Thema fiir ihn personlich hat. Von
zentraler Bedeutung fiir das Lernen sind ko-konstruktive Prozesse: Interaktion, Koope-
ration und Kommunikation mit anderen. Dieser Gedanke betont die Wichtigkeit des
Lernens im Dialog und einer Kultur der wertschitzenden Riickmeldung.« (ISB 2014)

Die Beteiligung der Lernenden an ihrem Lernprozess bzw. seiner Gestaltung und
auch an der Auswahl der Lerngegenstinde steht hierbei im Zentrum der Uberle-
gungen. Die mit Lernfreude einhergehende aktive Beteiligung an Lernprozessen
spiegeln auch die Ergebniskategorien der vorliegenden Studie wider. Die Kinder-
texte beschreiben Determinanten ihrer Lernfreude, die aktuellen Theorien iiber
gelingende Lernprozesse nachkommen.

Jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler sollte die Méglichkeit, den Anspruch und die
Verantwortung haben, bei der Gestaltung des gemeinsamen Unterrichts mitbe-
stimmen zu kénnen, um somit fiir sich selbst ein optimales Lernklima zu schaffen.
Kinder, die im Unterricht mitbestimmen konnen, wie, wann und wo sie lernen,
lernen, ihren eigenen Lernprozess zu gestalten. Auch der Lehrplan verweist auf die
Partizipation der Kinder:

»Kinder haben das Recht, im Rahmen ihrer Moglichkeiten verantwortungsbewusst an
Entscheidungen mitzuwirken, die sie selbst sowie die Klassen- und Schulgemeinschaft
betreffen. Eine partizipative Lern- und Schulkultur kann von der Beteiligung im Schulalltag
(z.B. durch Patenschaften, Verfahren zur Konfliktbearbeitung und Mediation) bis hin zum
Engagement in Formen der Schiilermitverwaltung (z.B. Klassenrat, Klassensprecher,
Schiilerparlament) und Schulprojekten (z.B. Schulhofgestaltung, Mitarbeit am Schul-
konzept) reichen. Durch Formen der Selbst- und Peerbewertung (z.B. bei Portfolios, in
Schreibkonferenzen) werden Schiilerinnen und Schiiler auch bei der Lernriickmeldung
einbezogen [...].« (ISB 2014)

Diesbeziiglich erginzt die in der Ergebnisdarstellung aufgezeigte Sichtweise der
Kinder die bisherige Befundlage zur Weiterentwicklung von Schule und Unterricht.
Implikationen fiir die Lehrerbildung lassen sich ableiten. Positiv kann den Ergeb-
nissen entnommen werden, dass Unterricht bereits Situationen schafft, in denen
Kinder Lernfreude erfahren. Diese sollten als Ausgangspunkt fiir weitere Uberle-
gungen genommen werden.

Nachdenkenswert ist, dass die Determinante »Lehrer«?® in der vorliegenden
Untersuchung nicht im Fokus der Kinderperspektive liegt.

20 Kommentar: Es konnte sein, dass die Fragestellungen der Untersuchung die Kinder kaum
zu Aussagen iiber die Lehrkraft veranlasst haben oder auch dass die Lehrerin bzw. der
Lehrer als Organisator und Lernbegleiter im Unterricht zuriicktritt und somit sozusagen
implizit gemeint ist, wenn es um die methodisch abwechslungsreiche Gestaltung von
Lernsituationen geht. Interessanterweise zeigen die internationalen Ergebnisse einiger
Linder, dass dort die Determinante »Lehrer« grofere Bedeutung hat.
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6.4 Implikationen fiir die Praxis

Der aus Kinderperspektive beleuchtete padagogische Begriff von Lernfreude bringt
Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung und die Lehrerbildung mit sich. Auf
Schul- bzw. Unterrichtsebene wird aus den Kinderaussagen ersichtlich, dass sie vor
allem dann Lernfreude empfinden, wenn sie ihr Lernen selbst- und mitbestimmen
diirfen. Das zeigt sich darin, dass sie eigene Entscheidungen hinsichtlich Aufgaben,
Themen und Zeit selber treffen mochten. Sie wollen sich als aktive Lerner erfahren,
indem sie forschen und neue Dinge ausprobieren. Sie erleben sich in padagogischen
Situationen kompetent, wenn entsprechende Lernumgebungen®! individuelle
Lernentwicklungen im sozialen Kontext méglich machen. Durch die Beriicksich-
tigung der Determinanten kindlicher Lernfreude werden bei den Kindern positive
Gefiihle ausgelost. Dies fithrt bei ihnen zu einem Lernimpuls, der neue Lerner-
fahrungen ermoglicht.

Das bedeutet fiir die Praxis, dass Formen geoffneten Unterrichtens die Kinder
ansprechen, z. B. Lernwerkstitten und projektorientiertes Arbeiten. Es sollte be-
achtet werden, dass die Schiilerinnen und Schiler die Moglichkeit haben, an Ent-
scheidungen (organisatorisch, methodisch, inhaltlich) beteiligt zu werden. Selbst-
titiges Tun steht hierbei an erster Stelle. Lernfreude wird von den Kindern
beschrieben, wenn sie experimentieren, untersuchen oder neue Dinge ausprobieren
konnen. Die positive emotionale Stimmung, erzeugt durch das gemeinsame
Arbeiten mit Partnern, ist nicht zu vernachlissigen. Ebenso ist manchen Kindern
wichtig, sich phasenweise alleine mit Aufgaben zu beschiftigen. So sollte, bedingt
durch eine gute Atmosphire, kommunikatives, kooperatives, aber auch selbst-
stindiges Lernen zugelassen werden. Die Aufgabenstellungen miissen dabei den
Lerndispositionen der Kinder angepasst werden. Kompetenzorientierte Anforde-
rungsniveaus lassen Erfolgserlebnisse der Kinder zu und spornen sie zu weiteren
Anstrengungen an. Hierbei ist es zum einen wichtig, dass die Kinder sich selbst gut
einschitzen konnen, ebenso sind sie von der Riickmeldung von Lernpartnern sowie
der Lehrkraft abhingig. Deshalb ist es auch notwendig, Situationen zu schaffen, in
denen die Kinder ihre Lernergebnisse priasentieren konnen, damit durch Feedback
ihre weitere Lernentwicklung unterstiitzt wird. Zuletzt sind Lernerfahrungen, die
aulerhalb der reguliren Unterrichtserfahrung liegen, sowie Lernerfahrungen, die
lebenspraktische Relevanz aufzeigen, von besonderem Anregungspotential fiir
unsere Schiilerinnen und Schiiler. Lerngelegenheiten, die den schulischen Kontext

21 »Erst auf einer didaktischen Grundierung, einer forderlichen Lernumgebung, konnen
Aufgabenstellungen ihre Forderqualitit entwickeln. Dies lehrt uns die Einsicht in den
dkologisch-systemischen Zusammenhang von Lernen und Entwicklung. Die Lernumge-
bung im weiteren Sinne umfasst das sozial-emotionale Klima, das pidagogische Handeln
der Lehrkraft, die eingefithrten Regelungen, Rituale, Institutionen der Lerngruppe, die
Raum- und Zeitgestaltung, die Materialien und Medien — kurz: alles, was Einfluss auf die
Moglichkeiten zur Teilhabe, auf die Stirkung der Lernzuversicht und die forderliche
Unterstiitzung haben. Im engeren Sinne gehort zur forderlichen Lernumgebung das
fachbezogene Anregungspotential: [u.a.][...] Klassenraumgestaltung, [...], Aufgaben-
formate, [...].« (Bartnitzky 2012, S. 30)
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durchbrechen, wie die Radfahrpriifung, Theaterbesuche oder Schullandheimauf-
enthalte, fsrdern besonders das emotionale Gedachtnis und sollten deshalb bei der
Entwicklung und Planung von Unterricht besondere Beriicksichtigung finden. Die
unterschiedlichen Aussagen, die den Kindertexten entnommen wurden, zeigen je-
doch auch, wie heterogen die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler sind. Durch
diese Studie werden Tendenzen deutlich, an denen sich Lehrkrifte im Sinne ihrer
Schiilerinnen und Schiiler bei der Gestaltung padagogischer Situationen grund-
sitzlich orientieren kénnen, dennoch sollte darauf geachtet werden, dass die
individuellen Bediirfnisse jeder Schiilerin und jedes Schiilers ernst genommen
werden.

Sollen die aufgezeigten Maoglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung in der Schul-
und Unterrichtspraxis Beriicksichtigung finden, miissen die vorhandenen Ergeb-
nisse auch auf der Ebene der Lehrerausbildung beachtet werden. Wenn kiinftige
Lehrkrifte Unterricht im oben genannten Sinne gestalten sollen, miissen sie bereits
in der Ausbildung eben diese Moglichkeiten selber erfahren diirfen. Dies beginnt
bei den Lehrformaten, welche sie selber erleben. Das heifit, sie sollen die Erfahrung,
selbst- und mitbestimmt im sozialen Kontext zu lernen, aus dem Studium mit-
bringen. Lehramtsstudierende sind mit der Rolle eines aktiven Lerners vertraut zu
machen, und die Implikationen fiir ihre spitere Praxis miissen reflektiert werden.
Dies ist notig, um die eigene Lernbiographie zu hinterfragen und zu priifen. Hierbei
miissen auch Schritte bedacht werden, wie diese Méoglichkeiten der Unterrichts-
gestaltung im Sinne der Schiilerinnen und Schiiler spater in den Unterrichtsalltag
implementiert werden kénnen.

6.5 Ausblick

Es gibt heute vielfiltige Ansitze, die Perspektive der Kinder in die Forschung ein-
zubeziehen, um damit die Erwachsenensicht zu relativieren bzw. zu ergénzen. Die
Pidagogische Kinderforschung sucht dabei nach Wegen, die Erfahrungen der
Kinder zu erkunden. Wenn wir Einblicke in die Lernerfahrungen der Kinder haben,
wissen, welche Bedingungen zu positiven Lernerfahrungen und Lernergebnissen
beitragen und was diese beeintrichtigt, dann konnen wir in der Gestaltung pada-
gogischer Situationen darauf Bezug nehmen. Darin liegt — neben den vielfiltigen
Zugingen in der quantitativen Bildungsforschung — eine weitere, gleichwohl
andere Moglichkeit, Wissen dariiber zu erlangen, das dazu beitragen kann,
Unterricht und Schule zu optimieren. Das Projekt »Joy to Learn« orientiert sich an
der Perspektive der Kinder auf Lernfreude in einer padagogischen Situation. Es
wird kindlichen Erfahrungen nachgespiirt. Dabei kénnen wir uns mit den Kin-
dertexten nur auf das beziehen, was wir durch die (schrift-)sprachliche Erfassung
des Erfahrenen deuten. Den Prozess des personalen Erfahrens konnen wir mit den
Texten nicht nachvollziehen, nur das, was an Eindriicken bleibt und von den
Kindern verschriftlicht werden kann, kommt zum Tragen. Mit einem qualitativen
Forschungszugang geht jedoch einher, dass er diese epistemologischen Probleme
reflektiert.
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Der Ertrag der deutschen Studie wird um die internationalen Ergebnisse erginzt
werden. Durch den internationalen Vergleich wird es moglich, einen besonderen
Blick auf die Bedeutung von Schulsystem, Unterrichtsmethoden, das zugrunde
liegende Lernverstindnis oder auf die landestypische Lernkultur in Grundschulen
zu richten. So wird versucht, eine einseitige Sichtweise zu vermeiden und der
Komplexitit von Lernfreude gerecht zu werden.
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