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Zusammenfassung

Unter Unterrichtsskript versteht man stereotype Handlungsabldufe im
Unterricht, von denen die Beteiligten eine gemeinsame V orstellung haben. Nach
der TIMS-1995-Videostudie gab es die Vermutung, dass moglicherweise eine
enge Verbindung zwischen einem Unterrichtsskript und den Leistungen der
L ernenden bestiinde. Allerdings konnte ein solcher Zusammenhang mit spateren
Studien nicht Uberzeugend untermauert werden. Einige Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler vermuten daher, dass es nicht das Unterrichtsskript an sich,
sondern bestimmte Lerngelegenheiten im Unterricht sind, die sich auf
Unterrichtsergebnisse auswirken.

Solche Gelegenheiten zum Lernen konnen auch als Qualitdtsmerkmale von
Unterricht aufgefasst werden. Ziel dieser Videostudie war es, Qualitdtsmerkmale
iIm Unterrichtsskript zu berticksichtigen, die sich as wirksam fur Lehr- und
Lernprozesse gezeigt haben. Dabei wurde speziell auf die Komponenten
Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung
eingegangen. Es wird davon ausgegangen, dass Qualitatsmerkmale miteinander
auf den Unterricht einwirken und dass sie daher zusammen betrachtet werden
sollten. Daher wurde mit dieser Arbeit auf die Muster von Qualitatsmerkmalen
fokussiert. Diese wurden mit quantitativen Methoden ermittelt und mittels
Fallanalysen detaillierter beschrieben. Gegenstand der Untersuchung war der
mathematisch-naturwissenschaftliche Unterricht, denn dieser hat sich v.a in
internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA as besonders proble-
matisch herausgestelit.

In der Stichprobe dieser Untersuchung wurden hauptsachlich videographierte
Unterrichtsstunden aus einer Zufallsstichprobe der 1PN-Videostudie in Physik
berlicksichtigt, aber auch einzelne handverlesene Stunden innovativen
Unterrichts, die folgende Ansdtze zur Unterrichtsentwicklung reprasentieren,
wurden analysiert: , Erweiterte Lehr- und Lernformen® (ELF-Physikunterricht),
»,Chemie im Kontext” (Chik-Chemieunterricht) und , Steigerung der Effizienz
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts® (SINUS-Mathematik-
unterricht).

Die Analysen ergaben drei Muster: Als haufigstes Muster stellte sich ein Muster
aus gemischten lehrer- und schilerzentrierten Aktivitdten heraus, das durch
mittelmaldige Zielorientierung und niedrige prozessorientierte Lernbegleitung
eher unglnstige Lehr-Lernbedingungen im Unterrichtsskript bereitstellt. Es
wurden jedoch auch zwel weitere Muster festgestellt, die auf positivere
Bedingungen schlief3en lassen: Ein schilerzentriertes und ein lehrerzentriertes
Muster, die jeweils eine mittelmaldige Zielorientieeung und eine hohe
prozessorientierte Lernbegleitung zeigen. Mit Falen aus der IPN-Videostudie
wurden Beispiele fur die Umsetzung der verschiedenen Muster gegeben. Ebenso
wurden einzelne Félle innovativen Unterrichts aus den Ansdtzen ELF-, ChiK
und SINUS Mustern zugeordnet und beschrieben.
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1 Problemstellung und Ziel der Unter suchung

Seitdem festgestel It wurde, dass Bildungsergebnisse deutscher Schiilerinnen und
Schiler in internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS (Third International
Mathematics and Science Study bzw. Trends in International Mathematics and
Science Study) und PISA (Programme for International Student Assessment)
unter den Erwartungen der Bildungspolitik liegen (Cortina, Baumert,
Leschinsky, Mayer, & Trommer, 2003), ist der Unterricht in den letzten Jahren
stark fokussiert worden. Insbesondere im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich existieren Bemlhungen seitens der Bildungsinstitutionen, Problem-
bereiche aufzudecken und Defizite auszugleichen (BLK, 1997). Einen
Schwerpunkt stellt die Weiterentwicklung des Unterrichts dar.

Am Leibniz-Institut fir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel
wird seit dem Jahr 2000 eine Videostudie im Physikunterricht durchgefihrt
(Prenzel, Euler, Duit, & Lehrke, 1999; Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte et
a., in Druck; Seidel, Prenzel, Rimmele, Schwindt et a., in Druck). Die
Hauptzielsetzung der IPN-Videostudie ist es, Problembereiche im gangigen
Physikunterricht zu identifizieren und diese in Beziehung zu Lehr- und
Lernprozessen zu setzen. Dabel wird ene systemische und integrative
Betrachtung von Unterrichtsvariablen angestrebt, die tber eine Betrachtung von
Einzelmerkmalen hinausgeht, denn Unterricht sollte as ein Gesamtgefiige von
Elementen betrachtet werden (Borko, 2004; Cohen, Raudenbush, & Loewenberg
Ball, 2003). Die vorliegende Arbeit stellt vertiefende Befunde der [PN-
Videostudie zu wirksamen Komponenten von Unterricht vor. Dabe wird
insbesondere auf das Auftreten dieser Komponenten als Muster eingegangen,
d.h. wie sie im Unterricht gemeinsam vorkommen und wie sie im
Unterrichtsskript realisiert werden (Seidel, 2003a).

Ziel der Arbet ist es, den Unterricht multikriterial zu betrachten. Der
Skriptbegriff und bestimmte Qualitétsmerkmale im Sinne von lernwirksamen
Komponenten werden als Kriterien zur Erklarung von Unterrichtswirkungen in
Erwdgung gezogen. Gegenstand der Untersuchung sind Videoaufnahmen von
Unterrichtsstunden  mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterrichts. Da
neben einem Bedarf an Wissen Uber gangigen Unterricht ein grof3es Interesse an
Forschung zu Merkmalen wirksamen Unterrichts aus Unterrichtsentwicklungs-
programmen besteht (Cohen et al., 2003), soll beides in der Stichprobe
berlicksichtigt werden. Die Datenbasis der Untersuchung bildet eine Stichprobe
der IPN-Videostudie mit Videoaufnahmen von gangigen Physikunterrichts-
stunden, die in 50 deutschen Schulklassen aufgenommen wurden. Zusétzlich
werden Videoaufnahmen von sechs weiteren Schulklassen beriicksichtigt, deren
Unterricht von Lehrkréften aus drel verschiedenen Unterrichtsentwicklungs-
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programmen durchgeftihrt wurde. Im Folgenden werden die einzelnen
Schwerpunkte der Arbeit tberblicksartig beschrieben.

Kripts

Aktueller Stand der Forschung ist es, den Unterricht nicht mehr auf der Basis
einzelner Indikatoren zu betrachten, sondern as komplexes Geschehen
aufzufassen (Borko, 2004; Cohen et al., 2003). An diesem Geschehen nehmen
Lehrkrafte und Lernende teil. Diese passen sich gegenseitig an und wirken
gemeinsam bzw. systemisch auf den Unterricht ein (Cohen et a., 2003). Bel der
Beschreibung von Unterricht hat sich das Skriptkonzept bewéhrt (Gruber,
Prenzel, & Schiefele, 2001). Der Skriptbegriff geht urspriinglich auf Schank und
Abelson (1977) zurick und wurde verwendet, um allgemeine stereotype
Handlungsmuster zu beschreiben. Seit der TIMS-1995-Videostudie (Stigler &
Fernandez, 1995) wird er zunehmend genutzt, um kulturell geteilte Auf-
fassungen Uber Unterricht und dessen Ablaufstrukturen darzustellen. Der
Skriptbegriff ist mittlerweile eine feste Bezeichnung im Zusammenhang mit
Unterrichtsbeschreibungen geworden und aus der Unterrichtsforschung nicht
mehr wegzudenken.

Der Skriptbegriff beschreibt den Unterricht und seinen formalen Ablauf im
Hinblick auf unterrichtliche Aktivitdten. Jedoch scheinen unterrichtliche
Aktivitaten an sich nicht direkt bedeutsam fir Lehr- und Lernprozesse zu sein,
sondern vielmehr indirekt durch die Lerngelegenheiten, die durch die unterricht-
lichen Aktivitéten im Unterrichtsskript bereitgestellt werden kdnnen (Seidel &
Prenzel, 2004a) (aber nicht muissen). Es wird vermutet, dass solche
Lerngelegenheiten ein grofderes Erklarungspotential fur Unterrichtswirkungen
haben. Daher ist es sinnvoll Unterrichtskomponenten zu berlicksichtigen, die
sich in der Unterrichtsforschung als wirksam fir Lehr- und Lernprozesse
herausgestellt haben und somit gewissermal3en als Qualitéatsindikatoren fir den
Unterricht betrachtet werden kdnnen.

Dadurch, dass diese nicht einzeln sondern gemeinsam auf den Unterricht
einwirken, sollten sie auch zusammen betrachtet werden. Mit dieser Arbeit
werden daher Muster von Unterrichtskomponenten im  Unterrichtsskript
betrachtet, die eine wichtige Rolle bei Lehr- und Lernprozessen spielen. Somit
erfolgt eine Betrachtung von Skripts, die tber den formalen Ablauf unterricht-
lichen Aktivitéten hinausgeht.

Wirksame Unterrichtskomponenten fir Lehr- und Lernprozesse



Qualitatsunterschiede des Unterrichts sind entscheidend fir Schulle stungen und
interindividuelle Differenzen (Helmke & Weinert, 1997). Die Befunde zur
Wirksamkeit verschiedener Merkmale von Unterricht stammen zu grof3en Teilen
aus Studien der Prozess-Produkt-Forschung. Kennzeichnend fir viele dieser
Studien ist, dass einzelne Merkmale von Unterricht systematisch mit den
Lernleistungen der Schilerinnen und Schiler in Verbindung gebracht worden
sind (Brophy & Good, 1986). Befunde nachfolgender Metaanalysen (z.B.
Scheerens & Bosker, 1997) untermauern die Wichtigkeit dieser Merkmale,
alerdings lasst diese isolierte Betrachtungsweise viele Fragen offen, die sich auf
das gemeinsame Erscheinen und die gemeinsame Wirkung von Unterrichts-
merkmalen beziehen. Ziel dieser Arbeit ist es deshalb, einzelne Merkmale von
Unterricht, die sich im Rahmen der Prozess-Produkt-Forschung as wirksam
herausgestellt haben, in ihrem Zusammenwirken und ihrem gemeinsamen
Auftreten zu untersuchen und so den Skriptansatz systematisch um verschiedene
Merkmale von Unterricht weiter zu entwickeln. Drei Merkmale erscheinen dabel
far  den  Naturwissenschaftsunterricht von  besonderer  Bedeutung:
Schulerzentrierung, Zielorientierung und Lernbegleitung. Diese Merkmale
werden im Folgenden kurz erklart:

Die erste Komponente, die in dieser Arbeit eine wichtige Rolle spielt, ist die
Schilerzentrierung. Als schilerzentrierte Unterrichtsformen werden solche
Aktivitaten bezeichnet, die eine aktive Beteiligung der Schilerinnen und Schiler
erfordern. Beispiele hierfir sind Schilerexperimente in Form von Gruppen- oder
Partnerarbeiten sowie Lernzirkel, aber auch Stillarbeit/Einzelarbeit. Die
bisherigen Befunde zum gangigen mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht belegen allerdings, dass der gegenwartige Unterricht als hochgradig
lehrerzentriert bezeichnet werden kann (Baumert & Koller, 2000; BLK, 1997;
Seidel & Prenzel, 2004a).

Die Schilerzentrierung wird in dieser Arbeit as ein Qualitdtsmerkmal von
Unterricht angesehen, da durch sie neuere konstruktivistische Ansdtze von
Unterricht unterstitzt werden konnen. Zudem berichten neuere Studien zum
schilerzentrierten Unterricht Uber vielversprechende Befunde im Hinblick auf
ithre Wirkung auf Lehr- und Lernprozesse (Helmke & Weinert, 1997). Die
Schilerzentrierung  stellt elne wertvolle Erganzung zum vorherrschenden
lehrerzentrierten Unterricht dar und wird im Rahmen von Malinahmen zur
Effizienzsteigerung im  mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterricht
ausdricklich erwinscht (BLK, 1997). Anstatt ihn von einer ,, Sowohl-Als-Auch-
Perspektive® zu betrachten, wird der Unterricht oft as entweder lehrerzentriert
oder schilerzentriert eingestuft (Ofenbach, 2003). Im deutschen Unterricht
kommen aber sowohl Anteile lehrer- als auch schilerzentrierter Aktivitéten vor.
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Diese variieren im Ausmald und in ihrer Funktion (Seifried & Kluber, 2006).
Allerdings fehlen im Rahmen der Forschung zur Unterrichtsqualitét Befunde zu
verschiedenen Variationen im Unterrichtsskript, da der Fokus bislang fast
ausschliefdlich auf Qualitétsmerkmale der lehrerzentrierten, direkten Instruktion
gerichtet wurde (Einsiedler, 2000).

Die zweite Komponente, die Zielorientierung, wird in dieser Arbeit als weiteres
Qualitatsmerkmal darstellt. Die Zielorientierung umfasst neben der Orientierung
am Ziel im Unterrichtsverlauf auch Aspekte der Klarheit und Transparenz
(Herweg, Seidel, & Dalehefte, 2005; Trepke, 2004). Diese Eigenschaften
werden haufig dem gangigen, lehrerzentrierten Unterricht zugeschrieben (Pauli,
Reusser, Waldis, & Grob, 2003), obwohl sie fiir jede Unterrichtsform bedeutsam
sind (Mayer, 2004). Aspekte der Zielorientierung, wie die Klarheit und die
Strukturiertheit, haben sich beispielsweise fir eine multiple Zielerreichung im
Unterricht als wichtig ewiesen (Gruehn, 1995). Auch fiur offene,
schilerzentrierte Unterrichtsformen wird ein strukturiertes Vorgehen befir-
wortet (Millener-Malina & Leonhardt, 2000), wenn dies auch gegen so manch
gangige Auffassung von offenem, schilerzentrierten Unterricht zu sprechen
scheint (Jirgens, 2000). Brophy (2000) bezeichnet Aspekte der Zielorientierung
wie die Lern- und Aufgabenorientierung und die kohérente Darstellung von
Lerninhalten sogar as Schltsselvariablen der Unterrichtsqualitét (Brophy,
2000).

Auch eine dritte Komponente, die prozessorientierte Lernbegleitung, gilt in
dieser Untersuchung als eine weitere Qualitétskomponente des Unterrichts-
skripts. Die prozessorientierte Lernbegleitung hat zum Ziel, die Lernenden im
Wissenserwerbsprozess zu unterstiitzen und dabei ihren Wissensstand und ihre
Fertigkeiten zu bertcksichtigen, indem sie mit zunehmenden Kompetenzen
immer mehr Verantwortung fur ihre Lernaktivitdten Ubernehmen. Eine positive
Lernbegleitung unterstiitzt somit das selbstregulierte Lernen (Vermunt, 1998).
Die prozessorientierte Lernbegleitung ist ein Sammelbegriff fur viee
Malinahmen (Bolhuis, 2003; Bolhuis & Voeten, 2001), die sowohl bei eher
lehrerzentrierten als auch bei schilerzentrierten Aktivitédten eingesetzt werden
konnen (Kobarg, 2004; Kobarg & Seidel, 2005).

Es wird vermutet, dass die Untersuchung der ausgewahlten Qualitésmerkmale
das Skriptkonzept sinnvoll erganzen kdnnen. Diese Annahme entsteht vor dem
Hintergrund, dass die Wirksamkeit des Unterrichts weniger von den
vordergrindigen Aktivitédten (wie sie bisher haufig mit dem Skriptkonzept
erfasst werden), sondern eher von tieferliegenden Qualitétsmerkmalen des
Unterrichts bestimmt wird (Oser & Baeriswyl, 2001; Prenzel et al., 2002). Zid
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ist es, Merkmale von Unterricht im Zusammenspiel zu untersuchen, da sie im
Unterricht nicht isoliert und getrennt voneinander wirken, sondern gleichzeitig
auftreten und sich gegenseitig beeinflussen koénnen (Shuell, 1996). Beim
gegenwartigen Forschungsstand ist alerdings weitgehend ungeklart, wie
Bedingungen im Unterricht gemeinsam auftreten und wirken (Helmke &
Weinert, 1997). Eine wichtige Voraussetzung bei der Untersuchung dieser
Koexistenz von Unterichtsmerkmalen ist eine zeitnahe und simultane
Erfassung. In dieser Arbeit soll dies mittels Videoaufnahmen gewahrleistet
werden. Im Folgenden wird auf die Wahl der Videoaufnahme als
Datenerhebungsinstrument kurz elngegangen.

Datenerhebung mit Video

Videostudien bieten neue Maoglichkeiten der Unterrichtsforschung. Ein
entscheidender Vorteil bel der Untersuchung von Unterrichtsskripts ist die
Tatsache, dass Videoaufnahmen gewissermal3en Rohdaten darstellen und daher
immer wieder und aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden kdnnen
(Petko, Waldis, Pauli, & Reusser, 2003; Stigler & Hiebert, 1997).

In der Unterrichtsforschung wird eine Kombination von qualitativen und
quantitativen Untersuchungsmethoden verstérkt erwinscht (Mayring, 2001;
Renkl, 1999). Auch hier haben Videoaufnahmen den Vorteil, dass sie fur beide
Herangehensweisen sinnvoll eingesetzt werden kénnen, z. B. in der Form, dass
quantitative Befunde durch qualitative Analysen Uberprift oder durch
Fallbeispiele vertieft werden konnen. Diese Mdglichkeit soll in dieser Arbeit
genutzt werden, indem quantitative Befunde mit fallanalytischen Beispielen
illustriert werden.

Die Aussagekraft von Videostudien héngt entscheidend von der Einhaltung von
Gutekriterien und der Qualitét der Videoaufnahmen ab. Fur die Vergleichbarkeit
von Unterrichtsstunden ist vor alem eine standardisierte Beobachtung zentral
(Seidel, Daehefte, & Meyer, 2001b, 2003, 2005b). Im Rahmen der IPN-
Videostudie sind Aufnahme- und Auswertungstechniken entwickelt worden, die
sich Uber einen langeren Zeitraum und durch wiederholte Uberprifung bewahrt
haben (Seidel, 2005d). In dieser Arbeit wird auf diese bewahrten und gut
dokumentierten Beobachtungssysteme zurlckgegriffen. Zudem wird ihr
Gultigkeitsbereich erweitert, indem ihre Anwendbarkeit auf Unterrichtsstunden
aus innovativen Konzeptionen erprobt wird. Videostudien bieten ein grof3es
Potential als Methode der Begleitung und Evaluation von neuen Unterrichts-
ansdtzen (Ostermeier, 2003). Bislang wurden Videoaufnahmen zu diesem
Zwecke jedoch selten systematisch eingesetzt. Mit dieser Arbeit soll von der
Moglichkeit der Videonutzung zur Untersuchung von Videoaufnahmen



einzelner innovativen Unterrichtsansdtze Gebrauch gemacht werden. Daftr
werden Videoaufnahmen von Unterrichtsstunden aus den folgenden drel
vorgestellten innovativen Ansétzen berlicksichtigt.

Innovative Unterrichtsansatze

Zur Zeit existieren Bemuhungen, die schulische Bildung auf mehreren Ebenen
zu verbessern (Doll & Prenzel, 2004). Die Weiterentwicklung von Unterricht
durch innovative Unterrichtsentwicklungsprojekte stellt einen Ansatzpunkt dar,
in dem ein grofdes Potential fur die Steigerung der Unterrichtseffektivitét
vermutet wird. Beispiele fir solche innovativen Unterrichtskonzeptionen sind
,Erweiterte Lehr- und Lernformen“ - ELF- (Croci, Imgrith, Landwehr, &
Spring, 1995), ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts® — SINUS (Prenzel, 2000) und ,,Chemie im Kontext* —
ChiK - (Parchmann, Ralle, & Demuth, 2000).

Unterrichtsskripts zu verandern, ist ein langwieriger Prozess (Prenzel, 2000). Im
Rahmen von Implementationsstudien ist es wichtig zu prifen, ob und inwieweit
die Ansétze umgesetzt werden (Borko, 2004). Die Umsetzung wird oft mittels
Befragung von Lehrkréften Uberprift. Genauso wichtig ist es jedoch, die
Umsetzung der Maldnahmen in die Praxis mittels Beobachtungen zu
dokumentieren. Videostudien bieten hier ein groles Potential (Ostermeier,
2003), denn sie konnen die Umsetzung innovativer Ansatze im Unterricht
zeitnah und weitestgehend objektiv erfassen. In der vorliegenden Arbeit werden
einzelne Félle aus den drei 0.g. Unterrichtentwicklungsprogrammen untersucht
und mit géngigem Unterricht verglichen (Cohen et al., 2003; Einsiedler, 2000).

Zentrale Fragen dieser Arbeit
Ziel dieser Arbeit ist es, die Perspektive auf Unterrichtsskripts im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht zu richten. Dabel sollen erweiternd zu
bisherigen Ansdtzen drei wirksame Merkmale von Unterricht in ihrem
Zusammenspiel untersucht werden. Es handelt sich hierbel um die Aspekte
Schulerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung.
Diese werden as Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aufgefasst und es wird in
Ubereinstimmung mit der gangigen Auffassung von Unterricht davon
ausgegangen, dass diese gemeinsam im Unterricht vorkommen kdnnen und als
Muster zusammenwirken. Die zentralen Fragestellungen lauten wie folgt:
1) Welche Muster von Qualitétsmerkmalen lassen sich in einer zufélligen
Stichprobe deutschen Physikunterrichts feststellen?
2) Welche Muster von Qualitétsmerkmalen lassen sich exemplarisch in den
Unterrichtsablaufen verschiedener innovativer Unterrichtskonzeptionen
identifizieren?



Im Rahmen dieser empirischen Studie wird auf Videoaufnahmen und
Beobachtungsdaten zur Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozess-
orientierten Lernbegleitung aus der IPN-Videostudie (Seidel, Prenzel, Duit, &
Lehrke, 2003; Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005) zurlickgegriffen. Diese Aspekte
haben sich bislang in der Forschung zur Unterrichtseffektivitét bewahrt
(Scheerens & Bosker, 1997). Die Daten wurden in einer Zufallsstichprobe des
Physikunterrichts der Sekundarstufe | erhoben. Weiterhin finden bestehende
Beobachtungssysteme aus der IPN-Videostudie Anwendung auf Unterrichts-
stunden aus neuen ,innovativen® Unterrichtskonzeptionen (ELF, ChiK und
SINUS) im Rahmen des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts der
Sekundérstufe 1. Es handelt sich dabei um drel Unterrichtsentwicklungs-
programme. Die quantitativen Befunde der Studie werden mit Fallbeispielen
erganzend illustriert.

Gliederung der Arbeit:

Der theoretische Tell der Arbeit gliedert sich in drei Abschnitte: Zunachst wird
in Kapitel 2 auf den Begriff ,Skript“ und auf aktuelle Auffassungen zur
Betrachtung von Unterricht eingegangen. Dabel wird dem mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht besondere Beachtung geschenkt, da sich
dieser in internationalen und nationalen Studien als problematisch erwiesen hat.
In Kapitel 3 werden einzelne Aspekte von Unterricht vorgestellt, die sich im
Rahmen der Unterrichtseffektivitéatsforschung als forderlich fur Lehr- und
Lernprozesse gezeigt haben und somit als Qualitétsmerkmale von Unterricht
verstanden werden kénnen. Im nachfolgenden Kapitel 4 wird auf Herangehens-
weisen und Mdaglichkeiten von Videostudien bei der Aufzeichnung, der
Beobachtung und der Auswertung in der Unterrichtsforschung eingegangen.
Anschlief3end werden in Kapitel 5 drel verschiedene Unterrichtsentwicklungs-
programme vorgestellt, die ale den Anspruch haben, Unterricht auf innovative
Art und Weise zu verdndern. Auf den theoretischen Hintergrund aufbauend,
werden in Kapitel 6 die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit dargestellt. In
Kapitel 7 folgen das Design und die methodische Ausfihrung der Studie. In
Kapitel 8 werden die empirischen Befunde dargestellt und mit Fallbeispielen
illustriert, bevor im abschlief3enden Kapitel 9 theoretische, methodische und
anwendungsbezogene Aspekte der Befunde diskutiert werden.




2 Das,, Skript* im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht

Ziel dieser Arbeit ist es, Unterrichtsablaufe des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts zu beschretben und im Hinblick auf bestimmte
Unterrichtsmerkmale zu anaysieren. Der Skriptbegriff spielt bel  der
Beschreibung von Unterrichtsablaufen in dieser Arbeit eine grundlegende Rolle,
daher soll im folgenden Kapitel vertieft darauf eingegangen werden.

Der Skriptbegriff geht auf Schank und Abelson (1977) zuriick und wurde
zundchst genutzt, um allgemeine stereotype Handlungsmuster zu beschreiben.
Als Beispiel fur ein solches Muster wurde vor alem ,das Restaurantskript"
bekannt, das das gemeinsame, soziale Verstandnis der betelligten Personen im
Handlungsablauf eines Restaurantbesuchs verdeutlicht (Schank & Abelson,
1977). Auch in der Schule kann man davon ausgehen, dass Skripts Uber
bestimmte Unterrichtsabléufe zum Alltag gehdren (Seidel, 2003a). Die Lehrkraft
und ihre Schilerinnen und Schiler haben durch die t&gliche gemeinsame
Routine eine kulturell geteilte Vorstellung Uber den géngigen Ablauf des
Unterrichts.

Im Rahmen der Unterrichtsforschung ist das Unterrichtsskript in den letzten
zehn Jahren verstérkt in den Blickpunkt gerlickt worden. Dieses Kapitel wird
einen kurzen Uberblick Uber die Ursachen fir diese Fokussierung auf
Unterrichtsskripts geben und verschiedene Anwendungsbereiche des Skript-
ansatzes in der Forschung darstellen (Abschnitt 2.1). Insbesondere wird auf den
mathemati sch-naturwissenschaftlichen Unterricht und die Bedeutung des Skript-
begriffes fur die Weiterentwicklung von Unterricht eingegangen. Schliefdich
werden Uberlegungen zur erweiterten Betrachtung von Unterrichtsskripts
dargestellt (Abschnitt 2.2), diein dieser Arbeit Berilicksichtigung finden sollen.

2.1 ,Skripts* als Gegenstand der Unterrichtsfor schung

Die Forschung zu Unterrichtsskripts wurde insbesondere durch die TIMS- 1995-
Videostudie gepragt (Stigler & Hiebert, 1997). Videoaufnahmen von
Mathematikunterricht in den Landern Japan, USA und Deutschland enthillten
Unterschiede im organisatorischen Aufbau und in den Lernaktivitéten in den
untersuchten Unterrichtsstunden zwischen den Landern, die auf verschiedene
kulturelle Skriptvorstellungen schlief3en lief?en (Reusser, Pauli, & Zollinger,
1998). Aufgrund der unterschiedlichen Leistungsergebnisse der Lander in dieser
Vergleichsstudie, wurde zunéchst ein Zusammenhang zwischen den Leistungen
der Schilerinnen und Schiler und dem Skript des Unterrichts in den jeweiligen
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Landern vermutet (Reusser et a., 1998). Insbesondere Uber das japanische
Unterrichtsskript wurde viel spekuliert und diskutiert, denn das japanische
Unterrichtsskript entsprach nach Meinung vieler Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler der Umsetzung eines konstruktivistisch gepréagten und kognitiv
aktivierenden Unterrichts (Klieme & Bos, 2000; Neubrand & Neubrand, 1999).
Die Arbeitsgruppe um Stigler et a. stellte fest: ,, After the release of the TIMS
1995 Video Sudy, many educators concluded that only Japanese teaching
methods would produce high achievement” (TIMSSVideo-Mathematics-
Research-Group, 2003, S. 768). Mit der TIMS-1999-Videostudie, bei der u.a.
Videos aus mehreren Landern mit Uberdurchschnittlichen Leistungsergebnissen
analysiert wurden, konnte aber gezeigt werden, das verschiedene Unterrichts-
methoden bzw. Skripts zu hohen Leistungen fihren kénnen (TIMSS-Video-
Mathematics-Research-Group, 2003). Das japanische Skript stellt aso nicht
unbedingt das einzige und ultimative Skript fir gute Leistungen dar.
Mittlerweile belegen Studien, dass Skripts nicht unbedingt landerabhangig sind.
Verschiedene Skripts konnen vielmehr auf unterschiedlichen ,, Theoriekulturen®
fuBen, d.h. innerhalb eines Landes konnen mehrere Skripts nebeneinander
existieren (Pauli & Reusser, 2003). In der Schweiz gibt es beispielsweise
parallel zum klassischen Unterricht eine reformierte Unterrichtsform (ELF -
Erweiterten Lehr- und Lernformen), die sich mittlerweile gut manifestiert hat
(Pauli & Reusser, 2003; Pauli et al., 2003).

Seit der TIMS-1995-Videostudie wird das Skriptkonzept verstarkt in der
Forschung zur Unterrichtsqualitét genutzt, um Typisierungen von Unterricht
vorzunehmen, wobei hier oft von Choreographien (Oser & Baeriswyl, 2001),
Drehbiichern oder Mustern (Prenzel & Seidel, 2002) des Unterrichts gesprochen
wird. Der Skriptbegriff ist zwar mit einigen Unschéarfen verbunden (Pauli &
Reusser, 2003), bietet jedoch die Mdoglichkeit, den Unterricht auf eine
ganzheitliche Art und Weise zu betrachten. Stand der heutigen Forschung ist es,
Unterricht als komplexes Geschehen zu begreifen (Borko, 2004; Cohen et d.,
2003). Anders als die in der Prozess-Produkt-Forschung géangige Untersuchung
von Einzelmerkmalen wird mit dem Skriptkonzept der systemische Charakter
von Unterricht stérker betont.

Als Konsequenz daraus sind diverse Projekte, wie die IPN-Videostudie (Prenze,
Duit, Euler, & Lehrke, 1999) bemiht, den systemischen Charakter des
Unterrichts in ihren Modellen zu berticksichtigen, um eine mdoglichst ganz-
heitliche Betrachtungsweise zu gewéhrleisten. Eine Aufgabe der Unterrichts-
forschung ist es beispielsweise, Modelle der Wechselwirkung innerhalb und
zwischen den unterschiedlichen Ebenen eines Bildungssystems zu erkunden
(Helmke, 2003). Abgesehen von Prozessen, die eher politischen, administrativen
und O6konomischen Charakter haben, gibt es auch verschiedene Prozesse auf
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Schulebene, Klassenebene und auf individueller Ebene der Lernenden, die
miteinander interagieren (Cohen et a., 2003).

Die Bemthungen der Forschung um eine ganzheitliche Betrachtung Uber diese
Ebenen hinweg sind zweifellos wichtig, dabei darf jedoch die Forschung
innerhalb der Ebenen nicht vernachldssigt werden. Daher ist es wichtig,
Faktoren auf den einzelnen Ebenen, wie beispielsweise auf der Unterrichts- bzw.
Klassenebene, genauer zu betrachten. Nach wie vor bestehen Wissensdefizite in
Bezug auf die Gestaltung von Lernumgebungen und tber Faktoren, die simultan
auf kognitive und emotional-motivationale Erfolgskriterien abzielen (Seifried &
Kllber, 2006). Mit dieser Arbeit wird speziell auf die Unterrichtsebene
fokussiert. Dabel sollen die Gestaltung von Abléaufen beschrieben und das
Auftreten von wirksamen Komponenten des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts in Bezug auf Lehr- und Lernprozesse untersucht
werden. Auf diesen Bedarf an Forschung wird im folgenden Abschnitt
eingegangen.

2.1.1 Skriptsim deutschen mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht

Die Forschungsarbeiten zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
belegen die Dominanz eines Unterrichtsskripts mit starker Steuerung von Seiten
der Lehrkraft und wenig Variation im Hinblick auf Unterrichtsmethoden
(Baumert & Kaller, 2000; BLK, 1997; Seidel & Prenzel, 2004a, 2006). Fur den
Physikunterricht ist eine Instruktion in Form eines fragend-entwickelnden
Unterrichtsgesprachs oder Lehrervortrags charakteristisch. Leisen (1999)
beschreibt den typischen deutschen Physikunterricht folgendermal3en (zitiert in
Schecker, 2001):

1) Die Stunde beginnt mit der Demonstration eines physikalischen
Phé&nomens oder mit einer themenbezogenen Problemfrage.

2) Es folgt eine Erorterung von Hypothesen oder Ldsungsansdtzen im
fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach, das auf einen vorbereiteten
V ersuchsaufbau hinaud auft.

3) Im Demonstrationsexperiment unter Schilermitwirkung erfolgt die
Hypothesenbestétigung oder der experimentelle Beleg fur die
Probleml 6sung.

4) Die Ergebnisse werden unter Einbindung von Schillerbeitrégen an der
Tafel dokumentiert und von den Schilern in das Heft Ubernommen.

5) Die Stunde schlief3t mit weiterfuhrenden Fragen, weiteren Anwendungs-
beispielen, Erganzungen oder experimentellen Demonstrationen.
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Dabel finden vor alem Demonstrationsexperimente Anwendung, Schiler-
experimente sind weitaus seltener anzutreffen (Baumert & Koller, 2000; Seidel
& Prenzel, 20044a). Durch die tbliche Engflihrung des Unterrichts bleibt wenig
Raum fir Mitgestaltung oder Mitarbeit der Schilerinnen und Schiiler (Prenzel et
a., 2002; Seidel, 2003a; Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2003). Somit zeigt das
Unterrichtsskript einerseits Problembereiche auf, bietet andererseits aber auch
viele Ansatzpunkte fir Verbesserungen der Unterrichtsqualitét.

Die Problembereiche des Physikunterrichtsskripts tberschneiden sich z.T. mit
denen der anderen mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher (BLK, 1997).
Dies ist nicht verwunderlich, denn das Physikunterrichtsskript weist starke
Ahnlichkeiten zu anderen mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern auf
(Schecker, 2001). Viele Lehrkréfte unterrichten neben Physik vor alem
Mathematik oder weltere naturwissenschaftliche Fécher (Schecker, 2001;
Seidel, Prenzel, Dalehefte et a., 2005; Seidel, Prenzel, Dalehefte et al., 2003).
Durch die enge Verwandtschaft werden in anderen Landern, wie z.B. in der
Schweiz, die naturwissenschaftlichen Facher z.T. auch fécherlbergreifend
unterrichtet (Labudde, 2003).

Es wird angenommen, dass es nicht einen ,Konigsweg® des Unterrichtens gibt,
sondern vielmehr, dass eine Methodenvielfalt und eine gute ,, Orchestrierung*
zur Qualitdt des Unterrichts beitragen (Baumert & Koller, 2000). Daher ist es
wichtig, das Unterrichtsskript im Hinblick auf die Variabilitét der Methoden zu
untersuchen. Bislang wurde dem deutschen Unterricht eine Methoden-
monokultur bescheinigt, die vor alem durch lehrerzentrierte Aktivitdten
charakterisiert wird (Ofenbach, 2003).

Durch die géngige, starker représentierte Lehrerzentrierung des Unterrichts
werden Moglichkeiten des schilerzentrierten Unterrichtens zuwenig genutzt.
Daher ist eine starkere Betelligung der Schilerinnen und Schiler am
Unterrichtsgeschehen erwiinscht (BLK, 1997). Dabel sollten Methoden nicht a's
Selbstzweck des Unterrichts, sondern als Werkzeuge zur Erreichung bestimmter
Ziele gesehen werden (Weinert, 1998). Aufgrund dessen ist es wichtig zu
erkunden, mit welchem Unterricht Bedingungen geschaffen werden, die
kognitive, affektive und motivationale Ziele des Unterrichts. Auch hierbel kann
die Untersuchung mittels des Skriptansatzes hilfreich sein. Im Rahmen von
Untersuchungen zum kooperativen Lernen wurde die Wirkung verschiedener
kooperativer Skripts auf kognitive, sozial-affektive und metakognitive
Lernergebnisse untersucht (O'Donnell, Danserau, & Hall, 1987). Dabei wurde
die Vorgehensweise bel der Kooperation in Gruppen durch viele, wenige oder
gar keine Vorgaben manipuliert. Wahrend die Kooperation sich generell als
effektiv fur die kognitive Leistung zeigte, variierten die sozial-affektiven und
metakognitiven Lernergebnisse von Vorgehensweise zu Vorgehensweise. Diese
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Befunde zeigen, dass es wichtig ist, die Wirkungen von Unterrichtsmethoden
bzw. die mit den Unterrichtsmethoden im Skript einhergehenden Bedingungen
zu kennen, um Unterrichtsvarianten zielgerichtet einsetzen zu konnen.
Vergleiche von wichtigen Komponenten verschiedener Skripts konnten sich
dabel als aufschlussreich erweisen. Mit dieser Arbeit soll daher das Auftreten
von Komponenten im Unterrichtsskript untersucht werden, die sich als
bedeutsam fUr Lehr- und Lernprozesse erwiesen haben. Dabei werden sowohl
Unterrichtsstunden gangigen Unterrichts als auch ausgewéhlte Unterrichts-
stunden aus Unterichtsentwicklungsprogrammen in die Studie mit
berlicksichtigt, um verschiedene Unterrichtsvarianten einbeziehen zu konnen.
Im Folgenden wird auf die Bedeutung des Skriptbegriffes in Zusammenhang mit
der Entwicklung von Unterricht eingegangen.

2.1.2 Bedeutung des Skriptbegriffsfur die Unterrichtsentwicklung

Die mittelmaf3igen Ergebnisse in der TIMS-1995-Studie waren in Deutschland
ein wichtiger Anlass, den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
kritisch zu betrachten. Maldnahmen zur Verbesserung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts wurden in die Wege geleitet; es wurden
Defizitérbereiche identifiziert und Ansatzpunkte fUr Interventionen vorge-
schlagen (BLK, 1997). Dabel wurden Mdglichkeiten der Veranderung des
mathemati sch-naturwissenschaftlichen Skripts diskutiert (Prenzel, 2000). Dem
Skriptbegriff wird somit im Rahmen von Bemihungen um die Effizienz-
steigerung des mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterrichts  eine
bedeutende Rolle beigemessen. Skripts zu veradndern ist jedoch keine einfache
Angelegenheit. Esist ein weiter Weg von der Theorie bis zur Umsetzung in die
Praxis. Mit dieser Arbeit werden Unterrichtsstunden aus Unterrichts-
entwicklungsprogrammen untersucht, die eine Verénderung des Unterrichts
anstreben. Daher soll im Folgenden auf diese Problematik elngegangen werden.

Der starke Automatismus von Unterrichtsskripts, der sich durch die tégliche
Wiederholung von charakteristischen Elementen in  Unterrichtsabléaufen
verfestigt hat, beinhaltet Vor- und Nachteile fir den Unterricht: Einerseits
gewdhrleistet der Automatismus einen weitestgehend reitbungslosen Ablauf des
Unterrichts, indem die Beteiligten mit ihren Rollen und Aufgaben im Skript
vertraut sind (Seidel, 2003a). Andererseits wird die Mdoglichkeit, ,fest-
gefahrene” Skripts zu verandern dadurch erschwert, was im Rahmen der
Unterrichtsentwicklung nachteilig wirken kann.

Eine Weiterentwicklung von Unterricht impliziert eine bewusste Verdnderung
von Unterrichtsroutinen, die sich sowohl bei den Lehrkréften als auch bel den
Lernenden manifestieren muss (Prenzel, 2000; Stadler, 2003). Somit entsteht
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eine neue ,Theoriekultur®, die mehr oder weniger vom urspringlichen
Unterricht abweicht. Die Konsequenzen einer Veranderung von Unterricht sind
in manchen Fallen uniberschaubar und konnen gleichzeitig positive und
negative Auswirkungen haben. Dies lasst z.B. die Forschung zur Vereinbarkeit
von kognitiven und nicht-kognitiven Zielen des Unterrichts vermuten (Gruehn,
1995; Helmke & Schrader, 1990), bei der festgestellt wurde, dass diese beiden
Ziele prinzipiell mit einer Unterrichtsform erreicht werden koénnen, dies aber
nicht den Regelfall darstellt. Dabel zeigt sich die gangige Unterrichtsform der
direkten Instruktion generell als leistungswirksam, fur nicht-kognitive Ziele ist
sie jedoch begrenzt geeignet (Ofenbach, 2003). Der Skriptansatz kdnnte erstens
hilfreich sein bel der Untersuchung, inwieweit sich eine verdnderte
» Theoriekultur® im Unterricht beobachten lasst, und zweitens konnte er bewusst
fUr eine Erfolgsmessung der Verénderung instrumentalisiert werden.
Mittlerweise gibt es viele Projekte, die sich mit Unterrichtsqualitdt und
-effektivitét auseinandersetzen und bemiht sind, den Unterricht innovativ zu
verbessern. Solche Projekte sind beispielsweise ,,Chemie im Kontext” (ChiK)
(Parchmann et al., 2000), , Erweiterte Lehr- und Lernformen® (ELF) (Croci et
a., 1995) oder ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts® (SINUS) (Prenzel, 2000). Der Skriptansatz konnte in
diesem Fall genutzt werden, um ihren Implementationsprozess zu begleiten und
zu evaluieren, vorausgesetzt er beinhaltet relevante Aspekte, um die Qualitét des
Unterrichts beurteilen zu kénnen. Auch ein Vergleich zwischen Skripts aus den
neuen innovativen ,, Theoriekulturen® und herkommlichem Unterricht wére vor
diesem Hintergrund wichtig, denn die Feststellung, inwieweit sich Unterricht
aus den Innovationsprogrammen tatséchlich vom gangigen Unterricht abhebt,
wird erst im Vergleich mit traditionellem Unterricht moglich. Mit dieser Arbeit
sollen Uberlegungen zum Vergleich von Unterricht aus verschiedenen
»Kulturen“ aufgegriffen werden, alerdings bedarf der Skriptbegriff dabel
einiger Erwelterungen. Auf die Grinde hierfir soll im néchsten Abschnitt
eingegangen werden.

2.2 Erwelterung des Skriptansatzes

Ein Skript schliefdt den systemischen Charakter von Unterricht mit ein, jedoch
gibt es viele wirksame Komponenten von Unterricht, die von dem gangigen
Skriptbegriff nicht erfasst werden. Um dem heutigen Anspruch, Unterricht
multikriterial zu betrachten, gerecht zu werden, soll in dieser Arbeit zusétzlich
zum Skript auch eine gemeinsame Betrachtung von wirksamen Unterrichts-
komponenten angestrebt werden. Darum soll es im Folgenden gehen.

15



Es gibt einige Argumente, Unterricht multikriterial zu betrachten: Zum einen ist
der Unterricht eine Sammlung von Praktiken der Padagogik, des Lehrens, des
Unterrichtsdesigns und der Unterrichtsorganisation (Cohen et al., 2003). Der
Unterricht ist dabel von systemischem Charakter, in dem mehrere Instanzen auf
ithn einwirken. Dieser Einfluss geschieht auf mehreren Ebenen; abgesehen von
Anweisungen auf Bundes- und Landerebene bestimmen Schule, Klasse und
einzelne Individuen mit, was im Untericht thematisiert wird und welche
Schwerpunkte gesetzt werden.

Zum anderen stammen viele Untersuchungsergebnisse zur Wirksamkeit von
Bildungsmal3nahmen aus der Prozess-Produkt-Forschung (Brophy & Good,
1986). Auch wenn diese Befunde wichtige Hinweise geliefert haben, besteht seit
einiger Zeit die Forderung nach verbesserten methodischen Zugangen (Winne,
1987). Dahinter steht die Auffassung, dass Bildungswirkungen nicht mit
einfachen Input-Output-Modellen erfasst werden kdnnen. Bildungswirkungen
stellen nach dieser Auffassung das Ergebnis des Zusammenwirkens verschied-
ener Faktoren in eéinem Bildungssystem dar.

Betrachtet man den Unterricht auf Klassenebene sind die Faktoren, die auf den
Unterricht einwirken, keineswegs einfacher Natur. Lehrkraft und Lernende einer
Klasse leben in enem Abhangigkeitsverhdtnis und beeinflussen sich
gegenseitig. Die Unterrichtseffektivitdt hangt z.B. davon ab, inwieweit die
Lernenden Aufgaben und Anleitungen nutzen, bzw. inwieweit Lehrkréfte Ideen
und Initiativen der Lernenden aufgreifen konnen (Cohen et al., 2003). Der
Unterricht wird immer wieder angepasst, je nach Einschézungen und
Erwartungen auf Seiten der Beteiligten (Cohen et a., 2003): Verstehen die
Schulerinnen und Schiler z.B. nicht die Anleitungen der Lehrkraft, muss ggf.
neu erklart werden. Werden Ideen und Anregungen der Lernenden von der
Lehrkraft aufgegriffen, kann der Unterricht unter Umsténden eine andere
Richtung einschlagen als urspringlich geplant. Je nachdem, ob der Unterricht
eng gefuhrt ist oder Freirdume fur Mitwirkung beinhaltet, ob der Unterricht
strukturiert oder eher unstrukturiert ablauft bzw. ob die Vermittlung von
Lerninhalten auf dem Niveau der Lernenden ansetzt oder nicht, sind fur die
Schulerinnen und Schiler unterschiedliche Lerngelegenheiten im Unterricht
gegeben, die Uber die Inhalte des gangigen Skriptbegriffs hinausgehen. Diese
sind jedoch von entscheidender Wichtigkeit fir Lehr- und Lernprozesse und
sollten nicht vernachlassigt werden.

Viele Elemente im Unterricht treten gleichzeitig auf oder folgen oft schnell
aufeinander. Auf diese Weise konkurrieren sie um die Aufmerksamkeit der
Lehrenden und Lernenden (Doyle, 1986). Dabel unterscheiden diese
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Lernanlasse sich sowohl in Bezug auf ihre Quantitét als auch ihre Qualitét
(Baumert et a., 2004). Auch wenn einzelne Indikatoren sich in den vergangenen
Jahren als Qualitatsmerkmale fir Unterricht herausgestellt haben, ist ihre
Wirkungsweise weitestgehend unklar (Weinert, Schrader, & Helmke, 1989). Die
Studien zur multiplen Zielerreichung beispielsweise lassen in Bezug auf
Unterrichtselemente viele Fragen offen (Weinert et al., 1989): Wirken
Unterrichtselemente direkt oder indirekt auf Lehr- und Lernprozesse? Wirken
sie vidlecht unter Umstanden entgegengesetzt? Und wenn sie zusammen-
wirken, wirken sie dabei additiv oder kumulativ? Konnen sie sich gegenseitig
substituieren? In welcher ,,Dosierung” sind sie sinnvoll? Dies sind Fragen, die
detailliertes Wissen dber Unterrichtsbedingungen erfordern und die weitest-
gehend noch zu kléren sind. Zudem geben sie Anlass zu der Annahme, dass der
Unterricht mehr ist ,,als die Summe seiner Einzelteile”.

Skripts werden oft auf der Basis von beobachtbaren unterrichtlichen Aktivitéten
und Organisationsstrukturen beschrieben. Diese geben an sich jedoch wenig
Aufschluss Uber die Qualitéat und die Effektivitét von Unterricht (TIMSS-Video-
Mathematics-Research-Group, 2003). Vielmehr kann vermutet werden, dass
weniger offensichtliche, tiefer liegende Merkmale des Unterrichts zentrale
Faktoren fUr die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler darstellen (Prenzel
et al., 2002). Diese missten im Skript als Erweiterung zusétzlich bertcksichtigt
werden. Die Idee eines erweiterten Skripts ist keineswegs neu. Oser und Patry
(1990) bzw. Oser und Baeriswyl (2001) untersuchten beispielsweise neben
beobachtbaren ,Sichtstrukturen® auch intern ablaufende ,Basisstrukturen®.
Prenzel & Seidel, (2002) unterscheiden in der IPN-Videostudie zwischen
Sichtstrukturen und Gelegenheitsstrukturen fir Lehr- und Lernprozesse. Vor
diesem Hintergrund wird der Skriptbegriff in dieser Arbeit um wirksame
Komponenten von Unterricht erganzt. Ziel ist es, vertiefte Aussagen zur Qualitét
des Unterrichts machen zu konnen, ausgehend davon, dass sich
Unterrichtsqualitédt positiv auf Lehr- und Lernprozessen auswirken sollte.

Viele Untersuchungsergebnisse zur Wirksamkeit von Unterrichtsmerkmalen
stammen aus der Prozess-Produkt-Forschung (Brophy & Good, 1986). Bel der
Untersuchung von Unterrichtsmerkmalen wurde oft auf charakteristische Aus-
préagungen und globale Zusammenhénge von einzelnen Unterrichtsvariablen
fokussiert, die sich aus der Betrachtung von Mittelwerten und Korrelationen
ergeben (Helmke & Schrader, 1990; Helmke & Weinert, 1997). Um mehr Uber
die Multikriterialitét von Unterrichtsvariablen im Unterricht zu erfahren, bietet
es sch an, Quaitédsmerkmale als Muster zu betrachten. Dadurch wird ein
differenzierterer Blick auf den Unterricht gewdahrleistet, indem detailliertere
Informationen Uber das gemeinsame Auftreten von Unterrichtsmerkmalen
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zuganglich gemacht werden. Mit dieser Arbeit sollen deswegen Muster von
Qualitatsmerkmalen untersucht werden. Dabei werden solche Komponenten
berlicksichtigt, die sich fur Lehr- und Lernprozesse as besonders wichtig
erwiesen haben. Solche Unterrichtsbedingungen werden u.a. mit der |PN-
Videostudie untersucht.

Mit dieser Arbeit wird auf Videodaten zuriickgegriffen, um unterrichtsnahe und
moglichst valide Daten Uber den Unterricht zu erhalten. Von Interesse ist der
gangige mathematisch-naturwissenschaftliche Unterricht, der in dieser Arbeit
am Beispiel des Physikunterrichts untersucht wird. Dieser Unterricht ist vor
allem interessant, um sich ein Bild vom aktuellen Stand zu machen. Er kann als
Ausgangspunkt fur eine Observierung und Dokumentation von Ansétzen dienen,
die eine Verdnderung des Unterrichts anstreben.

Seit 1997 existieren starke Bemihungen, den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht zu verbessern (BLK, 1997). Eine Verbesserung miisste
sich in dem vermehrten Auftreten von unterrichtlichen Qualitésmerkmalen
zeigen. Es reicht aber nicht aus, Vermutungen hierliber anzustellen, auch
Verénderung von Unterricht sollte systematisch untersucht werden (Cohen et dl.,
2003). Auf diese Weise konnen Fortschritte in den Bemihungen um eine
Effizienzsteigerung des mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterrichts
festgestellt und dokumentiert werden. Es ist jedoch nicht zu erwarten, dass
solche innovativen Unterrichtsstunden in einer stratifizierten und zuféllig
gezogenen Stichprobe, wie die der IPN-Videostichprobe, vorkommen. Daher
werden in dieser Arbeit bewusst Unterrichtsstunden aus Projekten
hinzugezogen, die eine Unterrichtsentwicklung anstreben.

Unterricht muss mehreren Qualitétsdimensionen gerecht werden, um Leistung
und Interesse gleichermalden zu fordern bzw. um multiple Zielkriterien zu
erfillen (Klieme & Rakoczy, 2003). Daher werden in dieser Arbeit
Unterrichtsskripts und das Vorkommen von wirksamen Unterrichts-
komponenten, so genannte Qualitétskriterien, fur Lehr- und Lernprozesse
untersucht. Dabei werden die Aspekte Schiilerzentrierung, Zielorientierung und
prozessorientierte Lernbegleitung als Qualitétskriterien hervorgehoben. Eine
Aussage Uber die Wirkungen dieser Merkmale ist nicht Ziel dieser Studie. Sie
werden theoretisch vorausgesetzt. Die Auswahl der Kriterien spiegelt kein
vollstéandiges Bild der Befunde aus der Forschung wider. Sie stellt jedoch eine
zielgerichtete Selektion von Kriterien der Unterrichtsqualitét dar, die im
néchsten Kapitel theoretisch und empirisch begrtindet werden. Vielmehr soll auf
ihr gemeinsames Vorkommen im Unterricht eingegangen und ihr Erscheinen als
Muster im Unterricht betrachtet werden. Bislang wurden die genannten Aspekte
lediglich als Einzelmerkmal e untersucht.
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Zusammenfassung
Der Skriptansatz stellt eine viel versprechende und ausbaufdhige
Herangehensweise dar, um den Unterricht zu untersuchen. Skripts sind
stereotype Handlungsmuster (Schank & Abelson, 1977), die auf ein soziaes,
kulturell getelltes Verstandnis Uber z.B. Unterricht zurlckgefthrt werden
konnen (Seidel, 2003a). Unterrichtsskripts werden oft im Sinne einer Sequenz
von unterrichtlichen Aktivitdten aufgefasst (Reusser et al., 1998; Stigler &
Hiebert, 1997). Skripts kbnnen aber auch as Muster von Lerngelegenheiten
verstanden werden (Prenzel et al., 2002). Die Lerngelegenheiten kénnen sich
quantitativ und qualitativ unterscheiden (Baumert & Koaller, 2000). In dieser
Arbeit werden bestimmte Lerngelegenheiten as Qualitdétsmerkmale von
Unterricht verstanden. Je nach Definition bietet der Skriptansatz viele
Einsatzgebiete: Er ist beispielsweise nutzbar...

...bel internationalen Vergleichen von Unterricht

...um Wissen Uber verschiedene Theoriekulturen zu erlangen

...zur ldentifikation von Problembereichen im Unterricht

...zum Aufdecken von Ansatzpunkten einer Optimierung von Unterricht

...um Implementationsforschung zu begleiten und zu evaluieren

...um Vergleiche zwischen Unterrichtsansétzen durchzufihren.
Eine Instrumentalisierung des Skriptbegriffs fir die Unterrichtsforschung muss
sich nach den jeweiligen Forschungsfragen richten. Man kann beispielsweise
Skripts im nattrlichen Umfeld nutzen oder Skripts gezielt manipulieren. Im
Zusammenhang mit der Frage nach der multikriterialen Wirksamkeit von
Unterricht, erscheint eine Erweiterung des Skriptbegriffs sinnvoll. Eine
Erweiterung um bestimmte, wirksame Kriterien ertffnet einen neuen,
ganzheitlicheren Zugang zur Untersuchung von Unterrichtsqualitdét und -
effektivitat, impliziert aber auch eine Reihe theoretischer und methodischer
Uberlegungen. Mit dieser Arbeit soll die Idee eines multikriterialen Skript-
ansatzes weitergefuhrt werden, indem bestimmte wirksame Komponenten im
Unterricht einbezogen werden.
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3 Wirksame Komponenten im Unterricht

Im Rahmen der TIMS- und der PISA-Studie wurden gravierende Unterschiede
zwischen Nationen im Kompetenzniveau der Lernenden festgestellt. In der
nationalen Erweiterung der PISA-Studie in Deutschland wurden ebenfalls
Kompetenzunterschiede zwischen Schulen festgestellt. Zwar gehen diese mit
den Schulformen einher, innerhalb der Schulformen wurde jedoch auch eine
erhebliche Varianz festgestellt (Prenzel, Senkbeil, & Drechsel, 2004). Zwar ist
der Unterricht nicht allein entscheidend fir diesen Befund, nichtsdestotrotz
geben die Unterschiede zwischen Landern, Schulen aber auch Schulklassen
Hinweise darauf, dass Unterricht unterschiedlich wirken kann. Daher ist Wissen
Uber die Gestaltung von Lernumgebungen und ihre Wirkung auf Lehr- und
L ernprozesse notwendig.

Wahrend der Unterricht fur alle Betelligten einer Klasse weitestgehend identisch
ist, wird ihre Gestaltung von den Lernenden individuell unterschiedlich
wahrgenommen und genutzt. Leistungsstarke Schilerinnen und Schiler sind
vermutlich weniger auf die Lernumgebung angewiesen as schwachere
Schulerinnen und Schiler (Prenzel, Carstensen, Senkbell, Ostermeier, & Seiddl,
2005). Baumert et a. (2004) stellen die Vermutung auf, dass die defizitéaren
Leistungen bei den Schilerinnen und Schilern, die sich im unteren
Leistungsbereich der PISA-Studie befinden, zum Teil aus der wenig heraus-
fordernden Gestaltung ihrer Lernumgebung herrihren kdnnte.

Videostudien konnen dber mdgliche Ursachen fir enen geringen
Wissenszuwachs und Leistungsriickstande Aufschluss geben, indem Unterricht
systematisch untersucht wird. International vergleichende Videostudien, wie die
TIMS-Videostudien (Baumert et a., 1997; Stigler & Fernandez, 1995; TIMSS-
Video-Mathematics-Research-Group, 2003) oder nationale Videostudien, wie
beispielsweise die IPN-Videostudie (Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte et
a.,2006; Seidel, Prenzel, Rimmele, Schwindt et a.,2006), liefern wertvolle
Hinweise Uber Bedingungen im Unterricht, die flr Lehr- und Lernprozesse
nitzlich sein kénnen.

Wann nutzt Unterricht? Wenn er “wirkt“! Aber was wirkt wie und worauf?

Der Frage nach wirksamen Komponenten des Unterrichts wird von zwel
Forschungsstrangen nachgegangen, die eng miteinander verknipft sind.
Einerseits handelt es sich um die Unterrichtseffektivitétsforschung und
andererseits um die Unterrichtsqualitétsforschung. Unterrichtsqualitét wird von
Weinert, Schrader und Helmke (1989) definiert als ,, ...every stable pattern of
instructional behaviour which (as a whole or using single components) allows
for substantive prediction and/or explanations of the achievement of educational
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goals by students’ (Weinert et al.,, 1989, S 899). Wahrend die
Unterrichtsqualitétsforschung sich demnach mit dem Angebot an Qualitéts-
merkmalen im Unterricht beschaftigt, konzentriert sich die Unterrichts-
effektivitatsforschung auf ihren Ertrag. Als Mal3 fir die Zielerreichung von
Mal3nahmen werden Effekte bzw. Produkte des Unterrichts wie z.B. Lern-
leistungen, Motivation und Emotionen der Lernenden verstanden, wobel die
Forschung jahrelang den Schwerpunkt auf Lernleistungen gelegt hat (Shuell,
1996). Soziale, affektive und motivationale Faktoren haben weniger
Berticksichtigung gefunden, obwohl sie ebenfalls einen entscheidenden Einfluss
auf die Lehr- und Lernprozesse der Lernenden haben (Bolhuis, 2003; Shuell,
1996). Motivationale und affektive Faktoren spielen beispielsweise eine
SchlUsselrolle beztiglich Ausdauer und Enthusiasmus gegentiber dem Lernen
(Wang, Haertel, & Walberg, 1993) oder fur die Entwicklung und Aufrecht-
erhatung eines Uberdauernden Interesses (Krapp, 1999; Prenzel, 1995; U.
Schiefele, Krapp, & Schreyer, 1993). Diese Tendenz der Schwerpunktsetzung
auf Lernleistung hat es auch in den letzten zehn Jahren gegeben (Seide &
Shavelson, submitted).

Die Unterrichtsqualitatsforschung greift auf die Befunde der Unterrichts-
effektivitatsforschung zurtick. Bis Mitte der 80er Jahre war das Prozess-Produkt-
Paradigma eine géngige Herangehensweise, um Studien zur Effektivita von
Unterricht durchzufiihren. Diese friheren Studien zur Untersuchung von
Unterrichtseffektivitét beschrankten sich auf Einzelmerkmale von Unterricht
und ihre Wirkungen. Es wurde angenommen, es gdbe einen direkten Einfluss
von bestimmten ,, Prozessen” des Unterrichts auf die ,, Produkte®. Das Paradigma
wurde spdter jedoch insbesondere aufgrund der Vernachlassigung der
Kognitionen der Lernenden und anderer mediatorisch wirkender Faktoren im
Unterrichtsprozess kritisiert (Winne, 1987). Nichtsdestotrotz konnten immer
wieder bestimmte, bekannte Charakteristika aus der Prozess-Produkt-Forschung
stabile Ergebnisse zeigen (Ditton, 2002). Aspekte wie Klarheit, Verstand-
lichkeit, effiziente Routinen und Strukturiertheit, (positive) Verstéarkung, Zeit-
und Klassenmanagement, sowie Adaptivitét, haben sich in zusammenfassenden
Darstellungen (Brophy & Good, 1986; Wang et a., 1993) und Metaanalysen
(Fraser, Walberg, Welch, & Hattie, 1987; Scheerens & Bosker, 1997) immer
wieder als wirksame Faktoren fur Lehr- und Lernprozesse herausgestellt. Die
Ergebnisse dieser Studien zur Unterrichtseffektivitét liefern Hinweise auf
Unterrichtskriterien, die im Unterricht eine wichtige Rolle fir Lehr- und
Lernprozesse spielen, und somit als Qualitatskomponente von Unterricht
verstanden werden kdnnen.
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Ausgehend davon, dass Unterrichtsqualitdt zur Unterrichtseffektivitét fihrt,
spielen Qualitétsmerkmale von Unterricht somit eine wichtige Rolle bel der
Vorhersage und Erklarung von Unterrichtseffektivitét. Aus diesem Grund wird
im Folgenden auf die Bedeutsamkeit drei verschiedener Komponenten von
Unterricht eingegangen, die sich in Untersuchungen immer wieder als relevant
fUr Lehr- und Lernprozesse gezeigt haben: Schilerzentrierung (Abschnitt 3.1),
Zielorientierung  (Abschnitt  3.2) und prozessorientierte Lernbegleitung
(Abschnitt 3.3). Diese drei Bereiche werden néher erlautert und mit Befunden
aus Studien der Unterrichtseffektivitatsforschung untermauert.

3.1 Schulerzentrierung

In diesem Abschnitt wird auf den Begriff Schilerzentrierung eingegangen und
erlautert, aus welchem Grund und in welcher Form Schilerzentrierung ein
Qualititsmerkmal fir den Unterricht sein kann. Schliellich werden Uber-
legungen und empirische Befunde, die die Bedeutung der Schilerzentrierung fur
L ehr- und Lernprozesse verdeutlichen, dargestellt.

3.1.1 Der Begriff , Schulerzentrierung*

Haufig wird der Begriff Schilerzentrierung im Zusammenhang mit Unterrichts-
stilen oder Prozesskonfigurationen genannt (Helmke & Weinert, 1997). Das
Konzept der Unterrichtsstile beinhaltet dabei einen engen Bezug zu den
Personlichkeitsmerkmalen, Lebensphilosophien und Erziehungsvorstellungen
der Lehrkréfte, berlicksichtigt jedoch nicht die Variabilitét und die Kontext-
abhangigkeit des Lehrerverhatens. Anders das Konzept der Prozess
konfiguration, das systematisch Unterrichtsvariablen und Lehrerverhaltens-
weisen verknipft, weisen Prozesskonfigurationen flief3ende Grenzen auf und
konnen in Kombination auftreten (Helmke & Weinert, 1997). Die flexiblere
Beschaffenheit des Konzepts der Prozesskonfiguration macht es auf den
Unterricht anwendbarer. Dadurch kann z.B. berticksichtigt werden, dass in
jedem Unterricht lehrer- und schilerzentrierte Elemente auftreten (Seifried &
Kllber, 2006). Unterrichtsformen werden oft auf einem Kontinuum zwischen
lehrer- und schilerzentriert eingeordnet (Baumert & Koller, 2000). Der gangige,
lehrergeleitete Unterricht wird hdufig mit der Prozesskonfiguration der direkten
Instruktion gleichgesetzt (Baumert & Kdller, 2000; Gruehn, 2000; Helmke &
Weinert, 1997). Die direkte Instruktion geht auf Rosenshine (1979) zuriick und
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steht fir einen Unterricht, in dem die Lehrkraft vordergrindig agiert, indem sie
die Verantwortung fur die Vermittlung des Stoffes in Form von
Lehrervortréagen, Diktaten oder fragend-entwickelndem Unterrichtsgesprach im
Grolen und Ganzen Ubernimmt. Die direkte Instruktion zielt auf enen
weitestgehend storungsfreien Unterricht, der ohne Unterbrechungen ablauft und
eine intensive Zeitnutzung aufweist (Baumert & Koller, 2000). Mit der direkten
Instruktion werden daher oft Eigenschaften wie hohe Struktur und Klarheit
verbunden (Pauli et al., 2003). Die direkte Instruktion schlief3t auch Eigen-
aktivitéten der Schilerinnen und Schiler mit ein, dabei kdnnen die Sozialformen
variieren (Baumert & Koller, 2000), obgleich in unterschiedlicher Gewichtung
und Funktion (Seifried & KlUber, 2006).

Die Wirksamkeit dieser Unterrichtsform fir die Lernleistung gilt as unbestritten
(Helmke & Weinert, 1997). Fir hierarchisch aufgebaute Unterrichtsfacher z.B.
gilt sie as besonders geeignet und insbesondere jingere Kinder sollen von der
direkten Instruktion profitieren konnen (Helmke & Weinert, 1997). Ihr wird
jedoch haufig vorgeworfen, der Motivation und der Lernfreude abtréglich zu
sein (Helmke & Schrader, 1990; Ofenbach, 2003; Seidel, 2003a; Seidel,
Rimmele et al., 2003).

Das gewissermal3en kontrére Konzept zur direkten Instruktion stellt der offene,
schilerzentrierte Unterricht dar (Helmke & Weinert, 1997). Die Begriffe
,offen” und ,schilerzentriert® berticksichtigen Ansatzpunkte, die verstarkt fir
Eigenaktivitdten der Lernenden im Unterricht sprechen und oft synonym
verwendet werden. Im Rahmen offenen, schilerzentrierten Unterrichts gibt es
viele verschiedene Varianten und Schwerpunkte (Jurgens, 2000). Alle Varianten
offenen, schilerzentrierten Unterrichts haben jedoch gemeinsam, dass sie die
Rolle der Lehrkraft anders als beim lehrerzentrierten Unterricht definieren,
indem die Kontrolle des Unterrichtsgeschehens verstérkt den Lernenden
zugemutet wird und ihnen auf diese Weise mehr Raum fir aktives,
selbststandiges, kooperatives und selbstreguliertes Arbeiten der Lernenden
bereitgestellt wird. Die Schilerinnen und Schiler werden dadurch auf eine
andere Art an die Lerninhate herangefthrt. Charakteristisch fur den offenen,
schilerzentrierten Unterricht ist eine grofde Variationsbreite beziiglich der
Kooperationsformen und der methodischen Ausgestaltung (Helmke & Weinert,
1997).

In dieser Arbeit soll die Umsetzung und das Ausmal3 an Schilerzentrierung im
Unterricht ndher untersucht werden. Es wird wie im Konzept der Prozesskon-
figuration davon ausgegangen, dass die Ubergange zwischen lehrer- und
schiulerzentriertem Unterricht flieffend sind, und dass lehrer- und schiler-
zentrierte Methoden sich im Laufe einer Unterrichtsstunde abwechseln kdnnen
(Bolhuis & Voeten, 2001; Seifried & Kldber, 2006). Aktivitéen, die von der
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Lehrkraft ausgehen, sind z.B. Lehrervortrége, Diktate und das Klassengespréach,
das haufig in fragend-entwickelnder Form durchgefhrt wird (Seidel & Prenzdl,
2004a). Still-/Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit oder eine Kombination
dieser Formen sind Aktivitdten, bel denen Schilerinnen und Schiiler eher aktiv
am Unterricht teilnehmen (Seidel, 2003b, 2005a).

Unterrichtsformen stellen nur ein Qualitétsmerkmal dar, wenn sie zielgerichtet
eingesetzt werden (Weinert, 1998). Daher ist auch die Funktion der
Unterrichtsformen von zentraler Bedeutung. Schiler- oder lehrerzentrierte
Aktivitdten kbnnen z.B. genutzt werden, um Inhate zu wiederholen, enzu-
fUhren, neu zu erarbeiten, zu sichern und zu tben oder um Inhalte auf neue
Gebiete anzuwenden. Sie finden auch Anwendung bel Zusammenfassungen,
Ruckschauen oder Leistungskontrollen (Seidel, 2003b, 20053).

3.1.2 Schilerzentrierung als Qualitdtsmerkmal des Unterrichts

, Das vermutlich bestgesicherte Ergebnis der Forschung ist der Nachwels einer
erstaunlichen Variationsarmut des Unterrichts an deutschen Schulen, und dies
weitgehend Uber die Schulformen, Jahrgangsstufen, Facher und dber die Zeit
hinweg"* (Ditton, 2002, S. 198).

Eine aktuelle, pragmatische und konstruktivistische Auffassung des Lernens
beschreibt Lernen als einen aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven, situativen
und sozialen Prozess (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). Um bestmogliche
Bedingungen fur Lernen bereitzustellen, bedarf es Uberlegungen, auf welche
Art und Weise dieser Prozess angekurbelt und aufrechterhalten werden kann.
Dies stellt den Anspruch an die Lehrkréfte, auf multiple Weise auf den
Lernprozess der Schilerinnen und Schiler einzuwirken. Sie missen nach
Moglichkeit motivierend auf die Lernenden wirken, Freiraume fir eigen-
standiges Lernen schaffen, Vorwissen berlicksichtigen, Kontextbeziige her-
stellen und auch soziale Aspekte des L ernens beachten.

Eine aktive, selbstgesteuerte, konstruktive, situative und soziale Ausenander-
setzung mit Lerninhalten seitens der Schilerinnen und Schiler 18sst sich vor
allem mittels Prinzipien schilerzentrierter Arbeitsformen realisieren. Schiler-
zentrierte Arbeitsformen werden im Vergleich zu lehrerzentrierten Arbeits-
formen im Unterricht im geringeren Ausmal3 umgesetzt. Schilerzentrierung
stellt somit ein Qualitésmerkmal von Unterricht dar, das nicht ausreichend
Berlicksichtigung findet. Baumert und Koller (2000) stellten z.B. im Zuge der
TIMS-Studie vorwiegend einen lehrerzentrierten, sogenannten , kreidelastigen
Demonstrationsunterricht  fir den  mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht fest. Auch im Rahmen der IPN-Videostudie wurde dem deutschen
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Physikunterricht generell eine starke Lehrerzentrierung bescheinigt (Seide &
Prenzel, 2004a). Ein deutliches Indiz hierfir ist beispielsweise, dass sowohl aus
der TIMS-1995-Videostudie als auch aus der IPN-Videostudie bekannt ist, dass
L ehreraul3erungen und SchiilerdulRerungen nicht zu gleichen Anteilen auftreten,
sondern dass die Lehrkraft im deutschen Unterrichtsskript wesentlich mehr
Redeantelle besitzt. Sogar im Englischunterricht, bel dem ein Schwerpunkt auf
verbale AuRerungen der Schilerinnen und Schiler wohl zu erwarten waére,
wurde ein dhnliches Bild festgestellt (Helmke & Helmke, 2006).

Es wurde mittlerweile mehrfach betont, dass es keinen Konigsweg einer
bestimmten Methode gibt (Baumert & Koller, 2000), sondern dass gute
Lernergebnisse vor allem durch eine Vielfat an Methoden erreicht werden
konnen (BLK, 1997). Gleichzeitig besteht die Annahme, dass sich verschiedene
Ziele mittels unterschiedlicher Lehrmethoden ungleich gut realisieren lassen
(Gruehn, 1995; Helmke & Schrader, 1990; Kunter, 2004). Studien zur multi-
kriterialen Wirksamkeit des Unterrichts im Hinblick auf die Vereinbarkeit von
kognitiven und nicht-kognitiven Zielen von Helmke und Schrader (1990) sowie
Gruehn (1995) zeigen in der Tendenz, dass eine multiple Zielerreichung im
gangigen Unterricht schwer zu erreichen ist, jedoch konnten in beiden Studien
Schulklassen identifiziert werden, in denen beide Arten von Zielen verwirklicht
wurden (Helmke und Schrader, 1990; Gruehn, 1995). Daraus wurden gunstige
Umstande fur die Verwirklichung von multiplen Zielkriterien abgeleitet. Gruehn
(1995) fasst ihre Befunde wie folgt zusammen: ,, Wenn es den Lehrern gelingt,
in ausgewogener Form Elemente direkten und offenen Unterrichts miteinander
zu verbinden und ein emotional warmes Klima zu schaffen, sind wesentliche
Bedingungen fur eine multikriteriale Zielerreichung erfullt* (Gruehn, 1995, S
552).

Seit einer Weile wird in der Wissenschaft tber Methodenvielfalt geredet und
geschrieben, in der Praxis wird sie jedoch wenig umgesetzt (Ofenbach, 2003).
Seit dem mittelmaliigen Abschneiden Deutschlands in internationalen
Vergleichsstudien wird eéin Wandel des mathemati sch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts beftrwortet (BLK, 1997). Es ist erwinscht, dass schilerzentrierte
Aktivitdten im Unterricht eine grofRere Bedeutung beigemessen wird und sie
mehr Raum im Unterricht einnehmen, vor dem Hintergrund, dass bislang stark
lehrerzentriert unterrichtet wurde und schilerzentrierte Aktivitéten wenig Platz
im Unterrichtsskript haben (BLK, 1997). Auch Befunde zur multiplen Ziel-
erreichung sprechen fiir einen grofderen Anteil schillerzentrierter Aktivitéten, um
sowohl kognitiven als auch nicht-kognitiven Zielen der Schule zu folgen.
Leistung wurde, wenn man den Untersuchungsgegenstand der bisherigen
Forschung als Mal3stab nimmt, lange Zeit al's wichtiges Ergebnis des Unterrichts
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gehandhabt. Eher lehrerzentrierte Methoden, wie die direkte Instruktion, haben
sich as besonders effektiv erwiesen, wenn es um die Lernleistung geht. Nun
besteht in jlingerer Zeit die Forderung, verstarkt auch auf emotionale und soziale
Aspekte des Lernens Wert zu legen (Bolhuis & Voeten, 2001). Motivationale
und emotionale Aspekte werden eher schilerzentrierten Aktivitdten zuge-
schrieben (Helmke & Schrader, 1990). Diese kommen im traditionellen lehrer-
zentrierten Unterricht oft zu kurz (Ofenbach, 2003).

Die Schilerzentrierung kann somit Wirkungen erzielen, die verstarkt im
Unterricht erwiinscht sind. Aber sie bedeutet nicht gleich automatisch Qualitét
(Lipowsky, 1999). Sie stellt vor allem dann ein Qualitdtsmerkmal von Unterricht
dar, wenn sie bedeutsam fir Lehr- und Lernprozesse wird. Darauf wird im
folgenden Abschnitt eingegangen.

3.1.3 Rolleder Schilerzentrierung fur Lehr- und Lernprozesse

In diesem Abschnitt soll die Relevanz der Schilerzentrierung fur Lehr- und
Lernprozesse herausgestellt werden. Durch Schilerzentrierung im Unterricht
werden mehrere Prozesse angesprochen, die sich zum einen auf individueller
Ebene und zum anderen in der gesamten Klasse bemerkbar machen. Im
Folgenden soll darauf eingegangen werden.

Der offene, schilerzentrierte Unterricht enthélt verstdrkt Elemente, die in
aktuellen Theorien zur Lernmotivation (Deci & Ryan, 1993; Prenzel, 1995) fir
das Antreiben und die Aufrechterhaltung von Motivationsprozessen verant-
wortlich gemacht werden. Als Beispiele solcher Elemente sind Aktivitdten zu
nennen, die zur Autonomie-, und Kompetenzunterstiitzung sowie zur soziaen
Einbindung der Lernenden beitragen. Diese M otivationsbedingungen haben sich
in zahlreichen Studien als bedeutsam fir die Generierung selbstbestimmter
Motivation herausgestellt, die sich wiederum positiv auf tiefergehende kognitive
Verarbeitungsprozesse und die Interessensentwicklung auswirken (Prenzdl,
Seidel, & Drechsel, 2004). Allerdings fehlen aktuelle Studien, die den
traditionellen Unterricht mit Varianten offenen Unterrichts vergleichen (Jurgens,
2000; Pauli et a., 2003). Dadurch kénnen Vorziige und Nachteile der jeweiligen
Unterrichtsform schwer festgestellt werden. Bislang wurde Uberwiegend auf
Merkmale der lehrerzentrierten, direkten Instruktion fokussiert (Einsiedler,
2000).

Eine viel zitierte Verdffentlichung zur Identifikation von Charakteristika des
offenen Unterrichts von Giaconia und Hedges (1982), die drei Reviews bzw.
Metaanalysen zu diesem Thema berticksichtigt, konnte keine Uberlegenen
Effekte des offenen Unterrichts in Bezug auf die Leistung feststellen. Sie stellten
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sogar fest, dass die Studien zu offenen Unterrichtsformen, die starke Effekte auf
motivationale Lernergebnisse berichten konnten, unterdurchschnittliche Effekte
auf die Leistung zeigten. Der spatere Uberblicksartikel von Helmke und Weinert
(1997) zu Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen berichtet aber Uber
ermutigende Befunde des offenen, schilerzentrierten Unterrichts, sowohl auf
Lernleistungen bezogen as auch auf die Motivation, das soziale Verhaten und
die personliche Selbststandigkeit. Auf der anderen Seite stellen negative
Befunde zu schilerzentriertem Unterricht mdglicherweise eine Art von fehl-
geschlagenem offenem Unterricht dar. Beispiele hierfir sind sogenannte
»pseudo decicions® oder ,mock participations’, bei denen Autonomie nur
scheinbar gewdhrt wird, diese jedoch nicht als solche von den Lernenden
empfunden und wahrgenommen wird (Kunter, 2004).

Ein Wandel von lehrerzentriertem zum schilerzentrierten Unterricht impliziert
ein Umdenken aler Beteiligten im Unterrichtsskript. Mit dem Wunsch nach
Umgestaltung der Lernumwelt ist es notwendig, die Rolle der Lehrkraft neu zu
definieren (Reusser, 1994). Der Ubergang von lehrer- zum schillerzentrierten
Unterricht ist mit einem Rollenwandel der Lehrkraft verbunden (Reusser, 1994,
Vermunt & Verloop, 1999). Im Rahmen der direkten Instruktion beinhaltet die
Rolle der Lehrkraft eine deutliche Kontrollfunktion. Im schilerzentrierten
Unterricht kann sie Verantwortung an die Lernenden abgeben und die Rolle as
Lernbegleiter verstarkt antreten. Aber auch fir die Lernenden geht eine solche
Veradnderung des Unterrichts mit einer veranderten Rolle einher. Sie missen
mehr Eigenverantwortung tibernehmen und sie missen sich die Inhate verstérkt
selbst aneignen und aktiver am Lernprozess tellnehmen. Somit beinhaltet ein
Wandel vom traditionellen, lehrerzentrierten Unterricht hin zum mehr offenen
Unterricht Anpassungen auf beiden Seiten der Betelligten.

Vermunt und Verloop (1999) heben hervor, dass dieses Zusammenspiel der
Lehrer- und Schilerseite nicht immer problemlos und kongruent abléauft.
Lehrerzentrierter Unterricht verursacht beispielsweise dann Reibung, wenn die
Lernenden schon Lernstrategien beherrschen und durch die Lehrerzentrierung
unterfordert werden. Umgekehrt entsteht beim schilerzentrierten Unterricht
Reibung, wenn Schuilerinnen und Schiler Gberfordert werden. Es gibt dabei aber
auch konstruktive Formen der Reibung, namlich dann, wenn Schiilerinnen und
Schiler eine Herausforderung darin sehen, sich Strategien und Fertigkeiten
anzueignen, die sie zum gegebenen Zeitpunkt nicht besitzen. Wichtig ist vor
allem, dass der Wandel vom lehrer- zum schiilerzentrierten Unterricht graduell
erfolgt, denn die Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen missen erst
erworben werden (Bolhuis & Voeten, 2001). Auch Reusser (1995) schreibt
diesem Konzept zum Wandel der Lehr-Lern-Kultur eine grof3e Bedeutung zu.
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Ein Ansatz, der einen Wandel vom lehrer- zum schilerzentrierten Unterricht
konkret beschreibt, ist das didaktische Modell der kognitiven Meisterlehre
(Callins, Brown, & Newman, 1989). Mit zunehmenden Kenntnissen und immer
besser werdenden Fertigkeiten Ubernehmen die Lernenden von Stufe zu Stufe
(Stufe 1: modelling, Stufe 2: coaching, Stufe 3: scaffolding und Stufe 4: fading)
verstarkt die Verantwortung fur ihre Lernprozesse. Die Lehrkraft nimmt sich
entsprechend zurdick.

Der Unterricht wird haufig als entweder lehrer- oder schilerzentriert klassi-
fiziert, obgleich sowohl lehrer- as auch schilerzentrierte Aktivitdten im Laufe
einer Unterrichtsstunde meistens vorkommen (Seifried & Kluber, 2006) Mit
dieser Arbeit sollen verschiedene Ausprégungen der Schilerzentrierung im
Unterricht Berilicksichtigung finden und im Zusammenhang zu weiteren
Merkmalen gesetzt werden.

3.2 Zielorientierung

Ziele beschreiben das erwiinschte Endprodukt des Unterrichts (Gage & Berliner,
1996). Sie konnen kognitiver und nicht-kognitiver Art sein, wobel bislang die
kognitiven Ziele in der Unterrichtsforschung mehr Beachtung gefunden haben.
Uber den Nutzen der Zielorientierung fur Lehr- und Lernprozesse herrscht zum
Teil Uneinigkeiten (Klauer, 1984). Gegner zielorientierten Unterrichts weisen
auf eine Einengung des selbsténdigen Denkens der Schilerinnen und Schiler
durch die klar vorgegebenen Ziele hin (Gage & Berliner, 1996).

Andere theoretische Uberlegungen und empirische Befunde sprechen jedoch fiir
eine positive Wirksamkeit von Zielvorgaben im Unterricht. Eine Kklare
Zielvorstellung kann hilfreich fur Lehrkréfte sein, um Rahmenbedingungen fir
den Unterricht festlegen und den eigenen Unterricht evaluieren zu kdnnen (Gage
& Berliner, 1996). Aber auch fir die Lernenden ist es wichtig, dass die Ziele
nicht verborgen bleiben. Ziele lenken Aufmerksamkeitsprozesse auf wichtige
Inhalte im Lernprozess (Klauer, 1981, 1982) und sie spielen eine wichtige Rolle
fur die personliche Identifikation mit den Lerninhalten und somit fir die
Motivation und Interessenentwicklung (Klauer, 1982; Prenzel, 1995, 1997). Aus
dieser Perspektive betrachtet, stellt die Zielorientierung ein wichtiges Qualitéts-
merkmal im Unterricht dar. In diesem Abschnitt soll auf verschiedene
theoretische Uberlegungen und empirische Befunde zur Zielorientierung einge-
gangen werden.
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3.2.1 Der Begriff , Zielorientierung*

Zielorientierung kann beschrieben werden als eine Orientierung im Unterricht
auf das Zid hin. In dieser Arbeit wird jedoch auf die etwas breitere Definition
von Trepke (2004) zuriickgegriffen, die neben der Orientierung am Ziel auch
Aspekte wie Klarheit und Struktur beinhaltet.

» Zielorientierung im Unterricht zeichnet sich durch die Vermittlung Kklarer,
transparenter Ziele sowie durch strukturierte Wissensdarbietung aus.
Zielorientierter Unterricht weist einen durch die Lehrkraft transparent
gehaltenen ,, roten Faden® auf, der fir die Lernenden bei der Orientierung im
Unterricht sowie beim Wissenserwerb als Unterstiitzung dient® (Trepke, 2004,
S9).

Dieses breitere Verstéandnis von Zielorientierung berticksichtigt somit weitere
Aspekte, die sich in Reviews und Metaandysen als bedeutsam fir
Lernergebnisse erwiesen haben (Brophy & Good, 1986; Scheerens & Bosker,
1997; Wang et d., 1993; Weinert et al., 1989).

Eine Zidorientierung ist sowohl im Rahmen der direkten Instruktion als auch
bei anderen stérker schilerzentrierten Unterrichtsformen (Mdllener-Malina &
Leonhardt, 2000) von essentieller Bedeutung. ,A basic premise in
constructivism is that meaningful learning occurs when the learner strives to
make sense of the presented material by selecting relevant incoming
information, organizing it into a coherent structure, and integrating it with other
organized knowledge. It follows that instructional methods that foster these
processes will be more successful in promoting meaningful learning than
instructional methods that do not” (Mayer, 2004, S. 17). Wahrend Aspekte der
Zielorientierung, wie die Klarheit oder die Struktur jedoch eher mit der direkten
Instruktion in Verbindung gebracht werden (Pauli et al., 2003), wird schiler-
zentrierteren, , offeneren® Unterrichtsformen oft vorgeworfen, , laissez faire* zu
sein, unkontrolliert abzulaufen und ene Lernzielorientierung zu
vernachlassigen. Jirgens (2000) weist darauf hin, dass diese Kritik auch eine
Ursache fir die geringe Verbreitung der schillerzentrierten Unterrichtsformen
sein konnte.

Obwonhl eine Zielorientierung im Unterricht seit langem befurwortet wird (Gage
& Berliner, 1996), wird im Unterricht in der Regel wenig Zeitaufwand fur eine
EinfUhrung in die Lerninhate, Explikation der Lerninhate und geplanten
Stundenabldufe betrieben. Im Rahmen der IPN-Videostudie im Fach Physik
wurde fur diese Aspekte zusammen ein durchschnittlicher Zeitaufwand von 30
Sekunden festgestellt (Seidel et a., 2002). Auch wenn bel der Zielorientierung
nicht unbedingt die Quantitédt sondern vielmehr die Qualitét zahlt, deutet der
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sehr geringe Zeitaufwand auf eine niedrige Prioritét der Klarung von Zielen hin.
Wenige L ehrkréfte erklaren am Unterrichtsanfang, worum es gehen soll und was
am Ende gelernt werden soll. Es ist daher kaum verwunderlich, dass es nur
wenige Lehrkréfte gelingt, das Ziel durch die Unterrichtsstunde hinweg présent
zu halten (Trepke, 2004). Fir die Vermittlung von Anforderungen an die
Schilerinnen und  Schiler wird im  Schnitt etwa drel Minuten pro
Unterrichtsstunde Zeit eingeraumt (Seidel, 2003; Dalehefte, 2001). Auch hier
muss man aber die Qualitdt der Vermittlung in Betracht ziehen, denn eine
langere Dauer der Vermittlung kann auch ein Anzeichen fir Probleme und
Verstéandnisschwierigkeiten sein. Die Quantitét der Zielorientierung kann somit
zwar erste Hinwelse auf Vorkommen und Dauer der Zielorientierung geben,
kann aber auch zu Fehlinterpretationen fuhren. Dies liegt in der Natur der
Zielorientierung: Eine bessere Wirkung der Zielangaben durch héaufigeres
Anwenden nach dem Prinzip ,je mehr desto besser muss nicht unbedingt
zutreffen (Dalehefte, 2001; Klauer, 1982).

3.2.2 Zielorientierung als Qualitatsmerkmal des Unterrichts

Die qualitativen Eigenschaften der Zielorientierung sind vielfdltig. Ziel-
orientierung dient beispielsweise dazu, die Lernenden Uber Ziele und Ablauf des
Unterrichts zu informieren. Zielorientierung kann explizit oder implizit erfolgen
(Herweg, Seiddl, & Prenzel, 2006). Explizite Zielorientierung zeichnet sich z.B.
dadurch aus, dass die Ziele der Stunde konkret verbalisiert werden. Die explizite
Zielorientierung zeichnet sich z.B. durch eine explizite Zielbekanntgabe sowie
durch strukturierende Hinweise auf den roten Faden der Stunde aus. Die
implizite Zielorientierung unterstiitzt die Lernenden auch zwischen den explizit
strukturierenden Hinweisen bel ihrer Orientierung im Unterricht, indem die
Lehrinhalte klar, strukturiert und sequenziert dargeboten werden (Brophy &
Good, 1986). Zielorientierung im Unterricht verdeutlicht eine inhaltliche
Relevanz der Lehrinhalte und lenkt die Lernprozesse und Aufmerksamkeit der
Schilerinnen und Schiler in Richtung des Ziels (Klauer, 1984). Zudem
unterstitzt eine Zusammenfassung von Ergebnissen wahrend und am Ende des
Unterrichts die Organisation und Festigung von Lerninhalten (Bransford et al.,
2000).

Ein weiterer Aspekt der Zielorientierung ist die strukturierte Wissensdar bietung.
Eine Aufgabe im Rahmen der Zielorientierung ist es daher, auch Verknipfungen
zum Vorwissen zu gewdhrleisten, den Verlauf des Unterrichts vorzu-
strukturieren  und besonders wichtige Stellen im  Unterricht  deutlich
hervorzuheben. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn im Unterricht sogenannte
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,Advance Organizers’ (Ausubel, 1960) Anwendung finden. Advance
Organizers lenken die Aufmerksamkeit auf kommende relevante Inhate im
Unterricht und tragen dazu bel, dass bereits am Anfang der Unterrichtsstunde
ein kognitives Lerngertst fur kommende Inhalte bereitsteht.

Der ,rote Faden“ durch den Unterricht ist wichtig fir die individuele
Organisation und Strukturierung der Lerninhalte. Faktoren wie die Klarung von
Fragen, die Nachvollziehbarkeit des Unterrichts und die sinnvolle Einbettung
von Experimenten in den Unterricht tragen zur Klarheit der Wissensdarbietung
bei (Herweg et a., 2005). Dabe besteht durchaus die Moglichkeit, dass
Organisation und Reflektion der Inhalte und Ergebnisse aus der Stunde durch
die Lernenden selbst erfolgen. Dies hat den Vorteil, dass sie selbst die
erarbeiteten Inhalte in ihren bestehenden Strukturen einordnen konnen. Dabei
stiilpen sie nicht eine vorgegebene Struktur ihren bestehenden Strukturen Uber,
was e nen kontraproduktiven Effekt haben konnte (Kalyuga, Ayres, Chandler, &
Sweller, 2003).

Somit zeigt sich die Zielorientierung als ein Begriff mit vielen Facetten, die auf
vielfdtige Art und Weise im Unterricht auftreten konnen. Im nachsten Abschnitt
soll auf die Effekte von Zieorientierung auf Lehr- und Lernprozesse
eingegangen werden.

3.2.3 Rolleder Zielorientierung fir Lehr- und L ernprozesse

Die Zielorientierung ist in vielerlea Hinsicht ndtzlich for Lehr- und
Lernprozesse: Ein strukturierter Unterricht schafft Bedingungen, durch die sich
die Lernenden kompetent fuhlen (Kunter, 2004). Eine klare Vermittlung der
Lernziele sorgt dafiir, dass die Nutzlichkeit der Lerninhalte fur alle Lernenden
moglichst greifbar gemacht wird und kann dazu beitragen, dass die Lernenden
den Inhalten verstérkt inhaltliche Relevanz zuschreiben konnen. Dieses
Empfinden ist bedeutsam fiir die Lernmotivation und die Interessenentwicklung
(Prenzel, 1997). Dieser Prozess der Internalisierung stoft jedoch oft auf
Probleme, wenn die personliche Relevanz, die vermittelten Lehrziele und der
Bezug der Lehrziele zu individuellen Lern- bzw. Lebenszielen auf Seiten der
Lernenden unklar sind (Bolhuis, 2003). Weiterhin lenkt die Vorgabe von
Unterrichtszielen die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler auf
zierelevante Aspekte (Brophy, 2000; Gage & Berliner, 1996) und tragt dazu
bei, dass die Lernenden ein kohérentes Lerngerist aufbauen.

Effektive Klassenflihrung und Klarheit der Instruktion haben sich als wichtig
sowohl fUr Motivations- as auch fir Lestungsentwicklung gezeigt und
unterstitzt damit eine multiple Zielerreichung (Baumert & Kaoller, 2000).
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Schilerinnen und Schiller lernen generell mehr durch klare as durch unklare
Darbietung des Lernstoffs (Brophy & Good, 1986). Ergebnisse aus den
hochinferenten Erhebungen der IPN-Videostudie zeigen, dass in Schulklassen,
in denen Nachvollziehbarkeit und Schliissigkeit im Unterricht beobachtet
werden konnten, die Lernenden auch eine positive Leistungsentwicklung
zeigten. Zudem wurden bei den Lernenden auch positive Lernprozesse im Sinne
von kognitiven und motivationalen Prozessen festgestellt (Seidel, Rimmele, &
Prenzel, 2005).

Auch fir die weitere kognitive Verarbeitung spielt das Transparenthalten der
Ziele und des Ablaufs eine wichtige Rolle. Im Sinne der Cognitive Load Theorie
(Sweller, 1988) ist es fur den Lernerfolg von Nachtell, wenn mehr Information
dargeboten wird als Speicherkapazitét bel dem Lernenden vorhanden ist. Wenn
Lernende ihre begrenzten kognitiven Ressourcen fir die Ziel- und
Strukturerkennung nitzen missen, um dem Unterricht folgen zu konnen,
konnen wichtige Lernprozesse gehemmt werden (Kalyuga et al., 2003). Es ist
vorstellbar, dass ein zielorientierter Unterricht den Lernenden dazu verhelfen
kann, Struktur und Transparenz leichter zu erkennen, ihr Arbeitsgedachtnis zu
entlasten und mehr Raum fUr Lern- und Verstehensprozesse zu schaffen. Es gibt
auch Hinweise darauf, dass Lernende einen strukturierten und transparenten
Kontext brauchen, um Erfolge zu erzielen und sich kompetent zu fuhlen
(Kunter, Baumert, & Kdller, 2003).

Prenzel et a. (2005) heben hervor, dass leistungsschwache Schilerinnen und
Schiler auf eine hohe didaktische Qualitét des Unterrichts angewiesen sind,
wéahrend sich leistungsstarke auch schlecht aufbereitete Unterrichtsinhalte
erschlief3en kdnnen. Empirische Befunde speziell zur Struktur des Unterrichts
zeigen, dass eine Struktur besonders fir jungere Kinder (Helmke & Weinert,
1997), schwéachere Schilerinnen und Schiler (Hunt, 1974) bzw. Schilerinnen
und Schiler mit wenig Vorwissen (Trepke, 2004) wichtig ist. Die Cognitive
Load Theorie hebt das Vorwissen a's wesentlich fur die kognitive Verarbeitung
von Lerninhalten hervor. Mit steigender Expertise der Lernenden wird demnach
das Arbeitsgedachtnis zunehmend entlastet und Kapazitét fir Neues freigesetzt
(Sweller, 1988). Trepke (2004) hebt dies as eine Erklarung fir ihren Befund
hervor, bel dem Schilerinnen und Schiler in Abhangigkeit ihres Vorwissens
Inhalte im Unterricht als mehr oder weniger relevant empfinden und die Qualitat
der Instruktion unterschiedlich wahrnehmen.

Diese Uberlegungen und Befunde zeigen, dass die Zielorientierung von
essentieller Bedeutung fiar Lehr- und Lernprozesse ist, insbesondere
Aufmerksamkeits-, Motivations-, und weitere kognitive Verarbeitungsprozesse
lassen sich durch eine Zielorientierung im Unterricht beeinflussen und lenken.
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Umso bedenklicher ist es, dass ihr im gangigen Unterricht allem Anschein nach
eine geringere Rolle zugeschrieben wird.

Zielorientierung wurde bislang meist mit der lehrerzentrierten, direkten
Instruktion in Verbindung gebracht (Pauli et al., 2003). Noch offen ist die Frage,
inwieweit Zielorientierung in unterschiedlichen Varianten von Unterricht
vorkommt, und wie sie mit weiteren Unterrichtsmerkmalen einhergeht. Darauf
soll in dieser Arbeit eingegangen werden.

3.3 Prozessorientierte Lernbegleitung

Je nachdem, wo sich Lernende zu einem bestimmten Zeitpunkt im Lernprozess
befinden, kdnnen Lehrende durch prozessorientierte Lernbegleitung sinnvoll die
Lernprozesse der Lernenden unterstiitzen. Die prozessorientierte Lernbegleitung
konzentriert sich auf den Prozess, der zum Aufbau von Wissensstrukturen fihrt
(Vermunt & Verloop, 1999). Lehrkréfte konnen diesen Prozess durch
AuRerungen oder mittels Verhaltensweisen unterstitzen (Kobarg, 2004). Je
nachdem, wie weit der Lernprozess bei den Lernenden vorangeschritten ist, sind
mehr oder weniger starke Regulationen seitens der Lehrkraft notwendig
(Vermunt & Verloop, 1999). Dabel spielen unterschiedliche Unterrichtsformen
eine wichtige Rolle, indem sie unterschiedliche Niveaus an externer Regulation
(z.B. Lehrer- vs. Schilerzentrierung) beinhalten (Vermunt & Verloop, 1999)
und unterschiedliche Arten der prozessorientierten Lernbegleitung ermoglichen
(Kobarg, 2004). Ziel der prozessorientierten Lernbegleitung ist es, das
selbstregulierte Lernen der Schiilerinnen und Schiler zu férdern.

In diesem Abschnitt soll genauer auf den Begriff der prozessorientierten
Lernbegleitung eingegangen, die Grinde fur die Betrachtung von prozess-
orientierter Lernbegleitung as Qualitdtsmerkmal ausgearbeitet und ihre
Bedeutung fir Lehr- und Lernprozesse herausgestellt werden.

3.3.1 Der Begriff , prozessorientierte L ernbegleitung®

Fir die Lernbegleitung sind der Prozess des Wissensaufbaus und die
Moglichkeit, diesen zu unterstiitzen, zentral. Unter prozessorientierter
Lernbegleitung wird die Unterstiitzung von Lernprozessen der Schilerinnen und
Schiler durch die Lehrperson verstanden (Bolhuis, 2003; Kobarg, 2004). Einige
dieser Mal3nahmen laufen eher subtil ab, aber es gibt auch etliche Aspekte, die
in den Interaktionen und Verhaltensweisen der Beteiligten deutlich werden. Eine
prozessorientierte Lernbegleitung ful somit auf vielen Unteraspekten, die alle
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fur die Unterstiitzung von Lernprozessen von Bedeutung sind. Kobarg (2004)
definiert prozessorientierte Lernbegleitung wie folgt:

“ Prozessorientierte Lernbegleitung ist die Unterstiitzung von Lernprozessen der
Schilerinnen und Schiler durch die Lehrperson. Diese Unterstiitzung wird
umgesetzt durch: 1) Das Modellieren von kognitiven und metakognitiven Lern-
strategien, 2) Das Schaffen von Freirdumen zum elgenstandigen Arbeiten, 3)
Das Bereitstellen eines , Lerngerists zur Begleitung des Lernens (Scaffol-
ding), 4) Das Uberwachen der Lernprozesse der Lernenden (Monitoring), 5)
Kognitiv aktivierende Aufgaben und Fragen (Kobarg, 2004, S. 15).

Der Begriff , prozessorientierte Lernbegleitung” ist somit ein Schirm-Begriff fir
verschiedene Mal3nahmen, die ale die Intention verfolgen, den Lernprozess zu
unterstitzen (Bolhuis & Voeten, 2001). Zie der prozessorientierten
Lernbegleitung ist es, selbstreguliertes Lernen der Lernenden durch AuRerungen
und Verhaltensweisen seitens der Lehrkraft adaquat zuférdern. Dieser Prozess
l[auft nicht immer reibungslos ab, weil die Prozesse der Lehrenden und der
Lernenden nicht immer im Einklang sind. Die dadurch entstehende Reibung
muss aber nicht negativ sein, sondern kann sich in manchen Fallen auch
konstruktiv auf den Lernprozess auswirken (Vermunt & Verloop, 1999).

Im Zuge eines voranschreitenden Prozesses andert sich die Rolle der Lehrkraft
vom Wissensvermittler zum Lernbegleiter. Gleichzeitig geht die Kontrolle des
Lernprozesses von der Lehrkraft auf die Lernenden Uber. Dieser Rollenwandel
kann mit dem Modell der kognitiven Meisterlehre (Collins et a., 1989), das auf
den Ideen des russischen Entwicklungspsychologen Vygotsky basiert, illustriert
werden (Reusser, 1994, 1995). Nach diesem Modell verlauft der Lernprozessin
folgenden Stufen: Modelling, Coaching, Scaffolding, Fading, Articulation,
Reflection und Exploration. Dabel andert sich die Rolle der Lehrkraft mit
zunehmendem Wissensstand der Lernenden. Je weiter der Lernprozess
vorangeschritten ist, desto mehr Verantwortung fir das Lernen kann den
Schulerinnen und Schilern selbst Gberlassen werden.

Die prozessorientierte Lernbegleitung ist somit ein vielseitiger Begriff. Im
nachsten Abschnitt wird auf ihre Eigenschaft as Qualitdtsmerkmal im
Unterricht eingegangen.

3.3.2 Lernbegleitung als Qualitatsmerkmal des Unterrichts

Prozessorientierte Lernbegleitung stellt ein Qualitétsmerkmal des Unterrichts
dar, durch die die Lernbedingungen jedes einzelnen Lernenden im Sinne der
Selbstregulation optimiert werden. Die prozessorientierte Lernbegleitung
unterstitzt die Selbstregulation jedes Einzelnen, indem der individuelle Stand im
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Lernprozess beriicksichtigt wird. Unter selbstgesteuertem Lernen wird eine
Eigenstandigkeit in Bezug auf das Eingreifen und Uberwachen des eigenen
Lernprozesses durch die Lernenden verstanden (H. Schiefele & Pekrun, 1996).
Je nachdem, welches Vorwissen vorhanden ist und welche Lernstrategien die
Schulerinnen und Schiler beherrschen, ist eine mehr oder weniger starke
Regulation durch die Lehrkraft notwendig (Vermunt & Verloop, 1999). Die
Lernbegleitung ist daher nicht auf Schilerarbeitsphasen begrenzt, sondern ist
auch in lehrerzentrierten Phasen des Unterrichts moglich (Kobarg, 2004).
Beispielsweise sind lehrerzentrierte Phasen dazu geeignet, das notwendige
Wissen und die notwendigen Fertigkeiten vorbereitend fir schilerzentrierte
Phasen zu vermitteln, denn Lernende brauchen solche ,,Werkzeuge®, um im
schilerzentrierten Unterricht selbstandig arbeiten und mit den Freiraumen
umgehen zu konnen. Auch wenn einzelne Handlungsabschnitte im Unterricht
fremdbestimmt sind, ist eine Selbstbestimmung maoglich, solange die Lernenden
sich nicht in ihrem Tun vollig eingeschrénkt oder kontrolliert fiihlen (Reinmann-
Rothmeler & Mandl, 2001). Aspekte wie lautes Denken, Kldrung von Fragen
und Problemen, wissenschaftliche Arbeitsweisen, VerknUpfung mit einer
Problemstellung, gemeinsame Planung von Ldsungswegen und Anregung zur
Verbalisierung von Losungsansatzen sind alle lernbegleitende Instrumente, die
sich im Klassengesprach einsetzen lassen (Kobarg, 2004; Kobarg & Seiddl,
2003, 2005). In Schilerarbeitsphasen des Unterrichts kann eine Lernbegleitung
seitens der Lehrkraft darin bestehen, fur Fragen zur Verfigung zu stehen,
Hilfestellung auf Nachfrage zu leisten, Gruppenarbeit zu verfolgen und zu be-
gleiten, unterschiedliche Quellen zur Information darzubieten, praxisnahe An-
wendungsbeziige herzustellen, offene Aufgaben zu stellen, sogenannte
»Kochrezepte® zu vermeiden und die Schillerarbeitsphase sinnvoll elnzubetten.
Einige Komponenten der Lernbegleitung lassen sich sowohl im Rahmen des
Klassengesprachs as auch in Schulerarbeitsphasen reaisieren. In beiden
Formen des Unterrichts sind z.B. sachlich-konstruktive Ruckmeldungen,
Denkanst6l3e fur die Lernenden und kritisches Hinterfragen mdoglich.

3.3.3 Rolleder Lernbegleitung fur Lehr- und Lernprozesse

In einer Teilstichprobe von 24 Physikunterrichtsstunden zum Thema Optik der
| PN-Videostudie wurde das lernbegleitende Verhalten der Lehrkrafte und seine
Wirkung auf kognitive und motivationale Prozesse untersucht (Kobarg, 2004).
Die Studie zeigte folgende Befunde: Lernbegleitende Verhatenswe sen wurden
in Schilerarbeitsphasen selten und im Klassengesprach noch  seltener
festgestellt. Von den oben genannten Aspekten konnten lediglich ,Kldren von
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Fragen und Problemen” und das ,, Herumgehen und beobachten” vergleichsweise
haufig beobachtet werden. Die Lehrkréfte haben im Schnitt selten die
Gelegenheiten ergriffen, lernbegleitend zu unterrichten (Kobarg, 2004). Dies
stimmt auch mit den Befunden von Bolhuis und Voeten (2001) Uberein, bei
denen die prozessorientierte Lernbegleitung in 130 Unterrichtsstunden im
Schnitt 5% der totalen Unterrichtszeit umgesetzt wurde. Dadurch, dass eine
Lernbegleitung kaum festgestellt werden konnte, ist es auch problematisch, ihr
konkrete Wirkungen zuzuschreiben. Jedoch ist zumindest theoretisch zu
erwarten, dass mit einer positiven Lernbegleitung selbstbestimmte Formen der
Motivation und vertiefende kognitive Lernprozesse einhergehen (Kobarg, 2004).
Bisher konnte auch im Rahmen der Lernbegleitung festgestellt werden, dass das
Vorwissen eine Rolle bel der Wahrnehmung des lernbegleitenden Verhaltens
spielt. Auch hier scheinen schwéachere Schilerinnen und Schiiler besser auf die
Malinahmen anzusprechen (Seidel & Kobarg, submitted; Seidel, Prenzd,
Rimmele, Dalehefte et al., 2006).

Auch wenn das Spektrum an verschiedenen lernbegleitenden Maldnahmen der
Lehrkrafte in der Teilstichprobe des Physikunterrichts der I1PN-Videostudie nur
zu einem geringen Grad ausgeschopft wurde, bedeutet dies nicht generell, dass
diese Aspekte nicht im Unterricht vorkommen kénnen. Hinwelse dafiir geben
Befunde aus der Studie von Thoma (2005). In ihrer Analyse von 28 der
vertffentlichen TIMSS-1999-Videoaufnahmen stellte sie Unterschiede in der
Art und im Ausmald der Lernbegleitung im Mathematikunterricht der sieben
beteiligten Lander fest. ,Lautes Denken* kam beispielsweise in den Unterrichts-
stunden aus der Schweiz, Hong Kong, Japan, den Niederlanden und den USA
als charakteristische Lernbegleitungsstrategie vor (Thoma, 2005). Diese
Hinwese lassen vermuten, dass in verschiedenen Skriptkulturen auch unter-
schiedliche L ernbegleitungsstrategien Anwendung finden.

Die bisherigen Untersuchungen zeigen ein geringes Angebot an lern-
begleitenden Strategien fir die Schilerinnen und Schiler. Um genaueres Wissen
Uber die Konsequenzen und Wirkungen der Lernbegleitung zu gewinnen, ist es
notwendig, gezielt Unterrichtsstunden zu untersuchen, in denen eine
prozessorientierte Lernbegleitung praktiziert wird. Zudem besteht auch hier
Wissensbedarf in Bezug auf die Wechselwirkung der prozessorientierten
Lernbegleitung mit anderen Unterrichtsmerkmalen, wie der Zielorientierung und
der Schilerzentrierung. In dieser Arbeit werden ale drei Aspekte als
Qualitdétsmerkmale von Unterricht verstanden, die gemeinsam as Muster
auftreten. Diese Muster sollen mit Hilfe von Videoanalysen ermittelt werden.
Darauf wird im nachfolgenden Kapitel eingegangen.
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Zusammenfassung

Unterricht ist nutzlich, wenn er wirkt. Befunde aus der Unterrichtseffektivitéts-
forschung geben Hinweise auf Qualitétskriterien, die im Unterricht wirkungsvall
fUr Lehr- und Lernprozesse sind.

Ein erster wichtiger Aspekt hierbei ist die Schilerzentrierung im Unterricht. Der
deutsche Unterricht ist von einer Methodenmonokultur gepragt, indem die eher
lehrerzentrierte direkte Instruktion als Unterrichtsform Uberwiegt (Gruehn,
2000). Diese Unterrichtsform hat sich als effektiv fur die Leistung der
Lernenden herausgestellt. Problematisch ist dagegen ihre allgemein negative
Auswirkung auf die Motivation und die Lernfreude (Ofenbach, 2003). Die
Schule verfolgt multiple Zielkriterien, d.h. sowohl positive kognitive als auch
positive nicht-kognitive Lernergebnisse sind erwlnscht. Daher wird ein Wandel
zu mehr schilerzentrierten, offenen Unterrichtsformen angestrebt, die verstarkt
Elemente wie sozides Lernen, Kooperationsfahigkeit, Diaogfahigkeit,
Kreativitdt, Phantasie und Selbstbewusstsein ansprechen (BLK, 1997). Neuere
Befunde untermauern sowohl positive kognitive als auch nicht-kognitive
Wirkungen des offenen Unterrichts.

Die zweite Komponente in dieser Arbeit ist die Zielorientierung. Dieser Begriff
umfasst auch Aspekte wie Transparenz und Struktur und wird in dieser Arbeit
as en eher umfangreiches Konzept verstanden. Befunde zum quantitativen
Ausmal3 von zielorientierenden Elementen im Unterricht deuten daraufhin, dass
die Zielorientierung selten umgesetzt wird und as Qualitétsmerkmal noch
keinen festen Platz im Unterrichtsablauf hat (Dalehefte, 2001; Seidel, 2003a).
Befunde zur Qualitdt der Zielorientierung zeigen, dass der rote Faden im
Unterricht oft verborgen bleibt (Trepke, 2004). Dies ist vor dem Hintergrund
bedenklich, dass die Zielorientierung wichtig fir Lehr- und Lernprozesse ist.
Insbesondere Prozesse der Motivation und der Aufmerksamkeit, sowie
bestimmte kognitive Verarbeitungsprozesse werden durch eine Zielorientierung
beeinflusst und gelenkt. Daher gilt die Zielorientierung as Qualitdtsmerkmal im
Unterricht.

Der dritte Schwerpunkt in dieser Arbeit liegt auf der prozessorientierten
Lernbegleitung. Die prozessorientierte Lernbegleitung hat zum Ziel, Lernendein
ithrem Lernprozess zu unterstiitzen und sie mit zunehmendem Kompetenzerwerb
adaguat zu fordern. Dies beinhaltet einen Rollenwandel der Betelligten im
Unterricht, denn je mehr Verantwortung die Lernenden in ihrem Lernprozess
Ubernehmen und je selbstregulierter sie arbeiten kdnnen, desto mehr kann sich
die Lehrkraft zuriicknehmen. Die Rolle der Lehrkraft verandert sich vom
Wissensvermittler zum Lernbegleiter. Die prozessorientierte Lernbegleitung ist
ein Sammelbegriff flr verschiedene Maldnahmen, die den Lernprozess
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unterstitzen. Eine prozessorientierte Lernbegleitung ist prinzipiell in lehrer- und
schilerzentriertem Unterricht moglich, und je nachdem, inwieweit Vorwissen
und Fertigkeiten der Lernenden ausgepragt sind, einsetzbar. Befunde zur
prozessorientierten Lernbegleitung zeigen, dass ene prozessorientierte
Lernbegleitung generell im deutschen Unterricht wenig Raum findet und auf
wenige Strategien begrenzt ist (Seidel & Kobarg, submitted). Hier scheint es
lohnenswert, auf den Unterricht aus anderen Landern zu blicken, um Ideen und
Anregungen zur Umsetzung lernbegleitenden Unterrichts zu erhalten.

Bisang wurden diese drel Aspekte haufig getrennt voneinander betrachtet,
obwohl sie ale Gegenstand des Unterrichts sind und simultan oder im
Wechselspiel auftreten kénnen. Uber ihr gemeinsames Auftreten im Unterricht
ist dadurch viel zu wenig bekannt. Diese Arbeit soll hier ansetzen und Muster
von Unterricht ndher untersuchen. Dadurch lassen sich Unterrichtsstunden
identifizieren, die die drel Qualitatskriterien mehr oder weniger erfillen. Zudem
lasst sich ein Uberblick tiber gangige Muster des Unterrichts verschaffen, die als
Basis fur eine Beurteilung eines ,Unterrichtswandels® dienen konnen. Dabel
werden Videoaufnahmen von Unterrichtsstunden herangezogen, denn diese
kénnen die Aspekte unterrichtsnah und nachvollziehbar erfassen. Zudem sind
sie geeignet, um eine Veranderung von Unterricht zu messen, obgleich sie fir
diesen Zweck bislang wenig Anwendung gefunden haben.
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4 Video als Datener hebungsinstrument

In dieser Studie sollen wirksame Komponenten von Unterricht erhoben werden,
die in dieser Arbeit als Qualitdtsmerkmale bezeichnet werden. Diese stellen
L erngelegenheiten im Unterrichtsskript dar und wirken zusammen auf Lehr- und
Lernprozesse ein. Allerdings ist noch unklar, wie sie gemeinsam auftreten.
Daher soll die Identifikation von Mustern dieser Qualitdtsmerkmale Gegenstand
der Untersuchung sein. Daflr werden Videoaufnahmen von Unterrichtstunden
as Datenerhebungsinstrument eingesetzt. Durch Videoaufnahmen ist eine
zeitnahe und gleichzeitige Erfassung von Unterrichtsmerkmalen mdglich. Um
dabei valide, reliable und objektive Daten zu erhalten, missen gewisse
Standards be der Aufnahme, der Beobachtung und der Auswertung der
Videoaufnahmen eingehalten werden. Dadurch, dass in dieser Studie lediglich
auf Videodaten zuriickgegriffen wird, ist es von besonderer Wichtigkeit, dass
diese Standards eingehaten werden. Deswegen wird in diesem Abschnitt auf
einige zentrale methodische Aspekte eingegangen.

Videostudien finden seit langem in kleinerem Malistab in der Unterrichts-
forschung Anwendung (Aufschnaiter & Welzel, 2001). Durch den rasanten
technischen Fortschritt in den letzten Jahren, ist die Moglichkelt einer
O0konomischen und effizienten Durchftihrung von grol3 angelegten Videostudien
immer besser geworden. Durch die verbesserten Medien zur Aufnahme,
Speicherung und Weiterverarbeitung konnen komplexe Unterrichtsprozesse
immer wieder und aus mehreren Perspektiven beobachtet werden (Jacobs,
Kawanaka, & Stigler, 1999; Petko et al., 2003).

Fir die Untersuchung von Unterrichtseffektivitét und Unterrichtqualitét stellen
die neuen Mdglichkeiten der Unterrichtsforschung einen grof3en Gewinn dar,
denn dadurch kann der Unterricht ganzheitlicher betrachtet werden als friher.
Bei der Untersuchung von bestimmten Qualitétsmerkmalen des Unterrichts ist
es wichtig, ihre Wechselwirkung aufgrund des systemischen Charakters von
Unterricht in Betracht zu ziehen. Hier bieten Videoaufnahmen ein grofdes
Potential, da sie diese Merkmale zeitgleich und unterrichtsnah erfassen. Dadurch
wird elne integrierende Betrachtung verschiedener Kriterien vereinfacht.
Videoaufnahmen sind gewissermal’en Rohdaten. Sie konnen wiederholt
beobachtet und aus verschiedenen Blickwinkeln analysiert werden (Jacobs et al .,
1999). Zu beachten ist jedoch, dass die Informationen aus dem Video immer auf
der Grundlage unseres theoretischen Wissens und Verstandnisses Uber
Unterricht bewertet werden (Seidel & Prenzel, 2004b). Um zuverlassige Daten
Zu gewinnen, ist es wichtig, dass die Erhebungsinstrumente moglichst valide,
reliabel und objektiv den Untersuchungsgegenstand erfassen, denn die
Ergebnisse kdnnen nie besser werden als die Instrumente, mit denen sie erhoben
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wurden (Prenzel, 2003). Uberlegungen hierzu fangen schon lange vor der
Datenerhebung an, richten sich nach den Fragestellungen und erstrecken sich
Uber die gesamte Videostudie hinweg. Die vielen Entscheidungen, die in Bezug
auf die Richtlinien be den Videoaufnahmen und die Dokumentation der
Beobachtungsverfahren getroffen werden, sollten madglichst ausfihrlich,
nachvollziehbar und transparent festgehalten werden, um eine einheitliche
Handhabung bel der Kameraftihrung und den Kodierungen zu gewahrleisten und
eine Replikation der Studie zu erméglichen.

Auf die zuverléssige Datenerhebung und -auswertung von Videodaten soll in
diesem Kapitel eingegangen werden. Richtlinien sind erstens wichtig bel der
Videoaufnahme (Abschnitt 4.1) und zweitens bei der Beobachtung der Videos
(Abschnitt 4.2). Schliefdich kdnnen die Ergebnisse aus den Auswertungen
(Abschnitt 4.3) nur dann zuverldssig sein, wenn in den vorherigen Schritten
methodisch sauber gearbeitet wurde.

4.1 Aufnahmevon Unterricht

In diesesm Abschnitt soll auf Uberlegungen zur Durchfiihrung von
Unterrichtsaufzeichnungen eingegangen werden. Bei der Aufzeichnung von
Unterricht haben sich spétestens seit der TIMS-Videostudie bestimmte
Standards herausgebildet, die be enem Vergleich von Unterrichtsstunden
bedeutsam sind (Jacobs et a., 2003; Jacobs et a., 1999). Da mit der
vorliegenden Arbeit ein Vergleich von Unterrichtsstunden angestrebt wird, soll
im Folgenden auf die Mdglichkeiten und Problematiken einer Standardisierung
eingegangen werden. Zentral fir die Vergleichbarkeit von Aufnahmen ist, dass
einheitliche Richtlinien fir die Kamerafihrung verwendet werden. Diese
betreffen sowohl die Aufstellung als auch die Handhabung der Kameras.

In Bezug auf die Wahl einer Perspektive beim Filmen ist es entscheidend, die
theoretischen Fragestellungen der Studie zu berticksichtigen. In dieser Arbeit
beziehen sich die Fragestellungen auf Muster von Unterrichtsmerkmalen und
Skripts. Fur die Analyse von Unterrichtsmustern hat sich die 1/3 Perspektive as
sinnvoll herausgestellt (Seidel, 2003a; Seidel, Daehefte, & Meyer, 2003,
2005a). Bei dieser Position werden Interaktionen in der Klasse von einer
Kamera seitlich im Raum erfasst. Sinnvoll ist es auch, ergdnzend eine zweite
Kamera einzusetzen, die das Gesamtgeschehen in der Klasse von vorne filmt
und eine zusétzliche Informationsquell e darstel It.

Es gibt aber auch weitere Optionen der Kameraaufstellung, die zum Tell in
dieser Arbeit zum Tragen kommen. Vor dem Hintergrund, dass die Aufstellung
sich nach dem Untersuchungsgegenstand bzw. der Fragestellung richten sollte,
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gibt es die Mdoglichkeit, die Kamera hinten im hinteren Tell des Raumes
aufzustellen, wenn starker auf die Lehrkraft fokussiert werden soll. Sind es die
Lernenden, die gefilmt werden sollen, ist es eher angebracht, die Kamera vorne
im Klassenzimmer aufzustellen (Seidel, Meyer, & Dalehefte, 2005). Werden
Unterrichtsstunden lediglich zu Dokumentationszwecken gefilmt, wird die
Perspektive oft beliebig gewahlt und 6fter gewechselt. Auf diese Weise kdnnen
die filmenden Personen auf besondere Geschehnisse im Unterricht fokussieren,
ohne den Einschrénkungen einer Standardisierung zu unterliegen.

Ist es Ziel einer Studie, mehrere Unterrichtsstunden miteinander zu vergleichen,
ist es erforderlich bel jeder Aufnahme dieselben standardisierten Richtlinien
beim Filmen enzuhaten (Seidel, Daehefte et a., 2005b). Werden die
Richtlinien nicht befolgt, kann dies die Wahrnehmungsprozesse bel der
nachfolgenden Beobachtung und Interpretation der Videos verzerren und die
Datenlage im schlimmsten Falle verfd schen.

Der Vergleich wird zum Problem, wenn Videoaufnahmen mit unterschiedlicher
Standardisierung miteinander verglichen werden sollen. Dies kann zum Beispiel
der Fal sein, wenn Unterichtsstunden aus einem bestimmten Projekt
Unterrichtsstunden aus einem anderen Projekt gegentibergestellt werden sollen
und diese be ihren Aufnahmen unterschiedlichen Richtlinien gefolgt sind.
Fraglich ist dann, inwieweit ein Vergleich durchfihrbar ist, oder ob die Daten
trotz dieser Einschrankung interpretiert werden darfen. Vermutlich ist die
Gefahr einer Verzerrung grof3er, je mehr sich die verschiedenen Richtlinien
voneinander unterscheiden. Bislang wurde diese Problematik selten
aufgegriffen. Esist aber vorstellbar, dass sie im Zuge des anhaltenden Interesses
an Videoaufnahmen als Untersuchungsinstrument an Bedeutsamkeit gewinnt.
Daher ist es wichtig, sich mit den verschiedenen Perspektiven fir eine
Unterrichtsaufzeichnung auseinanderzusetzen und zu Uberlegen, welche
Informationen moglicherweise davon beeinflusst werden und wie sich eine
fehlende Vergleichbarkeit in den Daten zeigt. Diese Problematik spielt insofern
in dieser Arbeit eine Rolle, weil Videoaufnahmen aus verschiedenen Projekten
analysiert werden, die solche Richtlinien in unterschiedlichem Grad bertick-
sichtigen.

Die Entwicklung und das Setzen von Standards fir Videostudien ist en
langwieriger Prozess. Neue Studien konnen jedoch effizienter durchgefihrt
werden, wenn sie auf bereits bestehende Videomanuale zurtickgreifen kénnen.
Zu beachten ist jedoch, dass diese dem Untersuchungsgegenstand und den
Fragestellungen entsprechend gestaltet sein miissen. Zudem darf nicht vergessen
werden, dass trotz Einhaltung dieser standardisierten Regeln, das Unterrichts-
geschehen zwar gut, aber nicht vollstandig mittels Videoaufnahmen erfasst
werden kann (Petko et a., 2003; Seidel & Prenzel, 2003). Beispiele fir
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Standards bei Videostudien finden sich z.B. im technischen Bericht der TIMS-
Videostudie (Jacobs et al., 2003) oder der IPN-Videostudie (Seidel, Prenzel, &
Kobarg, 2005).

Unterrichtsaufzeichnungen sollten zu wissenschaftlichen Zwecken nach
standardisierten Richtlinien gefilmt werden. Offen bleibt die Frage nach der
Aussagekraft von Vergleichen von Aufzeichnungen, die nach unterschiedlichen
Richtlinien gefilmt wurden. Diese Frage spielt in diese Arbeit eine zentrale
Rolle, weil sie Unterrichtsaufzeichnungen aus verschiedenen Projekten mit
unterschiedlicher  Schwerpunktsetzung auf standardisierten  Richtlinien
zusammenfihrt. Daher muss die Problematik aufgegriffen und diskutiert
werden. Die Qualitdt und Vergleichbarkeit von Videoaufnahmen bilden die
Grundlage fir die Beobachtung und Analyse von Unterricht. Mit der
Unterrichtsbeobachtung sind jedoch weitere Richtlinien verbunden. Darauf wird
im folgenden Abschnitt eingegangen.

4.2 Beobachten von Unterricht

Ein wichtiges Ziel der Datengewinnung in dieser Arbet ist es, mit Video-
aufnahmen zu moglichst validen Daten Uber Unterricht zu gelangen. Die
Zuverlassigkeit der Daten hangt jedoch nicht nur von der Qualitét der Aufnahme
und der Einhaltung standardisierter Richtlinien der Kameraftihrung ab, sondern
auch von bestimmten Aspekten bei der Beobachtung.

Gangigerweise stehen einem bel der Beobachtung von Unterricht zwel
Moglichkeiten zur Wahl: Zum enen konnen neue Beobachtungssysteme
entwickelt werden (Abschnitt 4.2.1) und zum anderen besteht die Option, auf
bestehende Systeme zurtickzugreifen (Abschnitt 4.2.2).

In dieser Arbeit wird fir die Videoanalysen zum einen auf verschiedene
Beobachtungssysteme zurtickgegriffen, die im Rahmen der IPN-Videostudie
entwickelt wurden. Es handelt sich dabei um sogenannte niedriginferente und
hochinferente Beobachtungsverfahren. Die Daten, die aus diesen verschiedenen
Beobachtungsverfahren  gewonnen  werden, besitzen unterschiedliche
Aussagekraft. Die Wahl des , passenden Kategoriensystems bzw. Schétz-
verfahrens hangt entscheidend von der Fragestellung ab. Daher werden die
Beobachtungsverfahren im folgenden Abschnitt ausfihrlicher beschrieben.

Zum anderen findet eine Ubertragung von bereits existierenden Beobachtungs-
verfahren auf Videoaufnahmen aus Unterrichtsentwicklungsprogrammen stat.
Im letzten Abschnitt wird aus diesem Grund auf die Mdglichkeiten und
Einschrankungen bei einer solchen Ubertragung der Beobachtungssysteme
eingegangen.
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4.2.1 Entwicklung von neuen Videoanalyseinstrumenten

Im Wesentlichen finden in Videostudien zwel verschiedene Typen von
Kodierverfahren zur Videoanayse Anwendung. Es gilt, digenige Vorgehens-
weise zu wahlen, die den Untersuchungsgegenstand und die an ihn gerichteten
Fragestellungen am besten erfasst. Die Beobachtungssysteme kdnnen auf einer
Dimension zwischen niedrig- bis hochinferenten Verfahren eingestuft werden.
Je mehr Schlussfolgerungen seitens der Beobachter zugelassen werden, desto
hoher ist die Inferenz eines Beobachtungssystems. Der Entwicklungsprozess der
Systeme ist in beiden Fallen zyklisch und durchlauft mehrere Stufen (Jacobs et
a., 1999; Seidel, 2005c). Die Kategoriensysteme werden an einer von der
Hauptstudie separaten Stichprobe erprobt (Seidel, 2005c¢). Sind die Prifungen
der Kategoriensysteme nicht zufriedenstellend, werden Kategorien verbessert
und Stufen der Entwicklung wiederholt. Ist die Entwicklung der Beobachtungs-
systeme abgeschlossen, missen Personen fir die Beobachtung trainiert und
gepruft werden, bis sie weitestgehend in ihren Einschétzungen tbereinstimmen
(Seidel, 2005¢). Eine gute Ubereinstimmung ist wichtig, um die Objektivitat der
Studie zu gewéhrleisten. Die Entwicklung von Beobachtungssystemen fir die
Klassifikation von Beobachtungen ist daher sehr zetaufwendig und
umfangreich.

In der vorliegenden Arbeit finden sowohl niedrig- als auch hochinferente
Beobachtungssysteme Anwendung. Diese besitzen unterschiedliche Nutzungs-
bereiche und Aussagekraft. Im Folgenden werden diese Verfahren kurz
beschrieben.

Niedriginferente Beobachtungssysteme sind haufig , feinkornige® Analysen, die
in zeitlich festgelegten Intervallen (beispielsweise in 10-Sekunden-Intervallen)
durchgeftihrt werden (Seidel & Prenzel, 2003). Dabei werden bestimmte
Ereignisse im Unterricht Kategorien zugeordnet. Diese Kategoriensysteme
haben den Vortell, dass Ereignisse bestimmten Zeitabschnitten im Unterricht
zugeordnet werden konnen. Dies ist zum Beispiel interessant, um die Quantitét
im Sinne von Haufigkeit und Lange von unterrichtlichen Aktivitéten bestimmen
zu konnen. Die Nutzung von computergestiitzten Auswertungsverfahren, wie
z.B. der Videograph (Rimmele, 2002), sind bei den Kodierungen hilfreich. Ein
Beispiel fur ein niedriginferentes Kategoriensystem ist die Erfassung von
,unterrichtlichen Aktivitéten* in der IPN-Videostudie (Seidel, 2005a). Durch die
kleine Beobachtungseinheit von z.B. 10 Sekunden werden die M&glichkeiten
der subjektiven Schlussfolgerungen seitens der beobachtenden Personen
eingeschrankt. Das niedriginferente Verfahren gilt demnach as sehr objektiv
(Clausen, Reusser, & Klieme, 2003). Zudem resultiert aus diesem Verfahren
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eine hohe Intervallzahl pro Unterrichtsstunde. Die Zuverldssigkeit von
niedriginferenten Verfahren kann daher mittels Beobachteriibere nstimmung
anhand einer vergleichsweise hohen Zahl von Einheiten Uberprift werden. Zur
Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmung hat sich dabei Cohen’s Kappa als
Mal3 bewdhrt (Bortz & Doring, 1995). Durch die Prifung der Beobachtungs-
Ubereinstimmung zwischen zwei Personen anhand der hohen Zahl an
Beobachtungsintervallen (30%) kann bei Uberzeugenden Ubereinstimmungs-
werten die restliche Stichprobe von einer Person kodiert werden (Seidel, 2003c,
2005d).

Hochinferente Beobachtungssysteme sind ,, grobkoérnige* Analysen, die sich z.B.
auf bestimmte Unterrichtsphasen, auf ganze Unterrichtsstunden oder -einheiten
beziehen (Seidel & Prenzel, 2003). Es handelt sich dabei um Ratingverfahren,
mit denen der Unterricht bewertet wird (Seidel, 2005c). Ratingverfahren sind
z.B. flr Aspekte geeignet, die ein Urtell Uber die Qualitdt des Unterrichts
erlauben, die weniger durch die Haufigkeit oder zeitliche Dauer erfasst werden
konnen. Befunde aus der IPN-Videostudie zeigen beispielsweise, dass sich
Transparenz und SchlUssigkeit von Unterricht valider durch Schétzverfahren als
durch niedriginferente Verfahren erfassen lassen (Seidel, 2005c¢). Riickschliisse
auf den Zeitpunkt eines Vorkommens im Unterricht sind bei diesem Verfahren
nicht mdglich (Seidel & Prenzel, 2003). Die Zuverl&ssigkeit von hochinferenten
Daten hangt einerseits von der Beobachteribereinstimmung zwischen den
beobachtenden Personen, andererseits von den aus den Einschétzungsbogen
resultierenden Skalenwerten ab.

Hochinferente Verfahren implizieren ein interpretatives Vorgehen der beo-
bachtenden Personen. Um diese Interpretation moglichst objektiv zu halten, sind
ein umfangreiches Training und genaue Richtlinien notwendig. Je differenzierter
die Entscheidungskriterien ausformuliert sind, desto eher kann es zur Uberein-
stimmung zwischen den beobachtenden Personen kommen. Als Uberein-
stimmungsmal? fur hochinferente Verfahren, die ene niedrige Zahl an
Beobachtungsintervallen aufweisen, wird der Generalitétskoeffizient (Shavelson
& Dempsey-Atwood, 1976) empfohlen (Clausen et al., 2003; Seidel, 2003c,
2005d). Aufgrund der vergleichsweise geringen Zahl an Beobachtungs-
intervallen wird die gesamte Stichprobe von zwei oder mehr Personen
beobachtet, um eine objektive Einschétzung zu gewahrleisten. Bei eventuellen
Abweichungen der beobachtenden Personen sind Expertenvalidierungen
vorzunehmen.

Ist eine zufriedenstellende Beobachteriibereinstimmung erreicht, werden die
Items skaliert. Je besser die konzeptuelle Scharfung der Items und ihre
Zuordnung, desto eher wird eilne hohe Reliabilitét erreicht.
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Bei der Beurteilung der Videoaufnahmen ist ein mdglichst hohes Mal3 an
Zuverlassigkeit winschenswert. Dies geschieht zum einen mittels Beobachter-
Ubereinstimmung und zum anderen spielt die Wahl des Beobachtungsverfahrens
dabei eine Rolle. Bei der Wahl zwischen hoch- und niedriginferente Verfahren
gibt es ein Ubereinstimmung-Genauigkeits-Dilemma (Clausen et al., 2003):
Wadhrend niedriginferente Verfahren durch den vergleichsweise geringen
subjektiven Einfluss und eine niedrige Fehlervarianz durch die beobachtenden
Personen as methodisch objektiv gelten, weisen die hochinferenten Verfahren
jedoch stérkere Zusammenhange as niedriginferente Verfahren zu schulischen
Erfolgs- und Entwicklungskriterien auf (Clausen et al., 2003). Dies spricht fir
die Anwendung und Validité von hochinferenten Verfahren. Ein Vortell
niedriginferenter Verfahren ist die Moglichkeit, die tatséchliche Nutzung von
Unterrichtszeit messen zu konnen. So  kann beispielsweise mittels
niedriginferente Verfahren untersucht werden, welche unterrichtlichen
Aktivitdten vorkommen, von welcher Dauer sie sind und zu welcher Zeit im
Unterrichtsverlauf sie auftreten. Befunde zeigen, dass auf diese Art und Weise
zwar zeitliche Schwerpunkte im Unterricht festgestellt werden kdnnen, diese
jedoch wenig Uber die Qualita des Unterrichts aussagen (Seidel & Prenzel,
2003). Bel der Wahl des eilnen oder des anderen Verfahrens spielen aus diesem
Grund sowohl theoretische Uberlegungen als auch empirische Erfahrungen eine
Rolle.

In dieser Arbeit werden niedriginferente Beobachtungssysteme genutzt, um
zeitliche Antelle an lehrer- bzw. schilerzentrierten Aktivitdten zu bestimmen.
Durch die Erfassung in 10-Sekundenintervallen konnen Unterrichtsablaufe
relativ genau nachvollzogen werden. Hochinferente Beobachtungssysteme
finden hier Anwendung, um Zielorientierung und Lernbegleitung im Unterricht
zu erfassen. Eine niedriginferente Erfassung dieser Aspekte ist im Rahmen
dieser Arbeit nicht geplant, denn es soll hier vielmehr um die Erfassung der
Qualitét der Aspekte gehen als um die Ermittlung ihrer Haufigkeiten oder
zeitlichen Ausmal’e. Dabe werden keine neuen Beobachtungssysteme
entwickelt, sondern bereits existierende Systeme genutzt. Auf Uberlegungen
hierzu wird im n&chsten Abschnitt eingegangen

4.2.2 Nutzung von existierenden Beobachtungsverfahren

Videostudien lassen sich oOkonomischer durchfihren, wenn anstatt neue
Verfahren zu entwickeln auf bereits vorhandene Beobachtungssysteme zurtick-
gegriffen wird. Erforderlich ist dabei die Einhaltung der Standards, die den
Beobachtungskategorien zu Grunde liegen und die Gewahrleistung der
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Beobachteriibereinstimmung. Die Ubernahme von Verfahren erméglicht einen
Vergleich mit anderen Videostudien, die mit identischen Systemen arbeiten.
Beispielsweise sollen mit dieser Untersuchung ,traditionelle” Unterrichts-
stunden aus der IPN-Videostichprobe und ,,innovative® Unterrichtsstunden aus
Unterrichtsentwicklungsprogrammen mit identischen Mal3stdben gemessen und
vergleichbar gemacht werden. Besteht die Mdglichkeit der Nutzung eines bereits
vorhandenen Beobachtungssystems, entfdlt zwar die Entwicklung, jedoch nicht
die Uberpriifung dieses Beobachtungssystems. In dieser Arbeit werden die
vorhandenen Beobachtungssysteme aus der IPN-Videostudie genutzt, um
wirksame Komponenten im Unterricht aus Unterrichtsentwicklungsprogrammen
zu ermitteln. Ein Ziel dieser Arbeit ist es daher, die Anwendbarkeit der
Beobachtungssysteme auf erweiterte ,, Unterrichtskulturen® zu tGberprifen.

In Abhéngigkeit von der Fragestellung kénnen Ergénzungen oder Anpassungen
bei der Ubernahme von Beobachtungssystemen notwendig sein. Auch die
kulturspezifischen Aspekte, die eine Rolle bei der Entwicklung der
Beobachtungssysteme gespielt haben konnten, missen bedacht werden. Im
Rahmen der TIMS-Videostudien fanden z.B. kulturtibergreifende Kriterien An-
wendung. Diese wurden vor Beginn der Anaysen in landeriibergreifender
Zusammenarbeit erarbeitet und getestet, um Aussagen Uber kulturelle
Unterschiede machen zu konnen (Stigler, Gonzalez, Kawanaka, Knoll, &
Serrano, 1999). Werden bestimmte Beobachtungssysteme aus Sicht ener
einzelnen Kultur entwickelt, ist die Generalisierbarkeit auf andere Kulturen
jedoch nicht gesichert (Petko et al., 2003). Da dem deutschen mathematisch-
naturwissenschaftlichen  Unterricht mehrfach eine  Methodenmonokultur
bescheinigt wurde (Baumert & Kdller, 2000; Seidel, Rimmele et al., 2003), ist
beispielsweise nicht garantiert, dass ein anhand des deutschen Unterrichts
entwickeltes Beobachtungssystem auch bel weiterentwickelten Unterrichts-
kulturen greift. Probleme kdnnten sich bei den Kodierungen z.B. darin zeigen,
dass Aktivitdten nicht kodiert werden kénnen, well keine addguaten Kategorien
vorhanden sind. Die Anwendbarkeit bereits existierender Beobachtungssysteme
auf weitere Facher bzw. neue Unterrichtskulturen muss deswegen gepruft
werden. Da die Beobachtungssysteme der IPN-Videostudie noch nicht im
Rahmen innovativen Unterrichts Anwendung fanden, wird ihre Geeignetheit fir
diese Art von Unterrichtsstunden fur die Fragestellungen dieser Arbeit gepruift,
bevor sie in der Auswertung berticksichtigt werden.

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten Beobachtungsdaten auszuwerten. So
existieren quantitative und qualitative Herangehensweisen, auf deren Einsatz bel
Videostudien im nachsten Abschnitt eingegangen wird.

46



4.3 Multikriteriale Auswertung von Unterrichtsvariablen

In letzter Zeit besteht die Forderung nach multikriterialer Betrachtung von
Unterrichtsaspekten. Dies soll in der vorliegenden Arbeit berticksichtigt werden.
Eine multikriteriale Betrachtung von Unterricht wird in der Unterrichts-
forschung auf unterschiedliche Art und Weise umgesetzt. Zunachst werden an
dieser Stelle gangige quantitative Herangehensweise geschildert (Abschnitt
4.3.1). Ein generelles Problem bel quantitativen Daten ist der Verlust der
Individualitét, d.h. diese Verfahren haben alle den Nachteil, dass sie die Daten
global eintellen und dabei viele Informationen zu den einzelnen Klassen oder
Individuen verloren gehen. Diese Schwéche des Verfahrens kann durch die
Betrachtung von qualitativen Daten entgegengewirkt werden. In der Forschung
wird daher eine Kombination von quantitativen und qualitativen Verfahren
(Abschnitt 4.3.2) verstarkt begriaft (Jacobs et a., 1999; Johnson &
Onwuegbuzie, 2004; Renkl, 1999), denn diese erganzen sich gegenseitig und
konnen zu detalllierteren Informationen Uber den Untersuchungsgegenstand
beitragen. Neben ener multikriterialen quantitativen Betrachtung sollen in
dieser Arbeit zudem qualitative Kriterien berticksi chtigt werden.

4.3.1 Quantitative Vorgehensweise

Daten aus Videobeobachtungen spiegeln die Unterrichtsbedingungen aus einer
weitestgehend objektiven Beobachterperspektive wider. Beobachtungsdaten sind
wichtig, um Bedingungen im Unterricht ermitteln und beschreiben zu kénnen.
Wie Unterrichtsbedingungen auf individueller Ebene von den Schilerinnen und
Schilern wahrgenommen werden und ggf. wirken, bleiben dabei ungeklart. Um
die Wirkung von Unterricht also ,erklaren“ zu konnen, ist es notwendig,
verschiedene Datenerhebungsverfahren miteinander zu kombinieren (Seidel &
Prenzel, 2003). Einige Videostudien, wie beispielsweise die |PN-Videostudie,
kombinieren Beobachtungsdaten mit weiteren Erhebungsinstrumenten, wie z.B.
Fragebdgen und Tests. Daher beschreiben die folgenden Beispiele zunéchst
multiple Zugange aus dieser Forschung. In dieser Arbeit wird eine Kombination
verschiedener Beobachtungsdaten angestrebt. Dies ist eine eher ungewdhnliche
multikriteriale Betrachtungsweise von Unterrichtsvariablen. Darauf wird spéter
eingegangen.

Quantitative Verfahren nutzen die Datenaggregation, um Aussagen Uber
bestimmte Populationen machen zu kénnen. Dabel werden z.B. Daten mehrerer
Schilerinnen und Schiler oder Beobachtungsdaten Uber mehrere Klassen
hinweg aggregiert, auf Kosten der Information tber das einzelne Individuum
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oder die einzelne Klasse. Die Wahl der quantitativen Methode richtet sich
schliefdlich nach der Forschungsfrage. Je nachdem, welche Art von Forschungs-
fragen in der Studie zentral sind, wird in der Regel auf Zusammenhangsmalie
oder die Mal3e der zentralen Tendenz zuriickgegriffen.

Gangige Verfahren zur Uberprifung von Zusammenhangshypothesen sind
Korrelationss oder Regressionsverfahren. Mit solchen Verfahren kann
festgestellt werden, ob und inwieweit zwei oder mehr Unterrichtsfaktoren
miteinander einhergehen oder entgegengesetzt wirken. Auf Kausalbeziehungen
darf mit solchen Verfahren jedoch nicht geschlossen werden. Auch der Einfluss
von eventuellen weiteren Variablen wird dabei vernachlassigt. Helmke und
Schrader (1990) nutzten beispiedsweise Zusammenhangsmal3e, um die
Kompatibilitét verschiedener Ziekriterien von Unterricht zu untersuchen. Dabel
erfolgte eine Gruppierung der Daten fir spétere Clusteranalysen auf Grundlage
von Ahnlichkeitsbeziehungen, die durch Korrelationen ermittelt wurden.

Wenn Differenzen zwischen Populationen untersucht werden, wird oft auf die
Mal3e der zentralen Tendenz zurlickgegriffen. In Videostudien wird dabei haufig
eine Kombination von Videodaten mit Fragebogendaten genutzt, um Aussagen
zur Effektivitét von Unterricht machen zu kdnnen. Dabel werden Gruppen auf
der Basis der Beobachtungsdaten oder der Fragebogen/Tests gebildet. Im ersten
Fall stellen Beobachtungsdaten die unabhéngigen Variablen dar und es wird
sozusagen ,,vorwarts‘ untersucht, welche Wirkung die Unterrichtsvariablen auf
Lehr- und Lernprozesse haben. Im zweiten Fall werden auf Basis der Klassen-
bzw. Individualdaten Gruppierungen vorgenommen (z.B. nach Leistung) und
»rackwarts* untersucht, welche Bedingungen in diesen Gruppen vorherrschend
waren.

Die Datenaggregation der ersten Mdglichkeit bzw. des , Vorwartsverfahrens'
erfolgt auf der Basis der Beobachtungsdaten. Dabei werden z.B. Mittelwerte
oder Mediansplits zwischen Unterrichtsstunden mit hoher und niedriger
Auspragung eines Unterrichtsmerkmals. Daraufhin wird untersucht, inwieweit
sich Schilerinnen und Schiler in diesen Gruppen voneinander unterscheiden.
Dieses Verfahren wurde in der IPN-Videostudie mehrmals benutzt (Seidel,
2003a), beispielsweise bel Untersuchungen zur Auswirkung von Lernbegleitung
(Kobarg, 2004) oder Zielorientierung im Unterricht (Trepke, 2004). Eine
Eintellung der Unterrichtsstunde auf der Basis des Mittelwertes oder des
Medians kann jedoch problematisch sein. Insbesondere bel geringer Varianz
koénnen Unterrichtsstunden moglicherweise nicht ,, fair gruppiert werden.

Die zweite Moglichkeit, hier as , Rickwartsverfahren® bezeichnet, ist die
Bildung von Gruppen aus Klassen unterschiedlichen (Leistungs-) Niveaus auf
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der Basis von Tests. Hier sind meist Extremgruppenvergleiche von Interesse.
Hier wird untersucht, inwieweit sich die Unterrichtsbedingungen zwischen den
Gruppen unterscheiden. Beispiele fur Studien, die dieses Vorgehen genutzt
haben, sind zwei Studien von Helmke und Schrader (1990) sowie von Gruehn
(1995) zur Vereinbarkeit von kognitiven und nicht-kognitiven Zielen im
Unterricht. Dadurch, dass hier lediglich Extremgruppen Berlcksichtigung
finden, ist die Giltigkeit der Aussagen jedoch auch auf diese Gruppen
eingeschrankt. Daher darf nicht von einer Allgemeingiltigkeit der Ergebnisse
ausgegangen werden.

Im Bereich der Auswertung werden Verfahren standig neu entwickelt und
verfeinert. Aktuelle methodische Herangehensweisen berticksichtigen nicht nur
multiple Datenquellen, sondern auch die hierarchische Struktur des Bildungs-
systems. In der Unterichtsforschung finden solche Verfahren verstéarkt
Anwendung. Mittels hierarchisch linearer Modelle (HLM) werden Daten aus
Beobachtungen und Befragungen entsprechend ihrer Position in der Hierarchie
(Schule, Klasse, Individuum) berticksichtigt (Ditton, 1993, 2000). Videostudien
nutzen vermehrt diese Verfahren, um Beobachtungsdaten auf Klassenebene mit
Daten auf Individua ebene sinnvoll zu verkntpfen.

In der vorliegenden Arbeit werden ausschliefdich Beobachtungsdaten
berlicksichtigt. In der Literatur werden sie haufig als Vertellungen von
Einzelmerkmalen betrachtet, z.B. um Unterschiede zwischen Landern bzw.
Unterrichtskulturen darzustellen. Vertellungen berlicksichtigen Dispersations-
mal3e, wie beispielsweise die Variationsoreite, Varianz und Standardabweich-
ung, die Uber die Mal3e der zentralen Tendenz hinaus Aufschluss tber die Unter-
schiedlichkeit der Werte geben (Bortz, 1999). Hierfir konnen z.B. Tests auf
Mittelwertsunterschiede herangezogen werden. Die bildliche Darstellung von
Verteilungen illustrieren bestimmte Haufungen aber auch Abweichungen von
Werten. Clausen, Reusser und Klieme (2003) beispielsweise nutzen Verteil-
ungen von Aspekten wie , Klassenfihrung®, , Individuaisierung®, ,, Anspruchs-
volles Uben* und ,Klarheit und Strukturiertheit, um Eindriicke Uber
Differenzen im deutschen und deutschschwelzerischen Mathematikunterricht
bildlich darzustellen.

Neben Vergleichen von Landern bzw. Unterrichtskulturen lassen sich auch
Entwicklungen im Unterricht mittels Verteilungen darstellen. Im Bereich
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts existieren derzeit Bemiih-
ungen einer Effizienzsteigerung (Prenzel, 2000). Um diese Entwicklung zu
verfolgen, kann es hilfreich sain, Vertellungen von Unterrichtsmerkmalen zu
verschiedenen Zeitpunkten der Entwicklung zu betrachten. Ist die Verteilung
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einer reprasentativen Stichprobe bekannt, kdnnen auch einzelne Falle mit dieser
verglichen werden, um zu schauen, ob es sich hierbei um eher gangigen oder
aulsergewdohnlichen Unterricht handelt.

In dieser Studie soll die Vertellung von Einzelmerkmalen berticksichtigt und auf
multikriteridle Art und Weise miteinander kombiniert werden. Bel der
gemeinsamen Betrachtung von mehreren Kriterien muissen Daten aus
verschiedenen Beobachtungsystemen miteinander kompatibel gemacht und
gruppiert werden kénnen. Durch die Nutzung von standardisierten Werten, wie
Prozentangaben oder Z-Werten, kdnnen verschiedene Arten von Kodierungen
einheitlich gehandhabt werden. Fir diese Arbeit soll eine Gruppierung der
Qualitétsmerkmale anhand ihrer Auspragung auf der Basis von Prozentangaben
(Zuordnung zu Quartilen) erfolgen. Daraufhin sollen Muster mittels einer
latenten Klassenanalyse (LCA) ermittelt werden.

Videoaufnahmen haben den Vorteil, dass sie immer wieder analysiert werden
konnen (Jacobs et al., 1999). Auch nachdem die Daten quantifiziert sind, stehen
sie fur qualitative Analysen und als Fallbeispiele weiterhin zur Verfigung. Fir
detalliertere  Analysen konnen zusdtzlich z.B. Transkripte einzelner
Unterrichtsstunden oder Protokolle der beobachtenden Personen hinzugezogen
werden. Auf die Mdoglichkeit einer Verknipfung von quantitativen und
qualitativen Analysen soll im néchsten Abschnitt eingegangen werden, da in
dieser Arbeit eine Kombination der Verfahren zum Tragen kommen soll.

4.3.2 Kombination quantitativer mit qualitativen Verfahren

Sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren bieten sich bel der
Auswertung von Videodaten an (Jacobs et a., 1999). Die Kombination
gualitativer mit quantitativen Analysen wird in der Forschung verstérkt
erwunscht, da sie unterschiedliche Starken und Schwéchen haben, die sich
gegenseitig erganzen konnen (Mayring, 2001; Renkl, 1999). Entscheidend fir
die Auswahl und Nutzung der jeweiligen Verfahren sind der Untersuchungs-
gegenstand und die Fragestellung. Diese legen die Anwendung der Methoden
fest. Ziel dieser Arbeit ist es, diese Moglichkeit zu nutzen, indem charak-
teristische Unterrichtsmuster mit detaillierteren Informationen erganzt werden.
Somit bietet sich eine Kombination der Verfahren an.

In der Forschung sind generell mindestens vier verschiedene Kombinationen
denkbar (Mayring, 2001): 1) Qualitative Studien konnen als VVorstudien genutzt
werden, um Hypothesen flr eine spétere quantitative Studie zu generieren, 2)
quantitative Studien kénnen im Anschluss an eine qualitative Studie eingesetzt
werden, um Verallgemeinerungen und Zusammenhangsanal ysen durchzufhren,
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3) Ergebnisse einer quantitativen Studie konnen zwecks besserer Interpretation
der Daten durch qualitative Deutungen bzw. vertiefende Fallstudien erganzt
werden, 4) quantitative und qualitative Verfahren kénnen vor dem Hintergrund
einer gemeinsamen Fragestellung im Sinne einer Triangulation genutzt werden,
um Interpretationen durch die Verbindung mehrerer Analysegange wechselseitig
abzusichern. In dieser Studie soll die dritte Moglichkeit aufgegriffen werden.

Speziell im Rahmen von Videostudien haben ergadnzende qualitative Verfahren
den Vorteil, dass sie Artefakte aufdecken, Interpretationen von Daten erleichtern
oder praktische Beispiele liefern konnen. Wenn z.B. im Forschungsprozess
deutlich wird, dass Beobachtungssysteme aus Videostudien einen Aspekt nicht
ausreichend erfassen, lassen sich solche Defizite durch detailliertere Analysen
ausgleichen. Auch wenn die Beobachtungssysteme sich fir eine bestimmte
Stichprobe bewahrt haben, kann nicht davon ausgegangen werden, dass ihre
Anwendbarkeit flr immer gegeben ist. Deswegen ist es wichtig, dass auch
bestehende Systeme einer Qualitétsprifung unterzogen werden. Insbesondere
vor dem Hintergrund, dass der Unterricht zur Zeit ,im Wandel“ (Reusser, 1999)
ist, missen die Beobachtungssysteme auch eventuelle Veranderungen adaquat
erfassen konnen.

Es ist wunschenswert, dass quantitativ orientierte Projekte bemtht sind, auch
qualitative Daten zu erheben (Renkl, 1999). Im Rahmen von grold angelegten
Videostudien wird neben quantitativen Verfahren zunehmend auch die
Anwendung qualitativer Verfahren verstarkt genutzt, entweder durch
Triangulation (z.B. Klieme & Bos, 2000) oder durch ergdnzende Fallanaysen
(z.B. Klieme & Thuf¥bas, 2001). In der vorliegenden Studie sollen Einzelfélle
von Unterrichtsmustern und innovativen Ansétzen Berlcksichtigung finden.

Zusammenfassung

Die rasante technische Entwicklung macht es moglich Videostudien im grof3en
Stil durchzufiihren. Dies erdffnet der Unterrichtsforschung neue Wege, den
Unterricht im Bereich der Unterrichtsqualitats-, und Unterrichtseffektivitéts-
forschung zu erkunden. Videoaufnahmen von Unterricht kdnnen in Kom-
bination mit Fragebogendaten sinnvoll genutzt werden, um die Wirkungsweise
von Unterricht zu untersuchen. Bei der Untersuchung von bestimmten
Qualitatsmerkmalen von Unterricht ist es wichtig, ihre Wechselwirkung in
Betracht zu ziehen, denn Unterrichtsprozesse sind von systemischem Charakter.
Hier bieten Videoaufnahmen ein grof3es Potential, denn sie erfassen diese
Merkmale zeitgleich und unterrichtsnah.
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Fragestellungen und Untersuchungsgegenstand sind ausschlaggebend fir die
Wahl der Perspektive beim Filmen, der Verwendung bestimmter Beobachtungs-
systeme und der Auswertungsverfahren. Bestimmte Vorkehrungen wie eine
Standardisierung hinsichtlich Ausrichtung und Handhabung der Kameras bel
den Aufnahmen sowie die Durchfiihrung von Beobachtertrainings und die
Berechnung von Beobachteribereinstimmungen sind notwendig, um
zuverlassige Daten aus den Videoaufnahmen gewinnen zu konnen. Bel einer
Ubertragung der Fragestellung auf neue Anwendungsgebiete, miissen die
Bedingungen gleich gehalten werden. Auf diese Wese kann die
Vergleichbarkeit am besten gewahrl eistet werden.

Die Mdglichkeiten der Videostudien sind damit aber bei weitem nicht
ausgeschopft. Neben der Absicht, mehr Gber den gangigen Unterricht zu
erfahren, bieten sie Gelegenheit, verschiedene ,Unterrichtskulturen zu
vergleichen. Insbesondere in der Evauation von innovativen Ansdtzen wird ein
gewisses Potential von Videostudien gesehen (Ostermeier, 2003).

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten der Auswertung, die mehr oder weniger
gute Aussagen erlauben. Wichtig ist es vor allem, die Multikriterialitét von
Unterrichtsfaktoren zu berticksichtigen, und dabe auf die methodischen
Verfahren zurickzugreifen, die die Fragestellungen der Arbeit am besten
gerecht werden. Somit entscheiden Untersuchungsgegenstand und Forschungs-
frage Uber den Einsatz von quantitativen bzw. qualitativen Verfahren.
Quantitative und qualitative Verfahren haben jeweils Nachtelle, die durch eine
Kombination der beiden Ansétze ausgeglichen werden konnen. Beispielsweise
kann eine quantitative Zuordnung von Daten zu Unterrichtsmustern, die
zundchst abstrakt erscheint, durch erganzende Fallanalysen zuganglicher und
»greifbarer* gemacht werden.
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5 Innovative Unterrichtsansatze

Die Ergebnisse verschiedener Studien der letzten zehn Jahre weisen auf einige
Problembereiche des deutschen mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts hin. Abgesehen von den mittelméaldigen Leistungsergebnissen in grofen
internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA, geben auch nationale
Untersuchungen wie z.B. die IPN-Interessenstudie (Hoffmann, Haulller, &
Lehrke, 1998) oder der PISA-Landervergleich (PISA-Konsortium Deutschland,
2005) Hinweise auf Problembereiche im gangigen mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht. In einer Gesellschaft, in der sich die Technologien
schnell entwickeln, missen Malinahmen ergriffen werden, um konkurrenzfahig
zu bleben (Prenzel, 1998). Einen Ansatzpunkt stellt der mathematisch-
naturwissenschaftliche Unterricht dar (Baumert, 1998; BLK, 1997; Reusser,
1999). Neben dem alltaglichen Unterricht existieren daher derzeit Bemihungen,
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht weiterzuentwickeln. Neu-
erungen konnen nach enem traditionellen oder modernen Innovations-
verstandnis ablaufen (Reinmann, 2005). Das traditionelle Verstandnis impliziert
eine schnelle Verdnderung mit dramatischen Effekten im Sinne einer
Revolution. Nach dem modernen Verstandnis dagegen, verlaufen evolutionéare
Neuerungen in kleinen Schritten, sind undramatisch und wenig aufféllig. Vor
dem Hintergrund, dass Innovationen im traditionellen, radikalen Sinne in der
Bildung kaum eine Chance haben, werden zunehmend evolutiondre Inno-
vationen im Rahmen von Bildungskontexten empfohlen (Reinmann, 2005). Bel
der Entwicklung innovativer Unterrichtsansétze dienen oft die Problembereiche
des traditionellen Unterrichts als Ausgangspunkt fir Verbesserungen
(Landwehr, 1995). Ein Hauptziel dieser Arbeit ist es, Muster von innovativen
Ansétzen zu untersuchen, zu beschreiben und mit traditionellem Unterricht zu
vergleichen. Daher wird im folgenden Kapitel auf verschiedene Ansétze zur
Entwicklung von Unterricht eingegangen.

Videoaufnahmen von Unterrichtsstunden aus Unterrichtsentwicklungspro-
grammen sind noch nicht sehr verbreitet und lassen sich nur bedingt mit einer
Zufallsstichprobe erfassen. Daher sollen in dieser Arbeit gezielt Einzelfédlle von
Unterrichtsstunden des so genannten ,innovativen Unterrichts* beriicksichtigt
und auf ihre Unterrichtsmuster hin analysiert werden.

Es werden drei verschiedene Unterrichtsentwicklungsprogramme vorgestellt, die
den Anspruch haben, innovativen Unterricht zu férdern. Bel der Vorstellung der
Programme werden jewells drel Bereiche aufgegriffen, die fUr ihre Umsetzung
bedeutsam sind: Erstens wird auf die Rahmenbedingungen und Strategien bel
der Implementation eingegangen, zweitens auf die Schwerpunkte bei der
Umsetzung in die Praxis, und drittens auf vorliegende empirische Befunde.
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Rahmenbedingungen und Implementationsstrategien: Ein Problem bei den
evolutiondren Innovationen ist, dass ihre Erfolge nicht rasch ersichtlich werden.
Dadurch kann es passieren, dass nicht nur Forderungen sondern auch der Glaube
an sie engestellt werden (Reinmann, 2005). Daher ist es wichtig, das
Bewusstsein daflr zu wecken, dass mit einer erfolgreichen Veranderung von
Unterrichtsroutinen ,, tber Nacht* nicht gerechnet werden kann (Reusser, 1995).
Den Unterricht zu veréndern ist offenbar ein langwieriger Prozess, der durch
Einschrankungen auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems (Klasse,
Lehrer, Schule und Schulsystem) beeinflusst wird (Cohen et d., 2003; Gruber et
a., 2001). Es ist daher bedeutsam, wie diese Ebenen be einer Implementation
von Unterrichtskonzeptionen mitwirken. Deswegen wird bel der Beschreibung
der Unterrichtsansétze auf die Rahmenbedingungen der Ansétze mit einge-
gangen.

Die Implementation kann verschiedenen Strategien folgen. Grésel und
Parchmann (2004) unterscheiden zwischen Bottom-Up-, Top-Down-, und
symbiotischen Strategien der Implementation. Dabel sind Bottom-Up-Strategien
eher situationsabhéngige Einzelmal3hahmen, die von den einzelnen Schulen
ausgehen. Bei Top-Down-Srategien wird die Innovation von einer externen
Instanz bzw. externen Experten festgelegt. Die Durchsetzung erfolgt von oben
nach unten im hierarchischen System, wie beispielsweise bei der Einflhrung
neuer Lehrplane. Bei der symbiotischen Strategie arbeiten Personen unterschied-
licher Expertisegrade und Ebenen gemeinsam an der Umsetzung der Innovation.

Schwerpunkte der Ansdtze bei der Umsetzung in die Praxis. Nach den
Ergebnissen der TIMS-1995-Videostudie wurde gedanklich mit der ldee
gespielt, das Unterrichtsskript eines erfolgreichen Landes ,zu tbernehmen®.
HierfUr gibt es doch einige Gegenargumente: (1) Viele unterrichtliche Skripts
kénnen mit hoher Leistung in Verbindung gebracht werden, daher wére eine
direkte Ubernahme eines einzigen Unterrichtsskripts nicht sinnvoll (TIMSS-
Video-Mathematics-Research-Group, 2003). (2) Zudem sind es weniger die
Aktivitaten im Unterrichtsskript, die an sich den Unterricht bedeutsam machen,
sondern vielmehr die Art und Weise, wie sie umgesetzt werden (TIMSS-Video-
Mathematics-Research-Group, 2003) bzw. welche Lerngelegenheiten sich
daraus ergeben (Prenzel et a., 2002). (3) Aulerdem sind Skripts kultur
gebunden. Was in der Regel fur eine Kultur wirksam erscheint, muss fir eine
andere Kultur nicht notwendigerweise die gleiche Glltigkeit besitzen
(LeTendre, Baker, Akiba, Goesling, & Wiseman, 2001) (4) Ein Unterrichtsskript
ist von Seiten der Lehrkraft und der Lernenden verinnerlicht. Es existiert eine
gangige Auffassung von Untericht, mit der sich jede einzelne Person



identifiziert. Eine vollige Umstellung ist daher schwer moglich (Gruber et al.,
2001).

Deshalb scheint es sinnvoller und auch einfacher durchfthrbar, bereits
vorhandene Skripts zu verandern. Wie Veranderungen jedoch zu erwiinschten
Wirkungen fihren, ist nicht unbedingt eindeutig. , Effects are likely to vary
among the instructional systems in which they are used” (Cohen et al., 2003, S
133). Daher besteht ein grol3er Bedarf an Forschung zu Wirkungen von
Interventionsstudien. In diesem Sinne ist es von herausragender Wichtigkeit,
tatsachlich durchgefihrte Innovationen zu observieren und zu dokumentieren.
Die vorgestellten Ansétze streben ale eine Verdnderung an, jedoch auf
unterschiedliche Art und Weise und mit unterschiedlichen theoretischen
Schwerpunkten. Esist zu vermuten, dass die Ansétze sich, je nach Schwerpunkt,
vom gangigen Unterricht unterscheiden. Daher wird in den jeweiligen
Abschnitten speziell auf die theoretischen Schwerpunkte der Ansétze
eingegangen. Insbesondere die Aspekte, die sich in Bezug auf
Schulerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung
moglicherweise bemerkbar machen, werden beleuchtet, denn in dieser Arbeit
soll der Frage explorativ nachgegangen werden, inwiefern sich diese Qualitéts-
merkmale in innovativen Unterrichtsstunden identifizieren lassen. Zudem wird
untersucht, inwieweit sie sich in Bezug auf diese drei Qualitétsmerkmale vom
traditionellen Unterricht abheben.

Ein solcher Vergleich ist jedoch nicht unproblematisch, weil auch der
traditionelle Unterricht keine einheitlich definierte Unterrichtsform ist, sondern
ebenfdls relativ stark variieren kann. Hinzu kommt noch, dass Unterrichts-
stunden aus innovativen Ansétzen oft Elemente herkdmmlichen Unterrichts
beinhalten. Dies macht es z.B. schwierig zu urtellen, ab wann ein Element
innovativ eingesetzt wird und inwieweit beispielsweise Leistungsunterschiede
der Schilerinnen und Schiler darauf zurtickzufiihren sind. Diesem Problem soll
entgegengewirkt werden, indem Unterrichtsstunden innovativen Unterrichts in
eine stratifizierte, zufallig gezogene Stichprobe integriert werden.

Empirische Befunde: Mit den innovativen Ansétzen gehen Hoffnungen aber
auch Befurchtungen der Wirkungsweise ihrer Unterrichtsmuster einher. Vor
alem Befunde zu Wirkungen von Mustern offener, schilerzentrierter Ansétze
im Vergleich zu traditionellem Unterricht fehlen (Reusser, 2001). Dies ist
bedauerlich, denn Theorien zum Lehren und Lernen, die unter experimentellen
Bedingungen erprobt sind, sind allein keine Garantie fir eine erfolgreiche
Umsetzung im Unterrichtsalltag (Prenzel & Achtenhagen, 2000).

Die vorgestellten innovativen Ansitze greifen auf theoretische und nach
Moglichkeit auch auf empirisch belegte Befunde aus der Lehr-Lernforschung
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zurick, um die Wirkungen und die eventuellen Nebenwirkungen der
Implementation einschdtzen zu konnen. Die empirischen Befunde zur
Wirksamkeit der Ansdtze werden in dieser Arbeit abschlief3end dargestellt, um
einen Eindruck Uber das Vorgehen und die bisherigen Ergebnisse der
| mplementationsforschung zu den jeweiligen Programmen zu geben.

Oft basieren Befunde zu Implementationsstudien auf Lehrerangaben (Grésel &
Parchmann, 2004). Die Perspektive der Schilerinnen und Schiler zur Wahr-
nehmung des verédnderten Unterrichts wurde bislang héufig vernachléssigt
(Grésal & Parchmann, 2004). Auch wenn Befragungen sicherlich ein 6kono-
misch sinnvolles Vorgehen sind, um die Implementation eines grof3 angel egten
Entwicklungsprogramms zu prifen, ist die empirische Datenlage zur
tatsachlichen Veranderung von Unterrichtshandeln und dem Erwerb neuer
Handlungskompetenzen der Lehrkrafte nicht gesichert. Genau so wichtig wie
die theoretische und empirische Fundierung der Ansétze ist daher die Forschung
zu ihrer Umsetzung in der Praxis (Grasel & Parchmann, 2004). Ein Unterricht
kann nur dann as innovativ bezeichnet werden, wenn tatsachlich neue
Erkenntnisse zum Einsatz kommen (Reinmann, 2005). Innovativer Unterricht
musste sich daher vom herkdmmlichen Unterricht abheben. Der Weg von der
Forschung in die Unterrichtsrealitét erfordert jedoch viele ,, Zwischenschritte des
Erprobens, Veranderns und Uberprifens' (Prenzel & Achtenhagen, 2000, S
98). Daraus ergibt sich aber auch, dass die innovativen Anspriiche womadglich
nicht unmittelbar im Unterricht sichtbar werden, sondern sich allmahlich
evolutiondr entwickeln. Es fehlen jedoch Studien, die sich mit der konkreten
Umsetzung der Ansétze im Unterricht beschéftigen. In dieser Arbeit soll
deswegen mit Hilfe von Videoaufnahmen exemplarisch auf die Umsetzung
einzelner Ansétze eingegangen werden.

Im Folgenden werden drei verschiedene innovative Ansétze présentiert, die alle
den Anspruch besitzen, den Unterricht zu verbessern. In Abschnitt 5.1 wird auf
den Ansatz , Erweiterte Lehr- und Lernformen® (Croci et al., 1995), in Abschnitt
5.2 auf das Projekt ,Chemie im Kontext“ (Parchmann et a., 2000) und in
Abschnitt 5.3 auf das Modellversuchsprogramm ,, Steigerung der Effizienz des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts*  (Prenzel, 2000) einge-
gangen. In jedem Abschnitt werden auf die Rahmenbedingungen bel der Imple-
mentation und die Zielsetzungen bzw. Schwerpunkte der Ansétze beschrieben.
Anschliel?end werden ausgewéhlte Befunde zu den jeweiligen Ansdtzen
dargestellt.
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5.1 ErweiterteLehr- und Lernformen (ELF)

1989 verabschiedete die Plenarkonferenz der Nordwestschweizerischen
Erziehungsdirektorenkonferenz (NW EDK) folgende Projektziel setzung:

,Im Snne der Schulentwicklung sollen Lernformen entwickelt und erprobt
werden, die unterschiedliche Schiler je spezifisch fordern und fordern,
SHbsttatigkeit und Selbststandigkeit besser ermoglichen, gleichzeitig aber auf
Teamfahigkeit hin angelegt sind. Das Projekt kntipft dabel an die schileraktiven
und differenzierenden Unterrichtsformen an, wie sie von der Reformpéadagogik
im ersten Drittel dieses Jahrhunderts entwickelt worden sind. Es richtet sich
primar an Lehrerkollegien, welche lber langere Zeit an der Entwicklung und
Erprobung individualisierender und schulaktivierender Lernformen arbeiten
wollen®. (Croci et al., 1995, S. 10)

Daraufhin wurde das Projekt ,Erweiterte Lehr- und Lernformen in
verschiedenen Kantonen umgesetzt, mit der Absicht, Herausforderungen der
Gegenwart, wie die zunehmende Heterogenitét der Lernenden, neue
Anforderungen der Wirtschaft an die Arbeitnehmer, die zunehmenden
Individualisierungs- und Selbstverwirklichungsanspriiche und die neuen
Erkenntnisse der Lernforschung gerecht zu werden (Croci et a., 1995).
Mittlerweile ist diese Unterrichtsreform in der Deutschschweiz algemen
bekannt und akzeptiert, und wird in der Lehrerweiterbildung stark gefordert
(Pauli et a., 2003). Im Folgenden sollen die Umsetzung des Projekts ELF und
dessen Schwerpunkte dargestellt werden. Danach folgen einige fir diese Arbeit
relevante Befunde.

5.1.1 Rahmenbedingungen und I mplementationsstrategie des EL F-
Ansatzes

Bei ELF handelt es sich um ein generelles Unterrichtskonzept, das nicht nur fir
mathemati sch-naturwissenschaftliche Facher Gultigkeit besitzt. Vielmehr wird
eine kanton-, facher-, und stufentibergreifende Reichweite des Programms
betont. Innerhalb des ELF-Konzeptes haben die Schulen als , padagogische
Einheit® den Freiraum, ihren eigenen Schwerpunkt zu definieren. Die einzelne
Schule ist somit die Gestaltungseinheit, die nach innen und auf3en ein
erkennbares Profil entwickeln soll (Croci et al., 1995).

Im engeren Sinne ist das Zid der Unterrichtsreform, die Lehrkréfte dazu
anzuregen, ihre Unterrichtsmethoden zu erweitern. Im weiteren Sinne soll sie
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ein ganzheitliches Unterrichtsverstandnis mit Veranderungen und Entwick-
lungen nach sich ziehen, indem sie eine Veranderung der Lehr- und Lernkultur
und ein neues Bewusstsein fur die Lehrerrolle beinhaltet.

Mit der ,neuen Lernkultur® geht somit ein padagogischer und didaktischer
Anspruch einher: Die Lehr- und Lernformen sollen so erweitert werden, dass
eine standige Qualitétsverbesserung des Lernens und der Bildung mdglich ist
(Gasser, 2002). Dabei geht es nicht nur um die Anreicherung des methodischen
Repertoires, sondern auch um Lehrplan und Lernzielfragen, Probleme des
Lernklimas und der Lernraume, der Kooperation und der Schulentwicklung. Der
Veradnderungsprozess ist as ,Langzeitprogramm® zu verstehen, denn er
beinhaltet einen Kulturwandel, der nicht von heute auf morgen durchzufthren
ist (Gasser, 2002).

5.1.2 Schwerpunkte des EL F-Ansatzes bei der Umsetzung in die Praxis

Die Umsetzung besteht darin, die Dominanz des lehrerzentrierten Unterrichts zu
reduzieren, um dem aktiven und selbststdndigen Lernen einen hoheren
Stellenwert einzurdaumen. Erweitert wird der lehrerzentrierte, traditionelle
Unterrichnt um Formen der Unterrichtsgestaltung, die das aktive, selbst-
gesteuerte, eigenverantwortliche und kooperative Lernen sowie die Reflexion
des eigenen Lernverhaltens starker berlicksichtigen (Reusser & Pauli, 2003).
Kooperative Aktivitdten sind hierbel wesentlich (Landwehr, 1995). Es wird
davon ausgegangen, dass ELF-Unterricht die Effizienz des Unterrichts steigert,
weil diese Form des Unterrichts Bedingungen erflllt, die in der Lernpsychologie
als bedeutsam fur effektives, erfolgreiches Lernen gelten (Landwehr, 1995).

Es gibt vier zentrale Merkmale bzw. Ziele des EL F-Ansatzes:
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Zielsetzungen der ELF-Methoden (aus Croci et a., 1995, S. 88-89):

Ziel 1. Einbezug der individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen nach
dem ,Prinzip der inneren Differenzierung“: Je nach Lernvoraussetzung und
L erntyp werden unterschiedliche Lernschritte berticksichtigt.

Ziel 2. Hoher Antell an Eigenaktivitdt der Lernenden: Selbststandige
Erarbeitung des Unterrichtsstoffs mit Hilfe von Lernmateria wie Arbeits-
auftréagen und Aufgabenstellungen. Die Rolle der Lehrkraft verandert sich vom
direkten Wissensvermittler zum Berater und Lernbegleiter.

Zie 3. Sdbststeuerung des Lern-, Arbeitss und Kommunikationsver haltens:
Verschiedene Entscheidungsspielraume der Lernenden bezlglich Auswahl der
Lernziele, inhaltlicher Schwerpunkte, Zeiteinteilung, Abfolge der Lernschritte,
und evtl. Kooperationspartner.

Ziel 4. Reflexion des eigenen Lern-, Arbeits- und Kommunikationsverhaltens;
Arbeitstechniken, Selbstbeurteilung, Lerntagebiicher, Besprechung der Lerner-
fahrungen, metakognitive Betrachtung der Kommunikationsprozesse im Klas-
senrat.

Der Unterricht ist streng lehrplanorientiert, weist aber grof3e Freiheiten im
Bezug auf Zeitpunkt, Rethenfolge und Dauer der selbstandigen Bearbeitung auf.
Der Bildungss und Erziehungsauftrag wird deutlich herausgestellt und
verschiedene Zielbereiche, die Sach-, Selbst-, und Sozialkompetenz betreffen,
werden gleichwertig gefordert.

Aus diesen Zielen ergibt sich im Hinblick auf die drei in dieser Arbeit zu
untersuchenden Kriterien die Vermutung, dass ale drei Kriterien im ELF-
Unterricht prasent sein werden: Im ELF-Unterricht hat der Frontalunterricht
zwar seinen Platz, daneben finden aber auch andere Lehr- und Lernformen
verstarkt Anwendung (Landwehr, 1995). Es wird auf kooperatives Lernen viel
Wert gelegt, daher wird der Unterricht als eher schillerzentriert bzw. offen
bezeichnet (Pauli & Reusser, 2003). Entsprechend den unterschiedlichen
Menschen und Lerntypen wird auf ein gutes Gleichgewicht der unter-
schiedlichen Unterrichtsformen geachtet (Croci et al., 1995). Lernpartner-
schaften, Gruppenarbeiten und gemeinsame Besprechungen, sowie individuali-
sierende Arbeitsphasen gehoren dazu. Zidl ist es, im Unterricht eine methodische
Vielfalt zu erreichen, welche die besonderen Mdglichkeiten der jeweiligen
Unterrichtsform optimal nutzt. Die wichtigsten erweiterten Unterrichtsmethoden
sind: 1) Werkstattunterricht, 2) Wochenplanunterricht, 3) Frele Arbeit, 4)
Projektunterricht, 5) leittextgesteuerter Unterricht, 6) Facher- und Klassenliber-
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greifende Ateliers, 7) Fallstudie, 8) Gruppenpuzzle (Croci et al., 1995). Wichtig
ist der zielgerichtete Einsatz der Unterrichtsformen (Mdullener-Malina &
Leonhardt, 2000). (Fur eine umfangreiche Darstellung der Methoden und
Formen s. Croci et al. (1995), Gasser (2002) oder Mllener-Malina & Leonhardt
(2000)).

Im Bereich der Zielorientierung existieren im Rahmen des ELF-Unterrichts
explizite Empfehlungen, Lernende Uber die Ziedle des Unterrichts zu
informieren, denn ,, sie sollen wissen, weshalb sie sich auf elnen anstrengenden
Lernprozess einlassen missen (Millener-Malina & Leonhardt, 2000, S. 22).
Verschiedene Lernziele werden dabel unterschieden; sie haben inhaltlichen,
personalen oder sozialen Charakter und konnen auch miteinander vernetzt
werden. So oft wie es mdglich und sinnvoll erscheint, sollten Lernende tber die
Ziele ins Bild gesetzt werden (MdUllener-Malina & Leonhardt, 2000). In der
Umsetzung des ELF-Unterrichts ist es von zentraler Bedeutung, dass alle
Schulerinnen und Schiler auf bestimmte Basisziele hinarbeiten und diese
erreichen.  Fur Fortgeschrittene werden Zusatzziele formuliert. Klare
Zielvorgaben, die die Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiler deutlich
machen, sind notwendig (Landwehr, 1995). Umgesetzt werden kann dies
beispielsweise mit Hilfe von klaren mindlichen oder schriftlichen Arbeits-
anweisungen (Mullener-Malina & Leonhardt, 2000). Gasser (2002) betont, dass
der Einsatz von Frontalunterricht durch strukturelle Hinwelse verbessert werden
kann, z.B. mit einem informierenden Unterrichtseinstieg, bei dem Ziele und
-struktur des Unterrichts deklariert werden und die Schilerinnen und Schiler
eine ,mentale Landkarte” Uber den Unterrichtsverlauf erhaten. Durch den
informierenden Unterrichtseinstieg leitet die Lehrkraft auf die kommenden
Unterrichtsphasen hin und macht den Ablauf deutlich. Auch das Anknipfen an
Bekanntem, der Aufbau von Neuem und das Konsolidieren und Verankern im
Sinne von Ausubel (1974) wird betont. Die Verstandlichkeit von Darbietungen,
aber auch die eigene Strukturierung von Darbietungen und Zusammenfassungen
durch die Lernenden selbst, werden as wichtig fir den Lehr-Lern-Erfolg
hervorgehoben (Gasser, 2002).

Auch die prozessorientierte Lernbegleitung spiegelt sich in den oben genannten
Zielsetzungen wider. Insbesondere die Berlcksichtigung individueller
Voraussetzungen und die veranderte Rolle der Lehrkraft als Lernbegleiter
anstelle eines Wissensvermittlers sind konkrete lernbegleitende M al3nahmen, die
in diesem Ansatz schwerpunktméidig berticksichtigt werden. Die Beachtung
individueller Voraussetzungen zeigt sich vor allem in flexiblen Lernzeiten und
durch Zielsetzungen mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden (Landwehr,
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1995) aber auch in der Auffassung Uber die Lehrkraft als Lernbegleiter und der
Wichtigkeit des selbstgesteuerten Lernens.

5.1.3 Redevante Befunde zum EL F-Unterricht

Folgende berichtete Befunde zum ELF-Unterricht stammen aus einer in der
Deutschschweiz durchgefiihrten Videostudie zum Mathematikunterricht in der
Sekundarstufe | (Reusser & Pauli, 2003), die in Zusammenarbeit mit der
internationalen TIMS-1999-Videostudie (Hiebert et al., 2003) organisiert wurde.
Die Videostudie umfasst vertiefende Lehrer- und Schilerbefragungen sowie
weitere Beobachtungssysteme, die Uber die Videoaufnahmen und -auswertungen
im Rahmen von TIMSS hinausgehen (Pauli et a., 2003). Daher konnten
weitergehende Fragestellungen zu Prozessen, Bedingungen und Wirkungen des
Mathematikunterrichts im 8. Schuljahr nachgegangen werden. Ein Tell der
Zielstellung war es, den ELF-Unterricht genauer zu untersuchen (Reusser &
Pauli, 2003). Zusétzlich zur reprasentativen Stichprobe wurden daher gezielt
ausgewdhlte ELF-Lehrkréfte hinzugezogen, um einen Vergleich zwischen
traditionellem und ELF-Unterricht innerhalb der Schweiz durchfiihren zu
konnen. Die Untersuchungen zum ELF-Unterricht sind relativ umfangreich,
jedoch stammen sie alle aus der oben genannten Studie. Es fehlt an
Replikations- und Zusatzstudien, die ihre Befunde stiitzen kdnnen.

Mittels Videoaufnahmen konnten in der reprasentativen Stichprobe tatséchlich
Hinweise auf verschiedene Unterrichtskulturen in Bezug auf den Einsatz
unterschiedlicher Lern- und Soziaformen identifiziert werden (Reusser & Pauli,
2003). Die beobachtenden Personen schétzten Qualitétsmerkmale wie die
Schilerorientierung, die kognitive Aktivierung und die Instruktionseffizienz in
ELF-Unterrichtsstunden als ausgepragter ein als in Stunden traditionellen
Unterrichts. Bel dem Merkma Klarheit / Strukturiertheit konnte jedoch kein
statistisch bedeutsamer Unterschied festgestellt werden (Reusser & Pauli, 2003).
Bei der Befragung der Schilerinnen und Schiler zu bestimmten Qualitéts-
merkmalen des Unterrichts, wie Klarheit und Struktur, individuelle Lernunter-
stitzung, Adaptivitét, kognitive Aktivierung und Strategievermittlung, wurden
samtliche der erwdhnten Aspekte im ELF-Unterricht stdrker wahrgenommen als
in traditionellem Unterricht (Pauli et al., 2003).

Bei der Lehrerbefragung stellte sich heraus, dass Lehrkréfte, die angeben, haufig
oder fast immer nach ELF-Prinzipien zu unterrichten, tatsachlich im Vergleich
zu traditionell unterrichtenden Lehrkréften auch verstérkt ELF-Lehrmethoden
und —Lernformen nutzten (Pauli et a., 2003). Sie beziehen jedoch auch genauso
traditionelle Formen wie fragend-entwickelnden Unterricht oder Gruppen-,
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Partner-, oder Einzelarbeit mit ein. Die Angaben der Lehrkrédfte zur Nutzung
von ELF-Prinzipien stitzen diese Befunde ergadnzend, indem diese angeben,
ELF als Ergénzung zum traditionellen Unterricht zu sehen (Pauli et a., 2003).

Die géangige Annahme, dass eine Schilerzentrierung auf Kosten der
Unterrichtseffizienz geht, konnte in einer Studie von Clausen, Reusser und
Klieme (2003) nicht untermauert werden. Auch konnten Beflrchtungen, dass
eine Offnung des Unterrichts sich nachteilig auf die Klarheit und die
Strukturiertheit auswirkt, zuriickgewiesen werden (Reusser & Pauli, 2003). In
Bezug auf Fragen zur Klassenfiihrung und Disziplin wurden keine Unterschiede
zwischen traditionellem und ELF-Unterricht festgestellt. Somit gibt es keinen
Grund zur Annahme, dass offene Unterrichtsformen zu ,Chaos im
Klassenzimmer® fihren (Reusser & Pauli, 2003). Allerdings konnten bisher
auch unter Kontrolle des Schultyps in Bezug auf Leistung und Interesse der
Lernenden keine Unterschiede zwischen ELF- und traditionellem Unterricht
festgestellt werden (Reusser & Pauli, 2003).

Bisdang sind die Videostudien zum ELF-Unterricht auf den Mathematik-
unterricht begrenzt. Im Rahmen der Schweizer Videostudie , Lehr-Lern-Kultur
im Physikunterricht” (Labudde, 2002) wurden aber neben ener Zufals
stichprobe von Physikunterrichtsstunden auch speziell Unterrichtsstunden von
ELF-Lehrkréften gefilmt. In dieser Arbeit soll exemplarisch auf einige dieser
Unterrichtsstunden eingegangen werden, die von Experten as typische ELF-
Stunden hervorgehoben wurden.

5.2 Chemieim Kontext (ChiK)

Die innovative, BMBF-geforderte |mplementationsstudie ,, Chemie im Kontext®
begann im Jahre 2002 mit dem Ziel, eine neue Grundkonzeption fir den
Chemieunterricht der Sekundarstufe | und 1l zu entwickeln und neue
Schwerpunkte fur eine Weiterentwicklung des Unterrichts zu setzen. Ziel war
es, den Chemieunterricht interessanter, verstandlicher und zuganglicher fir die
Schulerinnen und Schiler zu machen (Parchmann et al., 2000). Parallel zur
Implementationsstudie wurde eine Lehrerfortbildung zur Forderung von
Kooperation zwischen ChiK-Lehrkréften seitens der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (DFG) unterstitzt. Die Ergebnisse der TIMS-1995-Studie
(Baumert et a., 1997) zum Fach Chemie waren Ausgangspunkt und Anlass des
Projekts. Hinzu kamen Erkenntnisse aus einem Gutachten zum mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht, das den niedrigen Stellenwert des Faches
Chemie in der Gesellschaft verdeutlichte und das fehlende Interesse der
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Schilerinnen und Schler fir das Fach hervorhob (BLK, 1997). An dieser Stelle
wurde auch die fehlende vertikale Vernetzung von Wissen, der mangelnde
Bezug zu anderen naturwissenschaftlichen Fachern, sowie der fehlende
Einbezug von Forschungsergebnissen der Lehr-Lernforschung, neuen Medien
oder Kenntnisse Uber Schilervorstellungen und Alltagsvorstellungen im
Unterricht moniert (Parchmann et al., 2000). Der Schlussbericht zum Projekt
ChiK erschien im Dezember 2005 (Demuth, FulRangel et al., 2005). Welitere
Forschungsvorhaben im Rahmen des Projektes sind bereits geplant bzw. laufen
schon (z.B. Schmidt, in Vorb.). Im Folgenden soll die Umsetzung von ChiK in
der Projektphase 2002 bis 2005 beschrieben werden. Danach werden die
Schwerpunkte dargestellt, bevor auf einige fur diese Arbeit relevante Befunde
eingegangen wird.

5.2.1 Rahmenbedingungen und I mplementationsstrategie des ChiK -
Ansatzes

, Chemie im Kontext ist eine Konzeption zum Aufbau und zur Aktivierung
fachsystematischer Strukturen ausgehend von lebensweltorientierten Frage-
stellungen® (Parchmann et al., 2000, S. 137)

Mit der ChiK-Implementationsstudie sollten die Vorziige naturwissen-
schaftlicher Vorstellungen verdeutlicht, an realen gesellschaftlichen Problem-
stellungen gearbeitet, Alltagsbeziige und Bezlige zu Nachbardisziplinen her-
gestellt und strukturierende Hilfen zur sinnvollen Verknipfung von Wissen
bereitgestellt werden (Parchmann et al., 2000). Fachwissenschaftliche Inhalte
sollten dabei auf wenige aber zentrale Basi skonzepte zurlickgefiihrt werden und
eine Vielfat der Unterrichtsformen und Methoden sowie neue Informations-
und Kommunikationstechnologien zum Einsatz kommen. Das Projekt verfolgte
drei Hauptzidle: 1) Ausarbeitung und Realisierung einer Implementations-
strategie am Beispiel von Chemie im Kontext, 2) Evaluation der Implementa-
tionsstrategie und der Unterrichtskonzeption sowie 3) empirische Untersuchung
fordernder und hemmender | mplementationsbedingungen (Demuth, FulRangel et
al., 2005)

Die Umsetzung von ChiK erfolgte als sogenannte symbiotische Implementation,
bei der sich Personen unterschiedlicher Expertise in Lerngemeinschaften
austauschten und gemeinsame kontextorientierte Unterrichtseinheiten bzw.
Unterrichtsmaterialien entwickelten (Fey, Grésel, Puhl, & Parchmann, 2004).
Durch eine systematische Selbstevaluation Uberpriften sie die Wirkungen auf
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den Unterricht und zogen mdgliche Opti mierungsmdglichkeiten in Betracht. Auf
diese Weise wurde ein Einfluss auf die Gestaltung von Unterricht erzielt. Durch
die im Rahmen von ChiK durchgefiihrte Lehrerfortbildung wurden bestimmte
Fortbildungselemente eingefiihrt, die al's Anregung zur Unterrichtsgestaltung fir
die Lehrkréfte dienten. Zudem wurden in diesen Fortbildungen die Lehrkréfte
zur Kooperation angeregt (Grésel et a., 2004). Im Folgenden wird auf die
Schwerpunkte des Chik-Ansatzes elngegangen.

5.2.2 Schwerpunkte des ChiK-Ansatzes bel der Umsetzung in die Praxis

Eine Verbesserung des Unterrichts wird nach dem Prinzip von ChiK durch drel
gleichwertige Aspekte angestrebt: 1) Kontextorientierung, 2) Entwicklung
grundlegender Basiskonzepte und 3) Kriterien zur Unterrichtsgestaltung und
Methodik (Parchmann, Demuth, Ralle, Paschmann, & Huntemann, 2001). Im
Folgenden werden diese drei Aspekte kurz beschrieben.

Die Kontextorientierung von ChiK ist in Theorien zum situierten Lernen
begrindet und bezieht sich sowohl auf die situative, as auch auf die aktive und
soziale Einbettung von Wissen und deren Bedeutung fUr den Lerntransfer
(Parchmann et al., 2001). Die Kontextorientierung macht die Relevanz fir die
Lernenden salient, gleichzeitig wird im Sinne einer , scientific literacy” auf die
Anwendbarkeit Wert gelegt. Einerseits wird eine horizontale Vernetzung mit
Wissen aus Nachbardisziplinen der Naturwissenschaften angestrebt, andererseits
soll der Erwerb des situierten Wissens zum vorhandenen und zuktnftigen
Wissen in Bezug gesetzt werden, damit ein vertikaler, strukturierter Aufbau von
anschlussfahigen Wissensstrukturen gelingt (Bunder, Parchmann, & Demuth,
2003). Mit ChiK soll die Bricke vom kontextbezogenen Lernen zum
strukturierten Wissenserwerb geschlagen werden (BUnder et al., 2003).

Das strukturierte Wissen, das mit ChiK angestrebt wird, bezieht sich auf die
Inhalte des Fachwissens im Bereich Chemie. Diese Inhalte lassen sich auf einige
wenige grundlegende Prinzipien zurickfuhren, die im Rahmen von ChiK
Basi skonzepte genannt werden. Wissen Uiber diese Basiskonzepte ist notwendig,
um chemische Prozesse Uberhaupt verstehen und erklaren zu kénnen (Blnder et
a., 2003; Parchmann et a., 2001). Diese Basiskonzepte sind: 1) Stoff-Teilchen-
Konzept, 2) Struktur-Eigenschafts-Konzept, 3) Donator-Akzeptor-Konzept, 4)
Energie-(Entropie-) Konzept, 5) Konzept des chemischen Gleichgewichts und 6)
Konzept der Reaktionsgeschwindigkeit. (Die Basiskonzepte sind ausfuhrlich in
BUnder et al., 2003 beschrieben). Die Basiskonzepte dienen somit im vertikalen
und horizontalen Sinne as ,Vehikd“ des Wissensaufbaus und dessen
Aufkléarung und Reflexion. Sie ermoglichen kumulatives, sachliches und
fachliches Lernen bei den Schiilerinnen und Schilern (Blnder et al., 2003).
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Auch im Rahmen des ChiK-Unterrichts ist eine verstarkte Prasenz aller drel in
dieser Arbeit untersuchten Qualitétsmerkmale zu vermuten. Insbesondere wird
mit einer Schulerzentrierung gerechnet. Die Wege der Wissensvermittiung im
ChiK-Projekt beruhen auf der Uberzeugung, dass den Lernenden mehrere
Zugange zu den Lerninhaten ertffnet werden sollten (Parchmann et al., 2001).
Hierbei leistet ChiK einen Beitrag in der Bereitstellung von Vorschldgen zur
Unterrichtsgestaltung und Methodik. Dieser Schwerpunkt wird deutlich
hervorgehoben und zeigt sich vor alem in der Entwicklung von
Unterrichtseinheiten. Die  Unterrichtseinheiten sind  nach  Prinzipien
konstruktivistischer Lerneinheiten entwickelt und in Form von Lernzyklen
aufgebaut (Parchmann et al., 2001). Ein Lernzyklus besteht aus vier Phasen: 1)
Begegnungsphase, 2) Neugier- und Planungsphase, 3) Erarbeitungsphase und 4)
Vernetzungs- und Vertiefungsphase (Parchmann et a., 2000). Die Wahl der
Unterrichtsmethode richtet sich vor allem nach dem aktuellen Lernziel bzw.
nach der aktuellen Phase, d.h. je nach Phase werden lehrer- bzw.
schilerzentrierte Aktivitéten zielgerichtet eingesetzt. Eine Methodenvielfalt und
auch soziales Lernen ist bel diesem Ansatz ausdriicklich erwiinscht (Parchmann
et a., 2001).

Die strukturierte Darbietung von Inhaten sollte sch im Rahmen der
Zielorientierung bemerkbar machen. Dadurch, dass eine horizontale und
vertikale Vernetzung angestrebt wird, missten z.B. Verknlpfungen zu friheren
Lerninhalten oder anderen Fachbereichen bei Analysen zur Zielorientierung
deutlich werden. Die Zielorientierung wird jedoch nicht explizit in dem Konzept
ausgefuhrt.  Mdaoglicherweise werden daher lediglich Tellaspekte ener
Zielorientierung mit dem ChiK-Unterricht realisiert.

Die Zielsetzung der prozessorientierten Lernbegleitung wird indirekt in
Verbindung mit dem ChiK-Ansatz gebracht. Aspekte der prozessorientierten
Lernbegleitung werden in der Art angesprochen, dass im Rahmen der
Unterrichtsgestaltung auf Eigentétigkeit und  Selbstverantwortung  der
Schulerinnen und Schiler Wert gelegt wird. Hier wird zudem auch von einem
veranderten Lehrer-Schiler-Rollenverstandnis  diesbeziiglich  ausgegangen
(Parchmann et al., 2001) oder von motivierenden Unterrichtsbedingungen
gesprochen, die die soziale Einbindung fordern und kompetenz- und
autonomieunterstitzend wirken (Demuth, Ralle, & Parchmann, 2005).

Die drei in dieser Arbeit untersuchten Qualitétsmerkmale sind bislang im
Rahmen von ChiK nicht untersucht worden. Zu vermuten wére eine starkere
Auspragung von Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierter
Lernbegleitung als im herkdmmlichen Unterricht, jedoch ist aufgrund des
Schwerpunkts dieses Ansatzes auf Methodenvielfalt und soziales Lernen
sicherlich vor allem ene stdrkere Schilerzentrierung zu erwarten. Eine

65



Unterrichtseinheit zum Thema ,,Cola und Ketchup im Anfangsunterricht®, die
sich auf den Kontext Nahrungsmittel und Erndhrung bezient (Schmidt,
Rebentisch, & Parchmann, 2003), wurde als Dokumentation einer Umsetzung
der Konzeption auf der Basis von Lernzyklen videographiert. Mit der
vorliegenden Arbeit soll eine Auswahl dieser Unterrichtsstunden im Hinblick
auf die Umsetzung von Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozess-
orientierte Lernbegleitung analysiert werden.

5.2.3 Relevante Befunde zum ChiK-Ansatz

Die Befunde von ChiK lassen auf eine positive Entwicklung durch das Projekt
schlief3en. Allerdings beruhen Angaben zum veranderten Unterricht durch das
ChiK-Projekt lediglich auf Angaben aus Befragungen der Lehrkrafte und der
Schulerinnen und Schiler.

Die Befunde aus der Lehrerbefragung zeigten, dass Lehrkrdfte in unter-
schiedlichem Ausmale Ziele umsetzen konnten und auf Grenzen der
Praktikabilitét des Ansatzes gestoflen sind. ES ergab sich ein plausibler
Zusammenhang: Je relevanter und nitzlicher die Zusammenarbeit zwischen den
L ehrkraften eingeschétzt wurde, desto eher wurde eine Umsetzung von ChiK als
moglich empfunden (Fey et a., 2004). Die Wahrnehmung der Konzeption als
.reaisierbar® hat im Laufe der Projektzeit stetig zugenommen (Demuth,
FuRangel et al., 2005). Diese Einschdtzung von Praktikabilitdt wird als
bedeutsam fur die generelle Umsetzung des Projekts gesehen. Der Unterricht hat
sich in dem Projektzeitraum verandert. Nach einem Jahr berichteten Lehrkréfte,
dass sie vermehrt verschiedene unterrichtliche Aktivitéten einsetzen und
Schulerinnen und Schiler in den Unterricht verstarkt einbeziehen (Fey et al.,
2004; Parchmann et al., 2006). Die Lehrkréfte, die an Lehrerfortbildungen
tellgenommen hatten, beurteilten diese positiv und gaben an, die thematisierten
Unterrichtswerkzeuge (z.B. Unterrichtsmethoden, Internet oder Mind-Maps) zur
Wissensvermittlung tatsachlich im Unterricht eingesetzt zu haben (Gréasel et d.,
2004). Am seltensten wurden unterschiedliche Unterrichtsmethoden elngesetzt,
etwa 40% der Lehrkréfte hatten lediglich einen methodischen Vorschlag erprobt
(Grésd et a., 2004).

Schulerinnen und Schiler von Lehrkraften, die an der Fortbildung zur
Kooperationsanregung teilnahmen, zeigten einen signifikant hdheren Zuwachs
an konzeptuellem Verstandnis als Schilerinnen und Schiler von Lehrkraften
ohne Kooperationsanregung. Ansonsten blieben die Beurtellungen der
Unterrichtsqualitét seitens der Lernenden unveréndert (Grasel et a., 2004).
Auch die Schilerinnen und Schiler nahmen einen veranderten Unterricht wahr
(Demuth, FulRangel et al., 2005). Die Befunde aus der Befragung der Lernenden
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zeigen, dass vor allem eine kontextbas erte Gestaltung des Unterrichts sich auf
das Interesse auswirkt. Die Methodenvielfalt und die Mdaoglichkeit der
Schulerinnen und Schuler zur Tellnahme an Auswahl und Gestaltung von
Unterrichtsinhalten zeigten dagegen keine Auswirkung auf das Interesse. Als
mogliche Ursachen hierfir werden der Mehraufwand und ein eventueller
Verlust des , roten Fadens‘ durch den Skriptwechsel genannt (Demuth, Ful3angel
et al., 2005; Parchmann et al., 2006).

Ein systematischer Vergleich zum gangigen Unterricht auf der Basis von
Unterrichtsbeobachtungen wurde bisang im Rahmen von ChiK nicht
durchgefthrt. In dieser Arbeit soll exemplarisch auf einige Unterrichtsstunden
des ChiK-Ansatzes, die zu Dokumentationszwecken gefilmt wurden, einge-
gangen werden.

5.3 Steigerung der Effizienz des mathematisch-natur wissen-
schaftlichen Unterrichts (SINUS)

1997 entschied die Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forsch-
ungsforderung, ein Modellversuchsprogramm zur Effizienzsteigerung des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts (SINUS) zu starten (BLK,
1997; Prenzel, 2000). Anlass waren erntichternde Befunde aus internationalen
und nationalen Studien zum L eistungsstand deutscher Schiilerinnen und Schiler
in Mathematik und den Naturwissenschaften, sowie ihrem Interesse an diesen
Fachern, die deutlich zeigten, dass Bildungsziele nicht erreicht wurden. In
Anbetracht des gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wandels und der damit
einhergehenden héheren Anspriiche beispielsweise im Bereich der Bildung und
der Wirtschaft, wurde die Notwendigkeit einer zukunftswel senden Verénderung
von Unterricht deutlich. Im Folgenden soll die Umsetzung des ursprtinglichen
Programms und dessen Schwerpunkte dargestellt werden. Danach folgen einige
fur diese Arbeit relevante Befunde.

5.3.1 Rahmenbedingungen und I mplementationsstrategie des SINUS-
Ansatzes

1998 startete das landerlbergreifende Modellversuchsprogramm SINUS.
Wesentliche Ziele des Programms waren: Die Unterstiitzung der Professio-
naliserung der Lehrkréfte, Verbesserung der Qualitédt des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts und die Forderung von Lernprozessen und
Lernergebnissen der Schilerinnen und Schiler (Prenzel et al., 2005). Im Laufe
der funfjahrigen Programmezeit ist die Durchftihrung auf breite Akzeptanz in den
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Bundeslandern und Schulen gestol3en. Die erfolgreiche Umsetzung wird derzeit
im Rahmen von SINUS-Transfer fortgefihrt und in die Breite getragen. Aus
dem wurspringlichen SINUS-Programm hat sich zudem en SINUS
Transferprogramm fir die Grundschule entwickelt (Prenzel, Bayerhuber,
Demuth, Euler, & al., 2004)

SINUS setzt auf der Schulebene an. Ziel ist es, eine eigene Dynamik von
Kooperationsprozessen der Lehrkréfte an einzelnen Schulen und in Schul-
netzwerken anzuregen (Ostermeier, Carstensen, Prenzel, & Geiser, 2004). Durch
diese Professionalisierung von Lehrkréften wird eine positive Auswirkung auf
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht und die Forderung der
Lernprozesse und Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler erwartet
(Prenzel et al., 2005). In wissenschaftlicher Begleitung und Unterstiitzung
seitens der Programmtréger werden Prozesse der Qualitétssicherung und
-entwicklung angestol3en, mit dem Bewusstsein, dass eine Reform nur dann
erfolgreich ist, wenn sie auch von den Lehrkréften akzeptiert und angenommen
wird (Ostermeier, 2003). Die Verbesserung des Unterrichts ist ein zentrales
Anliegen des Programms. Lehrkréfte kooperieren in Schulen und Fachgruppen
im Rahmen verschiedener Maldnahmen, die sich auf Problembereiche des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts beziehen. Es wird erwartet,
dass die Akzeptanz des Programms und die damit verbundene Professio-
nalisierung der Lehrkréfte sich langerfristig in einer Verbesserung des mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts zeigen.

Die beteiligten Lehrkréfte arbeiten an ausgewdahlten Problembereichen des
Unterrichts, die in so genannten Modulen des Modellversuchsprogramms
festgehalten sind.

5.3.2 Schwerpunkte des SINUS-Ansatzes bel der Umsetzung in die Praxis

Die Module von SINUS spiegeln die identifizierten Problembereiche des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts wider und bilden die
Ansatzpunkte des Modellversuchsprogramms zur Verbesserung des Unterrichts
(Prenzel, 2000).

68



Elf Module des Unterrichtsentwicklungsprogramms SINUS:

1)  Waeiterentwicklung der Aufgabenkultur

2)  Naturwissenschaftliches Arbeiten

3) AusFehlernlernen

4)  Sicherung von Basiswissen — verstandnisvolles Lernen auf unter-
schiedlichen Niveaus

5)  Zuwachs von Kompetenz erfahrbar machen: Kumulatives Lernen

6) Fachubergreifendes und facherverbindendes Arbeiten

7)  Forderung von Mé&dchen und Jungen

8)  Entwicklung von Aufgaben fur die Kooperation von Schiilern

9)  Verantwortung fir das eigene Lernen starken

10) Prifen: Erfassen und Rickmelden von Kompetenzzuwachs

11) Qualitatssicherung innerhalb der Schule und Entwicklung schul-
Ubergreifender Standards

Die am Programm teilnehmenden Schulen wahlen aus diesen elf Modulen
einzelne Themen fur ihre Schwerpunktsetzung aus. Die Schwerpunktsetzung
kann somit, je nach geschétzter Dringlichkeit, von Schule zu Schule variieren
(Prenzel & Ostermeier, 2003).

Die Qualitatskriterien von SINUS entsprechen gewissermal3en den Modulen.
Auch hier lassen sich die drei wirksamen Komponenten, die mit dieser Arbeit
untersucht werden, in den Modulen wiederfinden. Eine Umsetzung des Moduls
1, das auf die methodische Variabilitét bei der Umsetzung von Aufgaben im
Unterricht eingeht, und des Moduls 8, das verstarkt die Kooperation von
Schulerinnen und Schiilern in den Blickpunkt riickt, misste sich im Bereich der
Schilerzentrierung zeigen. Modul 5, das die Wichtigkeit von Sequenzierung,
Kohérenz und vertikaler Vernetzung der Inhalte im Unterricht in den Fokus
rickt, musste sich bel der Erfassung von Zielorientierung bemerkbar machen.
Modul 9, das die Ubernahme der Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler
fUr das elgene Lernen betont, zeigt eine enge Beziehung zur prozessorientierten
Lernbegleitung. Somit konnen ale dre Quaitdtsmerkmale im SINUS-
Unterricht vorkommen, aber vor allem dann, wenn die oben genannten Module
Teil der Schwerpunktsetzung der Schule sind.
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5.3.3 Relevante Befunde zum SINUS-M odellver suchsprogramm

Modellversuchsprogramme seitens der BLK werden systematisch evauiert
(Prenzel & Achtenhagen, 2000), so auch SINUS. Die Evaluation des Programms
zeigt eine positive Bilanz auf Seiten der Lehrkréfte (Ostermeier, 2003; Prenzel,
2000). Die Vidfaltigkeit an Arbeitsergebnissen (Aufgaben, Ubungsmaterialien,
Experimente, Beschreibungen von Unterrichtskonzepten etc.), die durch das
Programm entstanden sind (Prenzel & Ostermeier, 2003), spricht fir eine aktive
Auseinandersetzung der Beteiligten mit dem Programm. Die Befunde aus der
Abschlusserhebung 2003 belegen, dass SINUS auf Lehrer-, Unterrichts- und
Schilerebene Wirkung gezeigt hat. Dieses Ergebnis wurde an einem Aul3en-
kriterium gemessen, indem ein Vergleich mit einer reprasentativen PISA-
Stichprobe vorgenommen wurde (Prenzel et a., 2005). Es zeigte sich, dass die
Lernenden aus dem SINUS-Projekt verstarkt Gber Qualitétsmerkmale wie
kognitive Aktivierung, abwechdungsreiche Unterrichtsformen und selbststan-
dige Ause nandersetzung mit Lerninhalten berichten.

Die kooperative Qualitatsentwicklung und ihre Bedingungen wurden durch
Selbstaussagen der Lehrkréfte erhoben (Ostermeier, 2003). Zentrale Befunde zur
Wahrnehmung der Akzeptanz des Programms durch das schulische Umfeld, zur
professionellen Weiterentwicklung der Lehrkrdfte und zu unterrichtsbezogenen
Verénderungen zeigen sich im Laufe des Programms und belegen eine positive
Entwicklung (Ostermeier, 2003). Das im Rahmen des Programms eingesetzte
Screeningverfahren erfasst jedoch nicht, wie diese Veradnderungen von
Unterricht tatsachlich aussehen oder inwieweit sie auf Unterrichtsebene auch
von Schilerinnen und Schiilern wahrgenommen werden.

Dieses Projekt zeigt einen zukunftsweisenden und viel versprechenden Ansatz
auf, der es fur eine Weiterfuhrung im Rahmen von SINUS-Transfer und SINUS-
Transfer Grundschule qualifiziert. Bislang wurde jedoch im Rahmen der
Evaluation von SINUS nicht systematisch auf Beobachtungsinstrumente
zurtckgegriffen, die in grof3em Mal3stab das konkrete Unterrichtsgeschehen und
dessen Veranderungen in den Blick nehmen. Im Rahmen der Evauation von
SINUS-Transfer wurde zwar mit dem Einsatz von Fachgruppen-Portfolios damit
begonnen, unterrichtsnahe  Datenerhebungsinstrumente zu  verwenden
(Meentzen, Ostermeier, & Prenzel, 2006), Ostermeier (2003) betont jedoch die
weitere Moglichkeit des Einsatzes von Videoaufnahmen, um Zusatzwissen zu
Evaluationszwecken zu erheben. Im Rahmen von SINUS wurden beispielsweise
Videoaufnahmen zur Dokumentation einer Unterrichtsreihe zum Thema
,Beweisen im Mathematikunterricht” eingesetzt (Belger-Oberbeck & Bieber,
2003). In dieser Unterrichtsreihe wurden verschiedene SINUS-Module in die
Praxis umgesetzt. Die Unterrichtsreihe soll im spéteren Verlauf dieser Arbeit auf
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die Umsetzung von Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierter
L ernbegleitung untersucht und mit gangigem Unterricht verglichen werden.

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden drei verschiedene innovative Ansétze prasentiert. Sie
haben alle gemeinsam, dass sie im Bereich der mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Facher Anwendung finden und zum Ziel haben, den Unterricht zu
verbessern. Alle Ansétze zielen auf die Schulebene, mit der Annahme, dass
dadurch Veranderungen auf Unterrichtsebene stattfinden konnen. Auch wenn es
Uberschneidungsbereiche zwischen den Ansitzen gibt, unterscheiden sie sich in
ihrem konzeptuellen Aufbau und in ihren Schwerpunkten: Der ELF-Ansatz
betont die Erweiterung des traditionellen Unterrichts um weitere Unterrichts-
formen und die damit verbundenen Verdnderungen im Rollenverstandnis der
Beteiligten. Der ChiK-Ansatz fuf auf den drel grundlegenden Prinzipien
, Kontextorientierung“, ,, Basiskonzepte® und ,Methodenvielfat®. Der SINUS-
Ansatz stitzt sich auf elf Module, die Ansatzpunkte zur Qualitatsentwicklung
aus Sicht zentraler Problembereiche des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts darstellen.

Befunde zur Wirkung der drei vorgestellten Ansétze auf den Unterricht sind in
unterschiedlichem Grad vorhanden: Zum mathematischen ELF-Unterricht in der
Schweiz existieren mittlerweile Befunde sowohl aus Lehrer- und Schiler-
befragungen als auch aus Beobachtungen. Auch Vergleiche zwischen dem ELF-
Unterricht und dem traditionellen schweizerischen Unterricht sind existent. Die
Befunde zum ChiK- und SINUS-Unterricht beruhen auf Lehrer- und Schler-
befragungen. Systematische Beobachtungen und Beziehungen zum tradi-
tionellen Unterricht fehlen bislang. Mit dieser Arbeit sollen Videos, die im
Rahmen der drel innovativen Ansatze aufgenommen wurden, im Hinblick auf
die Umsetzung von unterrichtlichen Qualitétsmerkmalen anaysiert werden. Von
Interesse ist vor alem welche Muster in diesen Stunden vorkommen und ob
bestimmte Schwerpunkte der Ansétze in den Videoanalysen sichtbar werden.
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6 Fragestellungen

In dieser Forschungsarbeit geht es darum, ergéanzende Qualitdtsmerkmale von
Unterrichtsskripts im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht zu
untersuchen. Dabel stehen sowohl der gangige as auch der innovative
Unterricht im Fokus der Betrachtung.

Im Folgenden werden zunachst allgemeine Fragen zur Vertellung und zu
Mustern von Qualitdétsmerkmalen des Unterrichts vorgestellt (Abschnitt 6.1).
Dann folgen Fragen zu Unterrichtsmustern in einer Zufallsstichprobe (IPN-
Videostichprobe) (Abschnitt 6.2) und ener exemplarischen innovativen
Stichprobe (Abschnitt 6.3).

6.1 Fragen zu Unterrichtsmustern in der Gesamtstichprobe

Unterrichtsskripts beschreiben stereotype Handlungsmuster, die sich im
Unterrichtsablauf zwischen Lehrkraft und Lernenden abspielen. Diese Abfolge
von Ereignissen ist mit blofem Auge zu erschlief3en und spielt sich auf der
,Oberflache” des Unterrichts ab. Nach der TIMS-1995-Videostudie, bei der
landerspezifische Unterrichtsskripts identifiziert wurden, wurde zunéchst eine
Verbindung zwischen den Unterrichtsskripts und den Leistungsergebnissen der
jeweiligen Lander vermutet. Allerdings zeigen die Befunde aus der TIM S-1999-
Videostudie, dass verschiedene Skripts mit guten Leistungen einhergehen
kénnen (TIM SS-Video-Mathematics-Research-Group, 2003). Andersherum be-
trachtet konnten z.B. in der IPN-Videostudie Leistungsdifferenzen zwischen
Schulklassen festgestellt werden, die aber nicht in einem systematischen
Zusammenhang zu den beschriebenen Mustern der Unterrichtsorganisation
standen (Prenzel et a., 2002). Diese Befunde legen nahe, dass u.U. weitere
Merkmale des Unterrichts, die sich nicht auf Skripts im Sinne der Organisation
unterrichtlicher Aktivitéten, beziehen, eine grofdere Rolle fur die Wirksamkeit
von Lehr-Lern-Prozessen spielen. Seidel und Prenzel (2004a) vermuten, dass
unterrichtliche Aktivitdétsmuster nur indirekt Lehr- und Lernprozesse
unterstitzen, indem sie in unterschiedlichem Grade Zeitfenster fir Lern-
gelegenheiten 6ffnen. Ziel dieser Arbeit ist es deshab, drei Merkmale von
Unterricht zu untersuchen, die sich sowohl auf die ,, oberflachlichen* Aktivitéaten
im Sinne der Organisation von Arbeitsformen beziehen als auch auf
.liefergehende” Asgspekte, wie Zielorientierung oder prozessorientierte
L ernbegleitung.

Mit der Untersuchung der drel genannten Merkmale besteht zwar keineswegs
der Anspruch, die Unterrichtsqualitdt in ihrem ganzen Umfang vollstandig

72



erheben zu kdnnen. Sie werden jedoch als wichtige Aspekte flr eine positive
Qualitdt des Unterrichts gewertet und somit in dieser Arbeit as zentrae
Qualitatsindikatoren angesehen. Diese Merkmale sollen systematisch in ihrem
Zusammenspiel und gleichzeitigem Aduftreten in den Unterrichtsmustern
einzelner Schulklassen untersucht werden. In diesem Sinne trégt die Arbeit zur
Erweiterung des Skriptkonzepts von Unterricht bel.

Eine weitestgehend représentative Stichprobe von Unterrichtsstunden ist wichtig
fUr die spatere Generalisierbarkeit der Befunde. Die Definition von Skripts als
allgemeine, stereotype Handlungsmuster und Befunde zum M ethodenmonismus
des deutschen mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts weisen jedoch
gemeinsam auf einen kulturspezifischen und generell variationsarmen deutschen
Unterricht hin. Es ist daher zu vermuten, dass Unterrichtsstunden, die ein
anderes Skript aufweisen, in ener zufdligen Stichprobe entweder unter-
représentiert sind oder gar nicht vorkommen (Dalehefte, Seidel, & Prenzel,
1995). Daher findet in dieser Arbeit eine ,Fusion zweier Stichproben statt, um
die Varianz der Stichprobe zu erhéhen. Die Gesamtstichprobe dieser Arbeit
besteht aus 100 Videoaufnahmen aus Unterrichtsstunden ener |PN-
Videostichprobe (50 Schulklassen) und 18 Unterrichtsstunden aus drei
verschiedenen Unterrichtsentwicklungsprogrammen (6 Schulklassen). Die
innovativen Schulklassen machen dabei ca. 11% der Gesamtstichprobe aus.
Schulerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung sind
Qualitatsmerkmale, die alle facettenreich sind und aus vielen Unteraspekten
bestehen. Am umfangreichsten kdnnen sie mit einer Stichprobe erfasst werden,
die eine moglichst grofe Variationsbreite von Unterricht aufweist. In
Programmen zur Entwicklung von Unterricht werden gezielt Bereiche
aufgegriffen, die sich im herkdmmlichen Unterricht als Problembereiche
herausgestellt haben. Bei innovativem Unterricht wird deswegen erwartet, dass
er Elemente von Unterricht beinhaltet, die im gangigen Unterricht oft zu kurz
kommen. Aus diesem Grund wurde die Zufallsstichprobe der IPN-Videostudie
um innovative Unterrichtsstunden erganzt, um maoglichst viele dieser Aspekte
berlicksichtigen und eine grof3ere Variationsbreite von Unterricht untersuchen zu
konnen.

Qualitétsmerkmale wurden lange Zeit im Rahmen der Prozess-Produkt-
Forschung vorwiegend als Einzelmerkmale erfasst. Dieses Vorgehen kann
jedoch die damit verbundenen Effekte nicht adaquat erkldren (Winne, 1987).
Die Wichtigkeit einiger dieser Qualitatsmerkmale konnten jedoch immer wieder
in Metaanalysen und Reviews bestdtigt werden (Brophy & Good, 1986;
Scheerens & Bosker, 1997). Heute ist es ,state of the art”, Unterricht als ein
komplexes System zu betrachten. Es wird davon ausgegangen, dass
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Unterrichtsvariablen im Unterricht zusammen auftreten und gemeinsam auf ihn
einwirken. Vor diesem Hintergrund ist es eher sinnvoll, den Unterricht als ein
Konglomerat verschiedener Qualitétsmerkmal e zu sehen (Borko, 2004; Cohen et
a., 2003), die, je nach Ausprdgung der einzelnen Merkmale, unterschiedliche
Muster der Unterrichtsgualitét bilden. Ziel dieser Arbeit ist es daher,
Qualitétsmerkmale von Unterricht gemeinsam zu betrachten. Dabei stellt sich
die Frage, welche Muster ermittelt werden konnen und welche Auspragungen
der Qualitétssmerkmale fir diese Muster charakteristisch sind. Somit ergibt sich
fUr die Gesamtstichprobe folgende Frage:

Welche Muster von Qualitatsmerkmalen des Unterrichts lassen sich in der
gemeinsamen Sichprobe aus traditionellem und innovativem Unterricht
feststellen?

6.2 Fragen zu Unterrichtsmustern in der |PN-Videostichprobe

Der deutsche mathematisch-naturwissenschaftliche Unterricht wird generell as
variationsarm empfunden. Das Fundament des deutschen Physikunterrichts
beruht beispielsweise vorwiegend auf lehrergeleiteter Konzeptentwicklung und
Demonstrationsexperimenten (Baumert & Koller, 2000). Es Uberwiegt eine
Unterrichtsform, die oft mit der ,direkten Instruktion® (Rosenshine, 1979)
gleichgesetzt wird. Charakteristisch fir diese Unterrichtsform ist eine starke
Lehrersteuerung, bel der die Lehrkraft die Ziele und die Struktur des Unterrichts
bestimmt, in der aber auch andere Sozialformen vorkommen kdnnen (Helmke &
Weinert, 1997). Der direkten Instruktion wird eine starke Strukturierung
zugeschrieben (Kunter et al., 2003; Pauli et a., 2003). Bislang wurden von
Bolhuis und Voeten (2001) sowie von Kobarg (2004) nur geringe Anteile an
prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht festgestellt.

Es wird vor diesem Hintergrund in der 1PN-Videostichprobe Uberwiegend ein
Unterrichtsmuster erwartet, das die charakteristischen Merkmale einer direkten
Instruktion verkorpert, das stark zielorientiert ist, aber von einer niedrigen
prozessorientierten Lernbegleitung gepragt ist. Nichtsdestotrotz ist nicht zu
vergessen, dass hisherige Befunde sich meistens auf Durchschnittsangaben
beziehen. Es ist durchaus moglich, dass sich bel ener differenzierteren
Betrachtungsweise auch andere Muster identifizieren lassen. Es stellt sich somit
die Frage, welche Unterrichtsmuster in der |PN-Videostichprobe vorkommen.

Um die Muster genauer beschreiben zu konnen, sollen sie mittels zusétzlicher
Fallanalysen untersucht werden. Ziel der Fallanalysen ist es, zu beschreiben, wie
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die tatséchliche Umsetzung der Qualitétsmerkmale im Unterricht aussehen kann.
Somit ergeben sich fur die |PN-Videostichprobe folgende Fragen:

Welche Muster von Qualitatsmerkmalen Uberwiegen in ener zufalligen,
stratifiziert gezogenen Stichprobe deutschen Physikunterrichts?

Wie werden die Qualitatsmerkmale in einzelnen Fallen von Unterricht
umgesetzt, die bestimmte Muster aufwei sen?

6.3 Fragen zu Unterrichtsmustern in der innovativen Stichprobe

Es wird in der Forschung zu neuen Unterrichtsansétzen gefordert,
Unterrichtsentwicklungsprojekte zu evaluieren und auf ihre Wirkung zu prifen
(Cohen et a., 2003). Oft werden diese Projekte jedoch evaluiert, ohne den
Bezug zum herkdmmlichen Unterricht herzustellen (Stebler & Reusser, 2000).
Wenn diese neuen Ansatze mit dem Aul3enkriterium des gangigen Unterrichts
verglichen werden, dann meist auf der Basis von Fragebogendaten im Rahmen
von grofen représentativen Studien (Kdller & Trautwein, 2001; Prenzel et al.,
2005), wie die TIMS- oder die PISA-Studie. Zentral bel der Unterrichts-
entwicklung ist vor allem jedoch ihre praktische Umsetzung im Unterricht
(Grésd & Parchmann, 2004). Fur die Untersuchung von Unterrichtsablaufen,
z.B. im Rahmen der TIMS-Videostudie oder der IPN-Videostudie, haben sich
Videoaufnahmen bewéhrt. Auch im Falle einer Evaluation der praktischen
Umsetzung innovativen Unterrichts ware es sicherlich sinnvoll, Videoanalysen
verstarkt einzusetzen. Dabel sollte ein Bezug zum herkémmlichen Unterricht
weitestgenend maoglich sein, aber es sollten auch Besonderheiten des
innovativen Ansatzes erfasst werden kénnen.

In dieser Studie werden Videoaufnahmen von innovativen Unterrichtsstunden
und Unterrichtsstunden géngigen Unterrichts unter weitestgehend gleichen
Voraussetzungen analysiert. Dadurch kann die innovative Stichprobe nach den
gleichen Kriterien beurteilt und in die IPN-Videostichprobe integriert werden.
Mit dieser Arbeit soll der Frage nachgegangen werden, welchen
Unterrichtsmustern die innovativen Unterrichtsstunden im unmittelbaren
Vergleich mit der IPN-Videostichprobe zugeordnet werden kénnen. Aufgrund
der Beschaffenheit bzw. der Ziele der jewelligen Ansdtze in der innovativen
Stichprobe wird erwartet, dass in alen drei Beispielen fUr innovativen
Unterricht (ELF, ChiK und SINUS) die Qualitdtsmerkmale Schilerzentrierung,
Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung besonders stark
ausgepragt sind. Die Muster der einzelnen innovativen Unterrichtsstunden
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mussten sich somit von dem gangigsten Muster in der IPN-Videostichprobe
abheben.

Auch wenn bei alen drel innovativen Ansdtzen insgesamt mit erhohten Werten
fur die drei Qualitdtsmerkmale zu rechnen ist, ist es sinnvoll, Teilaspekte der
Qualitétsmerkmale bei den verschiedenen Ansédtzen zu untersuchen. In dieser
Arbeit soll deshalb dargelegt werden, ob bestimmte Schwerpunkte in den
Kodierungen der drel Ansétze sichtbar werden.

Schliefdich sollen Féle der innovativen Ansédtze genauer beschrieben werden,
um so die Umsetzung der Qualitdtsmerkmale zu beschreiben. Somit ergeben
sich fir die innovative Stichprobe folgende Fragen:

Welche Muster von Qualitatsmerkmalen Uberwiegen in der innovativen
Stichprobe?

Welche Teilaspekte der Qualitatsmerkmale werden in den drel verschiedenen
innovativen Ansdtzen sichtbar?

Wie werden die Qualitatsmerkmale in einzelnen Fallen innovativen Unterrichts
umgesetzt?
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7 Methoden

Ziel der vorliegenden Studie ist es, Unterrichtsskripts multikriterial zu erfassen.
In diesem Kapitel wird im Rahmen des Designs der Studie (Abschnitt 7.1) die
Kombination quantitativer Herangehensweise mit Fallstudien bel der Unter-
suchung verwendet, um Qualitétskriterien von Unterricht und ihr Zusammen-
wirken zu untersuchen. Bel der Anayse von Unterrichtsskripts ist es en
weiteres Ziel, sowohl géngigen Unterricht as auch innovative Unterrichts-
stunden zu erforschen. Dies wird durch die Kombination von einer Zufallsstich-
probe und drel Falstudien (Abschnitt 7.2) realisiert. Da die Ergebnisse elner
Videostudie entscheidend von der Qualitdt der Videoaufnahmen und der
Beobachtungsverfahren abhéngen, wird in einem gesonderten Abschnitt auf
diese methodischen Aspekte bel der Datenerhebung, -aufbereitung und
-kodierung eingegangen. Dabei werden bestimmte Gutekriterien berlicksichtigt
(Abschnitt 7.3). Das Kapitel schlieft mit der Operationalisierung von
Qualitatskriterien (Abschnitt 7.4) und von multikriterialen Unterrichtsskripts
(Abschnitt 7.5) ab.

7.1 Design der Studie

Um dem Untersuchungsgegenstand und den Fragestellungen gerecht zu werden,
umfasst das Design der Studie eine Kombination von quantitativen Heran-
gehensweisen und Fallanalysen. Die folgende Abbildung 1 stellt diese
Kombination von Verfahren im Untersuchungsdesign dar.

Stichprobe: Muster: Methode:

Vi ;i .elclj.aufnahmen / Quantitative
zulatiger IPH-Stichprobe Analysen
Stichprobe

Videoaufnahmen ELF
infovativer ChiK
Stichprobe Bl

Untervichtsmerkimale:

Beaobachtungs- Schulerzentrierung
svstemne Zielorientierung
Lernbegleitung

Fallanalysen

Profung der
Anwendbarloeit

N

Abbildung 1. Untersuchungsdesign der Studie
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Von links nach rechts betrachtet sind in der Abbildung 1 as erstes die bereits
vorhandenen Elemente der Studie (Stichproben bzw. Videoaufnahmen sowie
Beobachtungssysteme) aufgefihrt. Als Basis der Untersuchung dienen 100
Videoaufnahmen , reprasentativen” Unterrichts aus der |PN-Videostudie und 18
Videoaufnahmen ,innovativen“ Unterrichts aus drei verschiedenen Ansdtzen:
,Erweiterte Lehr- und Lernformen” (ELF), ,,Chemie im Kontext* (ChiK) und
,oteigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts* (SINUS), die eine Verbesserung von Unterricht anstreben. Bei der
Analyse der Stunden soll auf bereits existierende Beobachtungssysteme zur
Beobachtung von Unterricht aus der |PN-Videostudie zuriickgegriffen werden.
Da Videoaufnahmen gewissermal3en Rohdaten darstellen, kénnen sie mehrfach
und aus verschiedenen Perspektiven immer wieder analysiert werden (Jacobs,
Kawanaka & Stigler, 1999). Diese Moglichkeit wird in diesem Design genutzt.
Zundchst findet im Untersuchungsprozess eine vertiefende Analyse von
Unterrichtsskripts statt, indem mit Hilfe der bereits bestehenden Beobachtungs-
systeme zur Erfassung von Schilerzentrierung (Seidel, 2005b), Zielorientierung
(Herweg et al., 2005) und prozessorientierten Lernbegleitung (Kobarg & Seiddl,
2005) besondere Qualitétsmerkmale von Unterricht untersucht werden. Mit
dieser Studie sollen diese Merkmale multikriterial untersucht werden, denn sie
wurden bislang lediglich getrennt untersucht. Unter Berticksichtigung beider
Stichproben soll eine multikriteriale Untersuchung von Qualitésmerkmalen
mathemati sch-naturwissenschaftlichen Unterrichts erfolgen. Dabel werden die
Komponenten ,, Schilerzentrierung”, ,Zielorientierung” und ,, prozessorientierte
Lernbegleitung” als simultan im Unterricht auftretende Merkmale beriick-
sichtigt. Die quantitativen Ergebnisse werden mit Falen der IPN-Videostudie zu
den Unterrichtsmustern veranschaulicht. Zudem werden Féle innovativen
Unterrichts ebenfalls zu ihren Qualitétsmustern erforscht und beschrieben.
Zusétzlich soll durch die Anwendung der Beobachtungssysteme auf innovative
Falle des Unterrichts geprtft werden, inwieweit Beobachtungssysteme, die auf
der Basis einer Zufallsstichprobe entwickelt wurden, auf Beispiele innovativen
Unterrichts Ubertragbar sind.

7.2 Stichprobe

In diesem Abschnitt wird die Stichprobe der Studie beschrieben. Die
Gesamtstichprobe setzt sich aus zwel Tellstichproben zusammen; eine
Zufallsstichprobe und eine sel ektierte Stichprobe innovativen Unterrichts.

Im Folgenden werden die beiden Stichproben getrennt dargestellt. Die Angaben
zur IPN-Videostudie stammen weltestgehend aus dem technischen Bericht zur
Videostudie , Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht* (Seidel, Prenzel, Duit et
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a., 2003; Seidd, Prenzel, & Kobarg, 2005). Die Angaben zu den innovativen
Unterrichtsstunden stammen entweder aus Vertffentlichungen oder wurden
freundlicherweise von den jeweiligen Projekten bereitgestellt™.

7.2.1 Zufallsstichprobe

In der IPN-Videostudie wurde die Stichprobe der teilnehmenden Schulen durch
das IEA Data Processing Center in Hamburg stratifiziert und zufélig gezogen.
Die Beteligungsquote betrug 38%. 12 Realschulklassen und 38
Gymnasialklassen konnten in den vier Bundesléandern Schleswig-Holstein,
Brandenburg, Baden-Wirttemberg und Bayern fir die Studie gewonnen werden
(Seidel, Prenzel, Dalehefte et d., 2003).

In jeder Klasse wurden im Laufe des Schuljahres 2002/2003 Videoaufnahmen
zum Thema Mechanik oder Optik durchgeftihrt. Zusétzlich zu den Video-
aufnahmen wurden diverse Fragebogenerhebungen durchgefiinrt (Seidel,
Prenzel, Duit et d., 2003; Seiddl, Prenzel, & Kobarg, 2005). Lehrkréfte wurden
z.B. nach den Aufnahmen darum gebeten, einen Kurzfragebogen (Seidel,
Dalehefte, Lehrke, & Trepke, 2003) zur Repréasentativitdt der Unterrichtsstunden
auszufillen. In dieser Arbeit werden ausschliefdich die Videoaufnahmen
berlicksichtigt.

Mit der IPN-Videostudie wurden 100 standardisierte Videos vom deutschen
Physikunterricht der Sekundarstufe | (9. Klasse) aufgenommen. 50 Lehrkréafte
und ihre Klassen (1249 Schilerinnen und Schiler) wurden in jewells zwel
aufeinander folgenden Physikunterrichtsstunden im Schuljahr 2002/2003 von
geschulten Kamerapersonen gefilmt.

Die Themen wurden durch Lehrplananalysen auf die Bereiche , Einflhrung in
die Mechanik“ ,Einfihrung in die Optik* eingegrenzt (Seidel, Prenzd,
Daehefte et a., 2005). Die Themen wurden somit in der Untersuchung
moglichst konstant gehalten, indem die Aufzeichnungen auf Mechanik- und
Optikstunden beschrankt wurden. Insgesamt verfiigt die IPN-Videostudie tber
22 videographierte Einheiten (a zwel Unterrichtsstunden) zum Thema Mechanik
und 28 Einheiten zum Thema Optik.

Eine Représentativitdt der IPN-Videostudie wurde auf verschiedene Weise
angestrebt. Durch eine Zufallsziehung wurde sichergestellt, dass es sich um eine
moglichst reprasentative Stichprobe handelt. Die Videoaufnahmen wurden nach

! Vielen Dank an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Projekte , Lehr-Lern-Kulturen im Physikunterricht*,
»Chemieim Kontext" und ,,Beweisen im Mathematikunterricht” fir die Bereitstellung der Videoaufnahmen, die
in dieser Studie als Beispiele fur ELF-, ChiK- und SINUS-Unterricht dienen.
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standardisierten Richtlinien durchgefihrt, um eine Vergleichbarkeit der
Unterrichtsstunden zu gewdhrleisten. Die Lehrkréfte wurden explizit angehalten,
eine gewohnliche Unterrichtsstunde durchzufthren. Zudem wurden sie im
Anschluss an die Videoaufnahmen darum gebeten, die Reprasentativitét ihrer
Unterrichtsstunden einzuschéatzen. 90% der Lehrkrafte beurteilen ihren Unter-
richt als ,, grofdtenteils typisch bis , sehr typisch® (Seidel, Prenzel, Dalehefte et
a., 2005, Seidel, Prenzel, Daehefte et a., 2003). Das Verhdten der
Schulerinnen und Schiiler wurde Gberwiegend as ,, tblich* eingeschéatzt und nur
wenige Lehrkréfte gaben an, eine hohe Nervositaét wahrend der Aufnahmen
gespurt zu haben. Insgesamt kann dadurch von einer vergleichsweise hohen
Reprasentativitét der Videoaufnahmen ausgegangen werden.

7.2.1.1 Lehrkréfte der Zufallsstichprobe

Insgesamt besteht die |PN-Videostichprobe aus 41 méannlichen und 9 weiblichen
Lehrpersonen. Im Schnitt haben sie 15 Jahre Berufserfahrung. 4 (44%) der
weiblichen Lehrpersonen unterrichten in einer Realschule und 33 (81%) der
mannlichen Lehrpersonen auf einem Gymnasium (Seidel, Prenzel, Dalehefte et
al., 2005; Seidd, Prenzel, Dalehefte et a., 2003). Die graphische Abbildung
zum Alter der Lehrenden zeigt, dass sich die weiblichen und mannlichen
L ehrpersonen vermehrt auf die zwel Altersgruppen ,,unter 35 Jahre* und ,,46 bis
55 Jahre* verteilen.
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Abbildung 2: Altersvertellung der Lehrkréfte (Angabe eines Lehrersfehit).

Die Physiklehrkréfte sind stark im  mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht vertreten. 88% der Lehrkréfte unterrichten weitere Facher im Bereich
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts. 80% der Lehrkréfte
unterrichten Mathematik als zweites Fach (Seidel, Prenzel, Dalehefte et al.,
2003).

7.2.2 Stichprobeinnovativen Unterrichts

Die Stichprobe innovativen Unterrichts setzt sich aus ausgewahlten
Videoaufnahmen dreier unterschiedlicher Ansdtze zur Verbesserung von
Unterricht zusammen. Die erste beschriebene innovative Stichprobe soll den
Ansatz , Erweiterte Lehr- und Lernformen® (ELF) abbilden (Croci et al., 1995)
und stammt aus dem schweizerischen Projekt ,Lehr-Lern-Kulturen im
Physikunterricht — eine Videostudie* (Labudde, 2002). Die zweite innovative
Stichprobe stammt aus dem Projekt ,,Chemie im Kontext” (ChiK) (Parchmann et
a., 2000) und die dritte innovative Stichprobe aus dem Projekt ,,Beweisen im
Mathematikunterricht* (Belger-Oberbeck & Bieber, 2003), das im Rahmen des
BLK-Programms ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts® (SINUS) durchgefihrt wurde (Prenzel, 2000). Im
Folgenden werden die innovativen Stichproben ausfhrlicher beschrieben.
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7.22.1 ELF-Aufnahmen

Das Projekt ,Lehr-Lern-Kulturen im Physikunterricht — eine Videostudie®
wurde im Schuljahr 2003/2004 durchgefihrt und vom schweizerischen
Nationalfond gefordert (Labudde, 2002). Das Projekt ist erstens eine
Parallelstudie zur IPN-Videostudie, indem die Zielsetzung, das Design und die
Erhebungsinstrumente weitestgehend mit denen der 1PN-Videostudie identisch
sind. 32 Schulklassen bilden die schweizerische Zufallsstichprobe. Im Rahmen
der Stichprobenziehung des Projektes wurden zweitens acht Lehrkréfte in die
Stichprobe integriert, die ihren Unterricht in die Konzeption ,erweiterter Lehr-
und Lernformen® eingeordnet haben. Unterrichtsstunden von drei dieser ELF-
Lehrkréfte sind Gegenstand der Stichprobe der vorliegenden Arbeit. Zur
Verfigung stehen dabel 4 Unterrichtseinheiten a 2 Physikunterrichtsstunden (45
Min.) von 3 verschiedenen Lehrkréften (eine Lehrkraft hat zwel Unterrichts-
einheiten durchgefiihrt). Die Videoaufnahmen wurden wie in der [PN-
Videostudie nach standardisierten Richtlinien gefilmt und in der 9-ten Klasse
durchgefihrt. In der Stichprobe sind sowohl Unterrichtseinheiten zur Mechanik
(,Einflhrung in die Mechanik*) als auch zur Optik (,, EinfUhrung in die Optik*)
enthalten (Labudde, 2002). Insgesamt haben an den fir die vorliegende Studie
selektierten Unterrichtsstunden 63 Schilerinnen und Schiler aus 2
Progymnasien der Kantone Frelburg/Fribourg und Basel-Land und en
Gymnasium (2 Klassen) aus dem Kanton Zirich teilgenommen.

Die drei Lehrkréfte der ELF-Stichprobe sind alle méannlich. Sie unterrichten im
Gymnasium oder Progymnasium in der Schweiz. Zwei davon falen in die
Altersgruppe der 46-55-jahrigen (s.0.). Zwe der drei Lehrkrafte unterrichten
Mathematik als zweites Fach. In der Tabelle 1 sind die Angaben zu den drel
L ehrkréften zusammenfassend dargestellt.

Tabelle1: Uberblick der Angaben zu den Lehrkréften der ELF-Stichprobe

Schulform Altersgruppe | Erfahrung | Unterrichtsfacher

Gymnasium 36-45 10 Jahre Physik

Progymnasium 36-45 19 Jahre Physik, Mathematik, Geographie, Zoologie

Progymnasium 46-55 25 Jahre Physik, Mathematik, Geographie, Hand-
und Metallarbeit
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7.2.2.2 ChiK-Aufnahmen

Das Projekt ,,Chemie im Kontext“ begann im Jahr 2002 mit dem Ziel, eine neue
Konzeption zur Gestaltung von Unterricht zu entwickeln, sie modellhaft
umzusetzen und empirisch zu begleiten (Demuth, FulRangd et al., 2005). Im
Schuljahr 2002/2003 wurden 23 Unterrichtsstunden zur Dokumentation einer
moglichen Konzeption fir den Einstieg in den Chemieunterricht auf Video
aufgenommen. Thema des dokumentierten Unterrichts war ,, Nahrungsmittel und
Erndhrung”. Drei Anforderungen wurden an die gefilmte Einheit gestellt: 1)
Typische Fragestellungen und Aufgaben von Chemikern sollten deutlich
werden, indem sie in Ubergeordnete und fir die Lernenden Sinn gebende
Kontexte gestellt werden, 2) die Lernenden sollten zu typischen Denkwelsen
und Erklarungsmodellen der Chemie hingeftihrt werden und 3) in fundamentale
Arbeitsweisen eingefiinrt werden. Dabei wurde beabsichtigt, die Lernenden
bereits von Anfang an in die Planung sinnvoller Untersuchungen einzubeziehen
(Schmidt et al., 2003).

An der Dokumentation haben etwa 20 Schulerinnen und Schiler einer 9-ten
Klasse eines Gymnasiums in Niedersachsen tellgenommen. In der vorliegenden
Arbeit soll auf eine Teilstichprobe aus vier Unterrichtsstunden dieser Doku-
mentationsreihe eingegangen werden. Dabei werden zwe Unterrichtsstunden
am Anfang und zwei Unterrichtsstunden am Ende der Dokumentationsreihe
untersucht, um Eindricke der Umsetzung der ChiK-Konzeption zu zwe
verschiedenen Zeitpunkten der Unterrichtsreihe zu gewinnen. Eine gekirzte
Beschreibung des gesamten Unterrichtskonzepts fur die komplette Unterrichts-
einheit wurde bereits verdffentlicht (Schmidt et al., 2003). Zudem ist eine
weiterfihrende Studie zu Konzeptverdnderungen durch ChiK-Unterricht und der
Suche nach wirksamen Unterrichtselementen geplant (Schmidt, in Vorb.).

Die Aufnahmen wurden nach standardisierten Richtlinien durchgefthrt, jedoch
aus einer anderen Perspektive als die Aufnahmen der IPN-Videostudie und der
EL F-Unterrichtsstunden gefilmt. Zwei Kameras wurden rechts bzw. links hinten
im Klassenzimmer aufgestellt und wurden wahrend der Unterrichtsstunde nicht
bewegt. Der Unterricht wurde somit durch die Aufnahmen Uberblicksartig
erfasst.

Der Lehrer der Stichprobe war mit dem ChiK-Ansatz vertraut. Er hat an der
Entwicklung der Einheit teilgenommen und bestimmte ChiK-Prinzipien in
seinen Unterrichtsstil integriert. Insbesondere sollte an Schilervorstellungen
(Artikulation und Reflexion) gearbeitet werden. Der Lehrer gehort altersmalig
der Gruppe ,,46-55 Jahre® an. Er besald zur Zeit der Datenerhebung 20 Jahre
Berufserfahrung und war zudem Fachleiter im Fach Chemie. Als zweites Fach
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unterrichtet er Biologie. In der Tabelle 2 sind die Daten des Lehrers
Uberblicksartig dargestellt.

Tabelle2: Uberblick der Angaben zur ChiK-Lehrkraft

Schulform Altersgruppe | Erfahrung | Unterrichtsfacher

Gymnasium 46-55 20 Jahre Chemie (Fachleiter), Biologie

7.2.2.3 SINUS-Aufnahmen

Das Projekt ,,Beweisen im Mathematikunterricht” (Belger-Oberbeck & Bieber,
2003) wurde a's landeriibergreifendes Projekt im Rahmen des BLK-Programms
,SINUS* (Prenzel, 2000) durchgefihrt. Eine Unterrichtsrethe zum Thema
,Sdtize an sich schneidenden Geraden* wurde im Schuljahr 2001/2002 geplant
und umgesetzt. Durch die Verbindung zu SINUS besal? das Projekt den Bezug
zu dessen Arbeitsmodulen. Insbesondere Modul 1 ,,Verdnderung der Aufgaben-
kultur*, Modul 3 ,,Aus Fehlern lernen®, Modul 5 ,,Zuwachs von Kompetenz
erfahrbar machen: kumulatives Lernen”, Modul 8 ,, Entwicklung von Aufgaben
fUr die Kooperation von Schilern®, Modul 9 ,Verantwortung fir das eigene
Lernen stdrken® und Modul 10 ,Prifen: Erfassen und Rickmelden von
Kompetenzzuwachs* wurden dabei berticksichtigt. Wahrend der Erprobung des
Projektkonzeptes wurden 6 der 19 Unterrichtsstunden auf Video aufgenommen.
Diese stellen einen wesentlichen Tell der Dokumentation der Unterrichtsreihe
von 19 Unterrichtsstunden dar. An der Dokumentation nahmen 16 Schilerinnen
und 7 Schiler einer bilingualen siebten Klasse (Franzosisch-Deutsch) eines
Gymnasiums in Nordrhein-Westfalen teil. Als Validierung der Effektivitat der
Unterrichtsreihe wurden die Leistungsergebnisse der 23 Lernenden der
Schulklasse den Ergebnissen einer vergleichbaren Gruppe von 659 Lernenden
gegentibergestellt. Die Unterschiede zwischen den Leistungen der gefilmten
Schulklasse und denen der Vergleichspopulation waren hoch signifikant
zugunsten der gefilmten Klasse (Belger-Oberbeck & Bieber, 2003).

Aus dem Videomateria wurden bereits Clips der Aufnahmen mit der Doku-
mentation ,Beweisen im Mathematikunterricht* verdffentlicht (Belger-
Oberbeck & Bieber, 2003). Fur die vorliegende Studie wurden freundlicher-
weise die sechs vollstandigen, nicht-standardisierten Videoaufnahmen des
Projektes zur Verflgung gestellt.

Die gefilmte Lehrkraft ist weiblich und hat selbst an der Konzeptentwicklung
des Projekts teilgenommen. Die Klasse unterrichtete sie bereits seit zwei Jahren.
An der Schule ist die Forderung der Eigenstandigkeit der Lernenden und eines
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verantwortungsvollen Umgangs miteinander ein zentrales Thema, dem im
Lehrerteam nachgegangen wird (Belger-Oberbeck & Bieber, 2003). In der
Tabelle 3 sind die Angaben zur SINUS-L ehrerin tberblicksartig festgehalten.

Tabelle3: Uberblick der Angaben zur SINUS-L ehrkraft

Schulform Altersgruppe | Erfahrung | Unterrichtsfacher

Gymnasium <35 4 Jahre Mathematik

7.2.3 Die Stichproben im Uberblick

An dieser Stelle soll ein Uberblick Uber die Gesamtstichprobe und die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Tellstichproben verdeutlicht werden.
Fir eine sinnvolle Beschreibung der Skripts im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht ist es bedeutsam, dass die Unterrichtsstunden bestimmte
Gemeinsamkeiten aufweisen. Alle Videoaufnahmen beziehen sich auf den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe 1, sind
deutschsprachig und stammen aus dem gleichen kulturellen Raum. Es handelt
sich bel allen Videos um vollstandige Unterrichtsstunden und keine Ausschnitte
bzw. ,Clips‘. Nichtsdestotrotz sind die Rahmenbedingungen der bereits
aufgelisteten Stichproben sehr unterschiedlich. Die Verschiedenheit der Video-
aufnahmen bezieht sich nicht nur auf die theoretischen Hintergrinde der
Ansétze, sondern z.B. auch auf die unterschiedlichen Fachbereiche der Projekte
(Physik, Chemie und Mathematik), die verschiedenen Klassenstufen (7-te und 9-
te Klassen) und nicht zuletzt auf die unterschiedliche Beschaffenheit der
Videoaufnahmen (standardisiert vs. nicht standardisiert). Die Féle dienen as
einzelne Beispiele fur die Umsetzung innovativen Unterrichts. Die Gemeinsam-
keiten und Unterschiede sind in der nachfolgenden Tabelle 4 Uberblicksartig
aufgelistet.
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Tabelle4: Uberblick Ulber Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Stichproben

Stichprobe der Gesamtstudie , Unterrichtsskripts- ein multikriterialer Ansatz*

Zufallsstichprobe

Stichprobe innovativer Unterrichtsstunden

| PN-Videostudie ELF ChiK SINUS
Stichprobenumfang: Stichprobenumfang: Stichprobenumfang: Sichprobenumfang:
50 x 2 Stunden 4 x 2 Stunden 4 x 1 Stunde 6 x 1 Stunde
Physikunterricht Physikunterricht Chemieunterricht M athematikunterricht
Zahl der Lehrkréfte: 50 | Zahl der Lehrkrafte: 3 | Zahl der Lehrkrafte: 1 | Zahl der Lehrkrafte: 1
Schulform: Schulform: Schulform: Schulform:

12 Realschulen 1 Gymnasium 1 Gymnasium 1 Gymnasium

38 Gymnasien

2 Progymnasien

Sandardisierung:

Sandardisierung:

Sandardisierung:

Sandardisierung:

Platzierung: Platzierung: Platzierung: Keine

1/3 Pos. 1/3 Pos. Hinten im Raum,

Handhabung: Handhabung: seitlich.

beweglich nach beweglich nach Handhabung:

Richtlinien Richtlinien Statisch

Fach: Physik Fach: Physik Fach: Chemie Fach: Mathematik
Themenbereiche: Themenbereiche: Themenbereich: Themenbereich:
EinfUhrungin die EinfUhrung in die Optik | Nahrungsmittel und Sitze an sich
Mechanik oder Optik oder Mechanik Ernghrung schneidenden Geraden

Klassenstufe: 9. Klasse

Klassenstufe: 9. Klasse

Klassenstufe: 9. Klasse

Klassenstufe: 7. Klasse

Sekundarstufe |
M athemati sch-naturwissenschaftlicher Unterricht
Deutschsprachiger Kulturkreis

7.3 Datenerhebung, -aufbereitung und -kodierung

Wahrend friher Unterrichtsbeobachtung eher als teilnehmende Beobachtung im
Klassenzimmer durchgefthrt wurde, ist heute die Unterrichtsbeobachtung durch
die Verwendung von Videoaufnahmen wesentlich erleichtert und hat einen
hohen methodischen Standard erreicht. Ziel dieses Abschnittes ist es, das
methodische Vorgehen bel der Erhebung, Aufbereitung und Kodierung von
Videodaten zu schildern. Im Folgenden wird das Vorgehen bel der IPN-
Videostudie (Seidel, Prenzel, Duit et ., 2003; Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005)
beschrieben, well diese Stichprobe den Hauptantell der Unterrichtsstunden in
der vorliegenden Arbeit ausmacht und sowohl fir die Zufallsstichprobe der | PN-
Videostudie als auch fur die ELF-Aufnahmen der innovativen Stichprobe as
Grundlage diente. Zudem handelt es sich um mehrmals durchgefihrte und
erprobte Verfahren, die bestimmte Gitekriterien der Unterrichtsbeobachtung
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(Vaiditét, Reliabilitdt und Objektivitét) in hohem Malie erfillen. Unterschiede
der ChiK bzw. SINUS-Aufnahmen zu den IPN-Videoaufnahmen werden an den
entsprechenden Stellen aufgegriffen und erléutert.

Vor der Untersuchung ist es z.B. wichtig, eine genaue Vorstellung tber den
Gegenstand der Untersuchung zu haben, so dass die Wahl der Stichprobe
(zufdlig/selektiert) oder Bestimmung der Perspektive beim Filmen den
Untersuchungsgegenstand entsprechend erfassen kann (Validitétskriterium).
Wahrend der Videoaufnahmen muss sichergestellt werden, dass die
videographierenden Personen nach den gleichen Richtlinien filmen und somit
die Bedingungen seitens der Studie fr alle untersuchten Falle standardisiert sind
(Seidel, Dalehefte et a., 2005a; Stigler et al., 1999). Dies ist eine wichtige
Voraussetzung fur die Vergleichbarkeit von Unterrichtsstunden (Reliabilitéts-
kriterium). Die schriftliche Fixierung der Richtlinien ist nicht nur zum Zweck
der Dokumentation notwendig, sondern auch um die Studie replizieren zu
konnen (Retest-Reliabilitdt). Im Rahmen der Beobachtung muss die Interrater-
Reliabilitdt zwischen zwel oder mehreren beobachtenden Personen geprift
werden (Bortz & Doring, 1995; Seidel, 2005d), um eine Beobachter-
Ubereinstimmung sicherzustellen (Objektivitatskriterium). Dies wird erleichtert
durch schriftlich festgelegte Beobachtungssysteme. Eine solche theoretische
Verankerung bzw. Beschreibung stellt das gemeinsame Verstandnis der
beobachtenden Personen Uber den Untersuchungsgegenstand sicher und
ermoglicht die Anwendung der Beobachtungssysteme in weiteren Studien
(Retest-Reliabilitét). Der technische Bericht der IPN-Videostudie beinhaltet eine
Dokumentation des Vorgehens beim Filmen und der verschiedenen
Beobachtungssysteme des Projekts (Seidel, Prenzel, Duit et al., 2003; Seidel,
Prenzel, & Kobarg, 2005).

7.3.1 Aufzeichnen von Unterricht

Da die vorliegende Studie zum Ziel hat, sowohl géangigen als auch innovativen
Unterricht zu untersuchen, missen beide Arten von Videoaufnahmen
berticksichtigt werden. Durch den Ruckgriff dieser Studie auf die Videos aus der
IPN-Videostudie und die Videos von Projekten, die sich mit innovativem
Unterricht beschéftigen, kann diese Studie verschiedene Zielpopulationen
abbilden (Validierung), wenn auch im innovativen Bereich nur in einem sehr
eingeschrankten Male. Die Einschrénkung liegt vor alem nattrlich in der sehr
kleinen Stichprobengrofe aber auch in dem unterschiedlichen Grad an
Standardisierung. Die Standardisierung ist fur die Vergleichbarkeit von
Unterrichtsstunden eine wichtige Voraussetzung, daher wird im Folgenden
darauf eingegangen.
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Dieser Abschnitt stellt die standardisierten Richtlinien der IPN-Videostudie dar,
die von dlen filmenden Personen der IPN-Videostudie umgesetzt wurden
(Seidel, Dalehefte et al., 2005a). Die Richtlinien wurden am Projektanfang im
Jahr 2000 in Anlehnung an die TIMS-1995-Videostudie erstellt und spéter
immer weiter verbessert und mit Beispielen erweltert (Seidel, Dalehefte, &
Meyer, 20018, 2003; Seidel, Dalehefte et al., 2005a).

Die IPN-Richtlinien fordern in zweierlei Hinsicht Standardisierung: Einerseits
bezliglich der Platzierung der Kamera und andererseits in Bezug auf die
Handhabung. Eine Schulung und Prifung der Kameraleute garantiert eine
einheitliche und routinierte Umsetzung der Richtlinien. Die IPN-Videostudie
arbeitet mit zwei digitalen Kameras; einer statischen Uberblickskamera (U-
Kamera) und einer beweglichen Lehrerkamera (L-Kamera). Die U-Kamerawird
vorne saitlich im Klassenzimmer und die L-Kamera in einer so genannten 1/3-
Position aufgestellt (s. Abbildung 3).

Q—-g—-"

a) Lehrerlzamera, b)Y Therhlickskamera, ¢) Standmilerophon und ) Lehrermikrophon

Abbildung 3: Platzierung der Videoausristung im Klassenraum

Die Platzierung der Ausriistung ist nicht willkarlich, sondern durch die Ziele der
Studie bedingt. Mit der U-Kamera (b) wird nicht bewegt oder gezoomt, weil sie
eine Garantiefunktion innehat, némlich das gesamte Klassengeschehen zu doku-
mentieren. Die L-Kamera (a) soll dagegen die Interaktionen im Klassenraum
festhalten, was nur mit Bewegung und Zoomen ausreichend gewéhrleistet
werden kann. Beide Kameras sind mit Weitwinkel ausgestattet, um auf den
ganzen Klassenraum fokussieren zu konnen. Die L-Kamera ist mit einem
Lehrermikrophon (d) verkntpft, das die Interaktionen zwischen der Lehrkraft
und den Lernenden aufnimmt. Die U-Kamera ist mit einem Standmikrophon (c)
verbunden, das seitlich neben der L-Kamera aufgestellt wird. Die Aufnahme-
qualitét wird wahrend der Aufnahme standig geprift, da die Qualitat von Bild
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und Ton sehr wichtig fir spatere Auswertungs- und Transkriptionsarbeiten ist
(Seidel, Dalehefte, & Meyer, 2003; Seidel, Dalehefte et al., 2005a)

Die beschriebenen Richtlinien besitzen auch fur die ELF-Aufnahmen Gltigkeit.
Die ChiK-Aufnahmen sind ebenfalls standardisiert aufgenommen. Hier wurden
jedoch zwei statische U-Kameras rechts und links hinten im Raum aufgestellt,
so dass die Klasse von hinten und die Lehrkraft von vorne zu sehen ist. Es
handelt sich hierbel aso um eine Standardisierung anderer Art als bel der 1PN-
Videostudie und den ELF-Aufnahmen. Bei den SINUS-Aufnahmen wurde keine
Standardisierung vorgenommen.

7.3.2 Aufbereten von Unterrichtsvideos

Die Aufbereitung der Videodaten ist ein aufwendiger und zeitintensiver Prozess
(Seidel, Kobarg, & Rimmele, 2005). Zunéchst werden die digitalen Bander auf
einen PC Uberspielt und in MPEG1-Format komprimiert. Mit diesem Format
arbeitet die Transkriptions- und Kodiersoftware ,, Videograph“ (Rimmele, 2003).
Mit Hilfe dieses Programms werden die verbalen Interaktionen im Unterricht
wortgetreu transkribiert. Die Unterrichtsstunde wird dabel in 10-Sekunden-
Einheiten unterteilt, die einerseits als Raster bei der Transkription aber auch
spdter as Zetstichprobenplan fir zeitbasierte Kodierungen wie z.B. die
Kodierung von ,,unterrichtlichen Aktivitéten“ dienen. In einem weiteren Durch-
gang wird das Videomateria auf der Basis des Transkripts in so genannte Turns
neu untergliedert (Seidel, Kobarg et a., 2005). Dadurch entsteht pro
Sprecherwechsal eine zweite Form der Analyseeinheit, die sich z.B. fur die
Kodierung der Lernbegleitung eignet.

7.3.3 Beobachten und Kategorisieren des Unterrichts

In der vorliegenden Studie wird auf bereits erstellte und erprobte Beobachtungs-
systeme zur Erfassung von unterrichtlichen Aktivitdten (Seidel, 2005b),
Zielorientierung (Herweg et al., 2005) und prozessorientierten Lernbegleitung
(Kobarg & Seidel, 2005) der IPN-Videostudie zurtickgegriffen. Beobachtungs-
systeme sind streng genommen jedoch nur gultig fir Bereiche und Stichproben,
an denen sie erprobt und umgesetzt wurden. Durch den Einbezug innovativer
Unterrichtsstunden in die Stichprobe wird das Anwendungsgebiet der Beo-
bachtungssysteme auf ein neues Gebiet gepruft.

Im Rahmen der Erstellung von Beobachtungssystemen muss eine Auswahl von
Kategorien und eine Untersuchungseinheit gewéhlt werden, die dem Unter-
suchungsgegenstand gerecht wird (Validitétskriterium). Werden Aspekte auler
Acht gelassen oder wird das Raster fur die Untersuchung zu fein- oder
grobkdrnig gewahlt, kénnen die Beobachtungssysteme den Gegenstand nicht
ausreichend erfassen (Seidel & Prenzel, 2003). Dies ist ein wichtiges Argument
fur den Ruckgriff auf vorhandene und erprobte Beobachtungssysteme. Die IPN-
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Kodiersysteme greifen auf 10-Sekunden-Intervalle, Turns und ganze Stun-
den / Unterrichtseinheiten als Untersuchungseinheiten zurlick, je nachdem, ob
der Gegenstand eine ,,grob- oder , feinkérnige® Betrachtung erfordert (Seidel &
Prenzel, 2003). Dabel wird von verschiedenen Inferenzen der Beobachtungs-
systeme gesprochen: Niedriginferente Kategorienysteme zeichnen sich héufig
durch kleinere Untersuchungseinheiten, z.B. 10-Sekunden-Intervalle, aus.
Hochinferente Beobachtungssysteme werden mit einem Ratingverfahren
erhoben und umfassen haufig grol3ere Einheiten, wie z.B. ene ganze
Unterrichtsstunde (Seidel, 2003c, 2005d).

Die Erstellung von Beobachtungssystemen der IPN-Videostudie erfolgte auf der
Basis eines zyklischen Verfahrens, bel dem deduktive und induktive
Herangehensweisen kombiniert wurden. Sie sind demnach sowohl theorie-
geleitet as auch auf der Basis von Unterrichtsbeobachtungen erstellt, erweitert
und Uberarbeitet worden (Seidel, 2003c, 2005d; Seidel & Prenzel, 2004b). Die
genaue Beschreibung der jeweiligen Kategorien ist wichtig, um ein genaues und
gemeinsames Verstandnis der Kodiererinnen und Kodierer gewéhrleisten zu
koénnen (Objektivitatskriterium). Nur durch ein gemeinsames Versténdnis ist das
Erreichen einer zufrieden stellenden Beobachteriibereinstimmung (Interrater-
Reliabilitdt) moglich. Die Standardisierung ist sowohl fr niedrig- als auch fir
hochinferente Verfahren sinnvoll. Je grofRer die Untersuchungseinheit, desto
groBer ist auch der subjektive Einfluss der kodierenden Personen. Eine
Objektivitdt wird in der IPN-Videostudie angestrebt, indem bei den niedrig-
inferenten Verfahren die Kategorienzuordnung genau beschrieben wird und bei
den hochinferenten Verfahren Kriterien fir die Abstufungen bel den Ratings
festgelegt werden (Seidel, 2003c, 2005d).

7.3.3.1 Beobachteriberel nstimmung bei niedriginferenten Verfahren

Bei den niedriginferenten Verfahren trainieren zwei Personen zunéchst an
Videoaufnahmen, die nicht zur Stichprobe gehdren, aber die gleiche
Beschaffenheit wie die spater zu kodierenden Stichprobe besitzen (Seidel,
2003c, 2005d). Durch die Kodiereinheit eines 10-Sekundenintervalls kommt es
zu einer hohen Anzahl an Intervalen (eine normale 45-minitige Unterrichts-
stunde ergibt 270 10-Sekunden-Intervalle), die jeweils auf eine Uberein-
stimmung der kodierenden Personen gepriift werden. Durch die Kodierung
mehrerer Videos wird eine Vielzahl an Kodierungseinheiten berticksichtigt. Erst
wenn die Beobachteribereinstimmung zufrieden stellend ist, wird mit der
Beobachtung an der eigentlichen Stichprobe der Studie begonnen. Als gute
Ubereinstimmung gilt ein Cohen’s Kappa-Wert von mindestens .70 und eine
direkte prozentuale Ubereinstimmung von mindestens 85% (Bortz & Ddring,
1995).
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7.3.3.2 Beobachteriberel nstimmung bel hochinferenten Verfahren

Die Anwendung hochinferenter Verfahren wird von zwe unabhangigen
beobachtenden Personen zunéchst an stichprobenexternen Videoaufze chnungen
gelibt und geprobt. Da im Falle der hochinferenten Verfahren die Kodierungs-
einheiten wesentlich grof3er sind (Unterrichtseinheit: N=1), wird an der richtigen
Stichprobe weiterkodiert, wenn ein gemeinsames Verstandnis der kodierenden
Personen Uber die Zuordnung erreicht worden ist und die Beobachter-
Ubereinstimmung eine reliable Kodierung erkennen lassen (Seidel, 2003c,
2005d). Nichtsdestotrotz werden hier samtliche Kodierungen weiterhin von zwel
kodierenden Personen durchgeftihrt und in regelmaldigen Abstanden gepriift, um
dadurch einem subjektiven Einfluss der einzelnen Personen entgegenzuwirken
(Objektivitéatskriterium). In einigen Falen missen Expertenvalidierungen durch
die beiden beobachtenden Personen vorgenommen werden, z.B. wenn Situa-
tionen den Kategorien nicht eindeutig zuzuordnen sind und eine genaue
Einstufung nur durch eingéngige Diskussion erfolgen kann. Nach der Kodierung
von 50% und 100% der Stichprobe werden die Ubereinstimmungen erneut
gepruft. Als Ubereinstimmungskriterium kann auch hier Cohen’s Kappa genutzt
werden. Eine ausreichende Ubereinstimmung ist dann erreicht, wenn die Uber-
einstimmungswerte den Zufall weit Ubertreffen (Everitt, 1996).Vor alem wird
aber der Generalisierbarkeitskoeffizient als gangiges Kriterium bel hoch-
inferenten Verfahren herangezogen (Shavelson & Dempsey-Atwood, 1976).

7.4 Operationalisierung der Qualitatsmerkmale von Unterricht

In diesem Abschnitt wird auf die Operationaisierung der einzelnen
Qualitatsmerkmale ,, unterrichtliche Aktivitéaten“, , Zielorientierung® und , Lern-
begleitung” eingegangen. Es handelt sich dabei um Beobachtungssysteme der
|PN-Videostudie, die im Rahmen der technischen Berichte der IPN-Videostudie
vertffentlicht wurden (Seidel, Prenzel, Duit & Lehrke, 2003; Seidel, Prenzel &
Kobarg, 2005). In dieser Arbeit wird auf eine Auswahl der Kategorien zur
Feststellung von unterrichtlichen Aktivitéten (Seidel, 2003; 2005), Zid-
orientierung (Trepke et al., 2003; Herweg et al., 2005) und prozessorientierte
Lernbegleitung (Kobarg & Seidel, 2003; 2005) zurtickgegriffen. Deswegen
konnen die Angaben von denen im technischen Bericht der IPN-Videostudie
(2003) bzw. Technical report of the IPN Video Study (2005) leicht abweichen.
Beim niedriginferenten Kodierungssystem zur Organisation unterrichtlicher
Aktivitdten werden sadmtliche Kodierungen Ubernommen. Bei den hoch-
inferenten Verfahren finden nur die Kategorien Anwendung, die zu ener
zufrieden stellenden Ubereinstimmung fiihrten und sich sinnvoll skalieren
lief3en. Die berichteten Beobachteriibereinstimmungen fir die IPN-Videostudie
stammen aus dem Technical report of the IPN Video Study (2005).
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Kodierungen der innovativen Stichprobe wurden Cberwiegend von den
beobachtenden Personen, die fir die IPN-Videostudie entsprechende
Kodierungen durchgefihrt haben, vorgenommen. Lediglich fur die Ziel-
orientierung mussten neue Personen fir die Kodierung geschult werden.

Im Folgenden werden die Beobachtungssysteme zur Operationalisierung der
Qualitatsmerkmale Uberblicksartig dargestellt: Das niedriginferente Kategorien-
system zur Erfassung von unterrichtlichen Aktivitdten (Abschnitt 7.4.1), das
hochinferente Ratingsystem zur Erfassung von Zielorientierung (Abschnitt
7.4.2) und das hochinferente Ratingsystem zur Erfassung der prozessorientierten
Lernbegleitung (Abschnitt 7.4.3). Eine ausfihrliche Darstellung der
Beobachtungssysteme ist im Technischen Bericht der IPN-Videostudie bereits
vertffentlicht (Seidel, Prenzel, Duit et a., 2003; Seiddl, Prenzel, & Kobarg,
2005).

7.4.1 Schilerzentrierung

Mit dem Beobachtungssystem ,, Sichtstrukturen — Organisation unterrichtlicher
Aktivitéten“ (Seidel, 2003b) werden Ablauf- und Interaktionsmuster der 1PN-
Videostudie untersucht. Uber dieses Kategoriensystem lassen sich Anteile an
schiulerzentrierten Aktivitdtsformen im Unterricht bestimmen. Dieses Kate-
goriensystem fand bereits in der Pilotstudie (Seidel, 2003) zur IPN-Videostudie
das erste Ma Verwendung, und ist seitdem verbessert und welterentwickelt
worden (Seidel, 2003b, 2005b; Seidel, Dalehefte, & Meyer, 2001c).

Das Verfahren umfasst die dre Kategoriensysteme , Klassenorganisation®,
,unterrichtsphasen® und ,Unterrichtliche Arbeitsformen®, wobei in dieser
Arbelt lediglich die Systeme , Klassenorganisation“ und , Unterrichtsphasen®
Verwendung finden.

Diese Kategoriensysteme sind ale disjunkt, d.h. ihre Kategorien schlief3en sich
gegenseitig aus. Es ist also nur moglich, jedem Kodierintervall jeweils eine
Kategorie zuzuordnen. Bei diesen Kategoriensystemen steht die Ermittlung
zeitlicher Anteille von Unterrichtsphasen und unterrichtlichen Arbeitsformen im
Vordergrund. Es handelt sich um ein niedriginferentes Kategoriensystem, das
auf die ganze Unterrichtsstunde Anwendung findet. Die Analysen finden in 10-
Sekunden-Intervallen mit Hilfe der Transkriptions- und Auswertungssoftware
,Videograph* (Rimmele, 2003) statt. In der folgenden Abbildung ist das
Kategoriensystem mit seinen Subsystemen abgebildet.
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Kategoriensystem ,, Sichtstrukturen — Organisation unterrichtlicher Aktivitaten*

Beobachtungsgrundlage: Unterrichtsphasen
Ganze Unterrichtsstunde (45 Min.) OKeine
1 Lehrervortrag
Analyseeinheit: 2 Diktat
10-Sekunden-Intervall 3 Klassengespréch
4 Still-/Einzelarbeit
Klassenorganisation - | 5 Partnerarbeit
0 Kein Unterricht /Unterbrechung 6 Gruppenarbeit
1 Vor Unterrichtsbeginn 7 Mehrere Arbeitsformen gleichzeitig
2 Unterricht 8 Ubergang
3 Nach Unterrichtsende 9 Andere

Abbildung 4: Kategoriensystem zur Erfassung von unterrichtlichen Aktivitéten
(Seidel, 2003b, S.114)

Aus der Abbildung 4 wird eine Hierarchie der Subsysteme deutlich. Das
Klassenorganisationssystem bildet die Grundlage fir die Feststellung der
effektiven Unterrichtszeit einerseits und die weiteren Kodierungen der
Unterrichtsphasen andererseits. Nur wenn ,Unterricht” kodiert wird, werden
Kodierungen im Bereich Unterrichtsphasen durchgeftihrt.

In der Tabelle 5 sind die Beobachterlibereinstimmungen aus dem technischen
Bericht der IPN-Videostudie aufgeftihrt (Seidel, 2003; 2005).

Tabelle5: Beobachteribereinstimmungen flr das Kategoriensystem
,unterrichtliche Aktivitéten (Seidel, 2003b, S. 115)

Facette Beobachtungs- Cohen’'sKappa Ubereinstimmungin %
intervalle

Klassenorganisation 2253 1.00 99.9%

Unterrichtsphasen 2253 75 84.0%

Aus den Werten der Tabelle ist ersichtlich, dass hier eine hohe Uberein-
stimmung zwischen den beobachtenden Personen erreicht wurde. Eine der
kodierenden Personen hat daraufhin sowohl die IPN-Videostichprobe als auch
die innovative Stichprobe kodiert.

In dieser Arbeit wurden die Unterrichtsphasen als lehrer- oder schilerzentrierte
unterrichtliche Aktivitéten* bezeichnet. Zu den lehrerzentrierten Aktivitédten
werden die Phasen Lehrervortrag, Diktat und Klassengesprach gerechnet.
Schilerzentrierte Aktivitéten sind Still-/Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppen-
arbeit und mehrere Arbeitsformen gleichzeitig. Die Kategorien werden auf
Klassenebene aggregriert und fur jede Kategorie ein Mittelwert in Minuten pro
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Klasse berechnet. Einen Wert der Schiilerzentrierung setzt sich zusammen aus
der Summe der Werte der einzelnen schillerzentrierten Aktivitéaten.

7.4.2 Zielorientierung

Das hochinferente Beobachtungssystem zur Bewertung von Zielorientierung im
Unterricht umfasste urspriinglich 23 Items zur Orientierung am Ziel, zur
Klarung von Anforderungen, zur Organisation des Lernstoffes und zur
Schlissigkeit im Unterrichtsverlauf (Trepke et a., 2003). Nach eingehender
Prifung und Skalierung der Items fand eine Uberarbeitung der Angaben im
Technischen Bericht (Seidel, Prenzel, Duit e a., 2003) stait. Das
Beobachtungssystem hat jetzt 18 Items und besteht aus den drei Bereichen: 1)
,Explizite Kldrung von Ziden®, 2) ,Implizite Kohdrenz der Ziele* und 3)
»Ziedkommunikation®, die alle nach der Beobachtung einer Unterrichtseinheit
(Doppelstunde) eingeschatzt wurden.

Ratingverfahren , Zielorientierung

Beobachtungsgrundlage: Implizite Konsistenz der Ziele
Ganze Unterrichtseinheiten (2 Std.) e Klé&rung von Fragen

e Nachvollziehbarkeit des Unterrichts
Analyseeinheit: e  Experimenteim Unterrichtsverlauf
Unterrichtseinheit e Keine Uberforderung durch

fehlendes Vorwissen

Explizite Klarung von Zielen Zielkommunikation
e Zielbekanntgabe e Einbettung in langfristige Ziele
e Aufgreifen des Ziels (Physikinhalte)
e Zielklarung im Stundenverlauf e  Einbettung in mittelfristige Ziele
e Zielklarung am Ende (Unterrichtseinheit)
e Zielklérung der Experimente e Generierung der Bedeutung der
e Einbettung in kurzfristige Ziele Lerninhalte durch Experimente
e Keine Uberforderung durch e Verbalisierung der Anforderungen

Lernstofffille
e  Zusammenfassung wichtiger Fakten
e  Schllssige Aneinanderkniipfung der
Unterrichtssequenzen

e Transparenz des “roten Fadens’

Abbildung 5: Ratingsystem zur Erfassung von Zielorientierung im Unterricht
(Trepke, Seidel, & Dalehefte, 2003, S. 203-204)

Die Items weisen ein vierstufiges Antwortformat auf. Die Kriterien fur die
Zuordnung einer Antwort zu einer Antwortstufe sind genau definiert. Die Items
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und ihre Zuordnungskriterien sind im Technischen Bericht der IPN-Videostudie
vertffentlicht (Herweg et d., 2005; Trepke et al., 2003). Alle Unterrichtsstunden
wurden von zwei Personen beobachtet und eingeschétzt. Ihre Uberein-
stimmungen kénnen der Tabelle 6 entnommen werden.

Tabelle6: Beobachteribereinstimmungen fur das Ratingverfahren , Ziel-
orientierung” (Herweg et al., 2005, S. 148)

Item Beobachtungs- Cohen’s Interrater Ubereinstim
intervalle Kappa Korrelation mung in %
Explizite Klarung von Zielen
Zielbekanntgabe 50 71 .79 80
Aufgreifen des Ziels 50 .55 .70 68
Zielklarung im Stundenverlauf 50 46 .85 62
Zielklérung am Ende 50 48 .68 70
Zielklarung der Experimente 50 49 .84 62
Einbettung in kurzfristige Ziele 50 54 .65 66
(Arbeitsschritte)
Keine Uberforderung durch Lernstofffille 50 37 .53 78
Zusammenfassung wichtiger Fakten 50 .52 .78 78
Schlissige Aneinanderkniipfung der 50 .61 .57 76
Unterrichtssequenzen
Transparenz des , roten Fadens’ 50 .33 46 54
Implizite Konsistenz der Ziele
Klérung von Fragen 50 .38 A7 68
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 50 37 .39 68
Experimente im Unterrichtsverlauf 50 27 .29 40
Keine Uberforderung durch fehlendes 50 .38 .39 78
Vorwissen

Zielkommunikation

Einbettung in langfristige Ziele 50 57 .57 70
(Physikinhalte)

Einbettung in mittelfristige Ziele 50 .62 74 74
(Unterrichtseinheit)

Generierung der Bedeutung der Lerninhalte 50 51 .70 64
durch Experimente

Verbalisierung der Anforderungen 50 54 .69 79
Verknipfung mit VVorwissen 50 34 .55 60

Die Items wurden im Rahmen der IPN-Videostudie auf der Basis der 50
Unterrichtseinheiten skaliert. Daraus ergaben sich folgende Skaenwerte:
,Explizite Klarung von Zielen* (a=.83), ,Implizite Konsistenz der Ziele"
(0=.60), und ,Zielkommunikation* (a.=.66).
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Als weiteres MaR der Ubereinstimmung wurde der Generaisierbarkeits-
koeffizient (Shavelson & Dempsey-Atwood, 1976) herangezogen. Die Werte
sind der nachfolgenden Tabelle 7 zu entnehmen.

Tabelle 7. Generaisierbarkeitskoeffizienten des Ratingsystems ,, Zielorien-
tierung® (Herweg et al., 2005, S. 149-150)

Item Varianzkomponente (Relative Wichtigkeitin %) G-Koeffizient
Explizite Klérung von Zielen CV Video (%) CV Rater (%) CV V*R

(%)
Zielbekanntgabe 52 (77) .01 (1) 15 (22) .88
Aufgreifen des Ziels .61 (69) .00 (0) .27 (30) .82
Zielklérung im Stundenverlauf .84 (82) .01(1) A8 (17) 91
Zielklarung am Ende .86 (70) .00 (0) .37 (30) .82
Zielklérung der Experimente .87 (82) .00 (0) .19 (18) .90
Einbettung in kurzfristige Ziele .66 (64) .01(1) .36 (35) .79
(Arbeitsschritte)
Keine Uberforderung durch Lernstofffille .14 (45) .03 (10) .14 (45) .62
Zusammenfassung wichtiger Fakten .56 (78) .02 (2) .14 (20) .89
Schlissige Aneinanderkniipfung der .29 (57) .00 (0) .21 (43) 73
Unterrichtssequenzen
Transparenz des , roten Fadens’ 32 (41) .03 (4) 43 (55) .60
Implizite Konsistenz der Ziele
Klarung von Fragen .19 (50) .01(3) .04 (47) .68
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 11 (33) .00 (0) .22 (67) 49
Experimente im Unterrichtsverlauf .09 (47) .00 (0) .10 (53) .64
Keine Uberforderung durch fehlendes .07 (39) .00 (0) A1 (61) .56
Vorwissen

Zielkommunikation

Einbettung in langfristige Ziele .63 (57) .01 (0) 47 (43) 73
(Physikinhalte)

Einbettung in mittelfristige Ziele .79 (75) .00 (0) .27 (25) .86
(Unterrichtseinheit)

Generierung der Bedeutung der 1.08 (70) .04 (2) A1 (27) .84
Lerninhalte durch Experimente

Verbalisierung der Anforderungen .08 (10) .03 (3) .76 (87) .18
Verknipfung mit VVorwissen .34 (49) .03 (4) .32 (47) .66

Die Koeffizienten sprechen fiir eine zufrieden stellende Ubereinstimmung, da
die Varianz eher auf Unterschiede zwischen Klassen als auf Unterschiede
zwischen den Beobachterinnen zurtickzufihren ist.

In dieser Arbeit werden die Items der Skalen ,,Explizite Kldrung von Zielen®,
»Implizite Konsistenz der Ziele* sowie die,, Zielkommunikation® als Indikatoren
fUr Zielorientierung angesehen. Fur die Berechnungen zu den Unterrichts-
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mustern werden Uber die Items hinweg ein Gesamtwert pro Klasse berechnet.
Fir die Fallanalysen werden die Werte auf I1temebene berticksichtigt.

7.4.3 Lernbegleitung

Das urspringliche Beobachtungssystem zur Erfassung der Lernbegleitung
(Kobarg & Seidel, 2003; 2005) ist komplex. Vor dem Hintergrund, dass einige
Aspekte der Lernbegleitung eher , feinkornigere” Anaysen (Durchgang 1 und 2)
bendtigen und andere (Durchgang 3) eher ,, grobkornig” feststellbar sind, werden
verschiedene Aspekte von Lernbegleitung in drei niedrig- bzw. hochinferenten
Kodierdurchgéngen erfasst. Im Rahmen dieser Arbeit soll lediglich auf das
hochinferente Ratingverfahren (K odierdurchgang 3) zuriickgegriffen werden.

Als Analyseeinhelt fir das Ratingverfahren diente jede Phase einer Arbeitsform
(Klassengesprach oder Schilerarbeitsphase) im Verlauf der Stunde. Diese
Unterrichtsphasen wurden jeweils hinsichtlich verschiedener Kriterien der
Lernbegleitung eingeschétzt (Kobarg & Seidel, 2003; 2005). Die Einschatzung
der Items erfolgte pro Analyseeinheit auf einer vierstufigen Skala. Die Items
sind getrennt nach Unterrichtsphasen in der folgenden Abbildung aufgeftinrt.

Ratingverfahren , prozessorientierte L ernbegleitung®

Kodierdurchgang 3:

L ernbegleitung im K lassengespr &ch Lernbegleitung in Schillerarbeitsphasen
e Lautes Denken e  Fir Fragen zur Verfligung stehen
e  Sachlich-konstruktive Riickmeldungen e Auf Nachfrage Hilfestellung geben
e Denkanstof3e fur die Lernenden e  Gesprache mit Schiilergruppen
e  Fragen und Probleme kléren e  Sachlich-konstruktive Riickmeldungen
e  Wissenschaftliche Arbeitsweisenim e Unterschiedliche Informationsquellen
Unterricht e Denkanstof3e fir die Lernenden
e Verknipfung mit der Problemstellung e Keine Kochrezepte zur Losung
e Gemensame Planung von Ldsungswegen e Kritisches Hinterfragen von L dsungswegen
e  Kiritisches Hinterfragen von e  Praxisnahe Anwendungsbezlige
L 6sungswegen e Offene Aufgabenstellung
e Anregung zur Verbalisierung von e Einbettung der Schiilerarbeitsphase
L ésungsansatzen

Abbildung 6: Ratingverfahren zur Erfassung von prozessorientierten
Lernbegleitung im Unterricht (Kobarg & Seidel, 2003, S. 157)

Die Items weisen en vierstufiges Antwortformat auf und die Kriterien fir die
Zuordnung einer Antwort zu einer Antwortstufe sind genau definiert. Die Items
und ihre Zuordnungskriterien sind im technischen Bericht der IPN-Videostudie
(Kobarg & Seidel, 2003, 2005) veroffentlicht. Alle Ereignisse wurden von zwel
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Personen beobachtet und eingeschétzt. lhre Ubereinstimmungen kénnen der
Tabelle 8 entnommen werden.

Tabelle8: Beobachterlbereinstimmung des Ratingverfahrens , Lern-
begleitung” (Kobarg & Seidel, 2005, S. 116)

Item Beobachtung Cohen's Interrater Ubereinstim-
sintervalle Kappa Korrelation mung in %
L ernbegleitung im Klassengesprach
Lautes Denken 238 25 72 39
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 238 .84 .83 65
DenkanstoR3e fur die Lernenden 238 .50 74 69
Fragen und Probleme kléren 238 .29 44 59
Wissenschaftliche Arbeitsweisen im 238 .28 .70 48
Unterricht
Verknipfung mit der Problemstellung 238 43 52 51
Gemeinsame Planung von L ésungswegen 238 31 .59 51
Kritisches Hinterfragen von L ésungswegen 238 40 72 60
Anregung zur Verbalisierung von 238 27 73 40
L 6sungsansétzen
Lernbegleitung in Schillerarbeitsphasen
Fir Fragen zur Verfligung stehen 147 .58 .80 92
Auf Nachfrage Hilfestellung geben 147 51 .76 62
Gesprache mit Schilergruppen 147 71 .64 78
Sachlich-konstruktive Riickmel dungen 147 .55 71 71
Unterschiedliche Informationsquellen 147 .02 .08 29
DenkanstoR3e fur die Lernenden 147 31 44 67
Keine Kochrezepte zur Ldsung 147 32 .59 48
Kritisches Hinterfragen von L 6sungswegen 147 .08 34 48
Praxisnahe Anwendungsbeziige 147 .36 .52 50
Offene Aufgabenstellung 147 34 44 73
Einbettung der Schiilerarbeitsphase 147 .08 32 33

Die Items wurden auf der Basis der Ereignisse skaliert. Daraus ergaben sich
folgende Reliabilitatswerte: , Lernbegleitung im Klassengesprach® (a=.71) und
»Lernbegleitung in Schillerarbeitsphasen” (a.=.67).

Als weiteres MaR der Ubereinstimmung wurde der Generdisier-
barkeitskoeffizient (Shavelson & Dempsey-Atwood, 1976) herangezogen. Die
berechneten Werte hierzu sind in der folgenden Tabelle 9 enthalten (vgl. Kobarg
& Seidel, 2005).
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Tabelle9: Generaiserbarkeitskoeffizienten des Ratingverfahrens
»prozessorientierte L ernbegleitung*

(Kobarg & Seidel, 2005, S.

117-118)
Item Varianzkomponente (Relative Wichtigkeit in %) | G-Koeffizient
Lernbegleitung im Klassengesprach CV Video CV Rater CV VAR
Lautes Denken .96 (40) .29 (12) 1.17 (48) .62
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 1.86 (77) .03(1) 53 (22) .88
DenkanstdiRe fur die Lernenden 2.12 (66) .08 (2) 1.03 (32) 81
Fragen und Probleme kl&ren .08 (15) .11 (20) .35 (65) 32
Wissenschaftliche Arbeitsweisenim 1.09 (52) .00 (0) .98 (48) .69
Unterricht
Verknlpfung mit der Problemstellung .88 (37) .00 (0) 1.52 (63) 54
Gemeinsame Planung von 1.16 (49) .02() 1.21 (51) .66
L 6sungswegen
Kritisches Hinterfragen von 1.88 (60) A3 (4) 1.11 (36) a7
L 6sungswegen
Anregung zur Verbalisierung von .78 (40) .01(1) 1.14 (59) .58
L 6sungsansétzen
Lernbegleitungin
Schilerar beitsphasen
Fir Fragen zur Verfligung stehen 21 (78) .00 (0) .06 (22) 88
Auf Nachfrage Hilfestellung geben 1.36 (59) 01 (1) 94 (41) 74
Gesprache mit Schiilergruppen 77 (58) .00 (0) 56 (42) 73
Sachlich-konstruktive Riickmel dungen 2.34 (66) 14 (4) 1.06 (30) 82
Unterschiedliche Informationsquellen .04 (5) 28 (34) 50 (61) 13
DenkanstdRRe fur die Lernenden 75 (27) 39 (14) 1.60 (58) 48
Keine Kochrezepte zur Lésung .60 (26) 21 (9) 1.49 (65) 45
Kritisches Hinterfragen von 16 (6) 71 (26) 1.85 (68) 15
L 6sungswegen
Praxisnahe Anwendungsbeziige 67 (27) 48 (20) 1.32 (53) 51
Offene Aufgabenstellung 20 (43) 01 (2) 26 (55) 61
Einbettung der Schillerarbeitsphase .33 (30) .07 (6) .70 (63) 49

Die Koeffizienten zeigen, dass die Varianz eher auf Unterschiede zwischen
Klassen als auf Unterschiede zwischen den Beobachterinnen zurtickzufiihren ist.
Dies spricht fir eine zufrieden stellende Beobachtertibereinstimmung (Kobarg &
Seidel, 2005).

In der vorliegenden Arbeit werden die Items der Skalen ,Lernbegleitung im
Klassengesprach” und ,, Lernbegleitung in Schilerarbeitsphasen” a's Indikatoren
fUr die prozessorientierte Lernbegleitung betrachtet. Fir die Berechnungen zu
den Unterrichtsmustern werden Uber die Items hinweg ein Gesamtwert pro
Klasse berechnet. Fur die Falanaysen werden die Werte auf Itemebene
berlicksichtigt.
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7.4.4 Anwenden der Beobachtungsver fahren auf projektfremde Videos

Die Beobachtungssysteme zu den ,unterrichtliche Aktivitdten“, zur ,Lern-
begleitung” und zur ,Zielorientierung® wurden mehrfach erprobt und konnten
bislang ohne grof3e Schwierigkeiten Anwendung auf schweizerische Physik-
unterrichtsstunden finden. Dies mag zwar daran liegen, dass Deutschland und
die Schweiz zum gleichen Kulturkreis gehdren (Seidel et al. 2005) und dass es
sich in diesem Fall auch um Physikunterrichtsstunden handelte, aber
mittlerweile konnten die Beobachtungssysteme zur Erfassung von unterricht-
lichen Aktivitéten und Lernbegleitung auch in einer Analyse der Mathematik-
aufzeichnungen der Public Release Lessons der TIMS-1999-Videostudie
zuverldssig eingesetzt werden (Thoma, 2005).

Die innovativen Unterrichtsstunden wurden von den kodierenden Personen der
IPN-Videostudie kodiert. Da diese bereits geschult waren und eine gute Uber-
einstimmung aufwiesen, wurde auf eine erneute Schulung und Prifung fir die
innovative Stichprobe verzichtet. Lediglich fir die Zielorientierung mussten
zwei neue Beobachterinnen geschult werden, da die ursprtinglichen Mitarbeiter-
innen nicht mehr zur Verfigung standen. Dabel erfolgte die Schulung anhand
der IPN-Videostichprobe. Ihre Ubereinstimmung mit den kodierenden Personen
der IPN Videostudie wurde geprift, bevor die innovativen Unterrichtsstunden
kodiert werden konnten. Bel der Kodierung der SINUS-, ELF- und ChiK-
Stunden ergaben sich die in der Tabelle 10 aufgelisteten Werte. Aufgrund der
unterschiedlichen Beschaffenheit der Stichproben wurden die vier Doppel-
stunden des ELF-Unterrichts (wie bei der IPN-Videostudie) as eine Beo-
bachtungseinheit gehandhabt. Da die sechs SINUS- und vier ChiK-Stunden
jedoch Einzelstunden sind, wurden hier die Einzelstunden as Beobachtungs-
einheit betrachtet. Nur so konnte die Zielorientierung sinnvoll erfasst werden.
Well es sich hierbei um eine eingeschrénkte Stichprobe von 14 Beobachtungs-
einheiten handelt, wird auf die Darstellung des Generalisierbarkeitskoeffizienten
verzichtet.
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Tabelle 10: Beobachteribereinstimmung des Ratingverfahrens ,, Zielorien-
tierung* fUr die innovative Stichprobe

Item Beobachtung Cohens Interrater Ubereinstim
sintervalle Kappa Korrelation mung in %

Explizite Klérung von Zielen

Zielbekanntgabe 14 .88 .98 93

Aufgreifen des Ziels 14 .70 .92 79

Zielklérung im Stundenverlauf 14 1.00 1 100

Zielklérung am Ende 14 .86 .97 93

Zielklarung der Experimente 14 .50 .82 64

Einbettung in kurzfristige Ziele 14 1 1 100

(Arbeitsschritte)

Keine Uberforderung durch Lernstofffiille 14 1 1 100

Zusammenfassung wichtiger Fakten 14 .70 91 79

Schlissige Aneinanderkniipfung der 14 a7 .83 93

Unterrichtssequenzen

Transparenz des “roten Fadens’ 14 51 .68 71

Implizite Konsistenz der Ziele

Klérung von Fragen 14 .73 .94 93

Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 14 100

Experimente im Unterrichtsverlauf 14 100

Keine Uberforderung durch fehlendes 14 100

Vorwissen

Zielkommunikation

Einbettung in langfristigen Ziele 14 1 1 100

(Physikinhalte)

Einbettung in mittelfristigen Ziele 14 71 .89 86

(Unterrichtseinheit)

Generierung der Bedeutung der Lerninhalte 14 46 .55 71

durch Experimente

Verbalisierung der Anforderungen 14 1 1 100

Verknipfung mit Vorwissen 14 75 .93 86

7.5 Operationalisierung der Multikriterialitat

Mit dieser Arbet soll untersucht werden, ob und wie im Unterrichtsskript
verschiedene multikriteriale Muster vorkommen. Diese Muster sollen auf der
Grundlage von Auspragungen der Qualitatskriterien Schilerzentrierung, Ziel-
orientierung und prozessorientierte Lernbegleitung im Unterricht ermittelt
werden. Diese Kriterien haben sich in der Unterrichtsforschung als sinnvoll fir
Lehr- und Lernprozesse gezeigt und es wird davon ausgegangen, dass sie
dadurch eine sinnvolle Erganzung bel der Beschreibung von Unterrichtsskripts
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darstellen. Dafir werden Videoaufnahmen aus 50 Schulklassen der IPN-
Videostudie und 6 Schulklassen verschiedener innovativen Projekte untersucht.
Die Unterrichtsmuster werden mittels quantitativer Auswertung ermittelt. Dabel
wird auf die probabilistische Verfahrensweise der latenten Klassenanalyse
(LCA) zurlckgegriffen (Rost, 1996). Zundchst sollen die einzelnen Qualitéats-
merkmale anhand ihrer Auspragung Quartilen zugeordnet werden. Die Quartile
stellen somit Abstufungen der einzelnen Qualitétsmerkmale dar. Auf dieser
Grundlage wird eine LCA mit dre Variablen (Schilerzentrierung, Ziel-
orientierung und prozessorientierte Lernbegleitung), die jeweils vier Stufen
(Quartile 1-4) besitzen, gerechnet. Bei der Entscheidung fir eine Klassenl 6sung
werden die Fitmal3en AIC, BIC und CAIC berlcksichtigt. Aufgrund der relativ
kleinen Stichprobe werden zusétzliche Bootstraps simuliert und die daraus
entstehenden Signifikanzen betrachtet (Rost, 1996). Durch die gemeinsame
Analyse der Stichproben werden beide Stichproben mit gleichem Mal3
gemessen. Auf diese Welise findet ein unmittelbarer VVergleich statt.

Erganzend zu den quantitativen Analysen sollen Fallanalysen die Befunde aus
den quantitativen Analysen untermauern und dadurch ein Bild Uber die
Umsetzung der Qualitdétssmerkmale im Hinblick auf die Muster verschaffen.
Dafir werden die Werte einzelner Beispielklassen bei den einzelnen
Qualitatsmerkmalen betrachtet und ein zusammenfassendes Bild der Unter-
richtsstunde erstellt. Zusétzlich sind die Unterrichtsmuster in der innovativen
Stichprobe von Interesse. Auch die innovativen Unterrichtsstunden sollen daher
Gegenstand weiterer Fallanalysen werden. Neben der Beschreilbung der
Umsetzung von Qualitétsmerkmalen werden zudem Hinweise auf spezifische
Projektmerkmal e beachtet.
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8 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt. Dabei
gliedert sich das Kapitel analog zu den Fragestellungen der Arbeit (s. Kapitel 6).
Zuerst werden die Ergebnisse der Gesamtstichprobe dargestellt (Abschnitt 8.1).
Im Anschluss werden differenziertere Analysen zu den zwe untersuchten
Stichproben berichtet: (2) zur Vertellung von Unterrichtsmustern in der
Zufallsstichprobe der IPN-Videostudie (Abschnitt 8.2) und (b) zur explorativen
Beschreibung von Unterrichtsmustern in ausgewahlten Unterrichtsstunden
innovativer Unterrichtsansédtze (Abschnitt 8.3).

Ziel dieser Arbet ist es, Unterrichtsmuster aufzuzeigen und zu beschreiben.
Dabel werden sowohl traditionelle as auch innovative Unterrichtsstunden des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts anaysiert, die auf Video
aufgenommen und nach standardisierten Richtlinien beobachtet wurden (s.
Kapitel 4). Unterrichtsskripts weisen in den mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Fachern eine relativ hohe Ahnlichkeit auf, so dass eine gemeinsame
Untersuchung der Facher in dieser Arbeit als gerechtfertigt erscheint (s. Kapitel
2). Unterrichtsmuster bzw. Unterrichtsskripts werden in dieser Arbeit multi-
kriterial betrachtet. Insgesamt werden drei Qualitdtsmerkmale von Unterricht
herangezogen: Schillerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte
Lernbegleitung. Diese drei Merkmale haben sich as wirksame Komponenten
des Unterrichts fur Lehr-Lernprozesse herausgestellt (s. Kapitel 3). Zid der
Arbelt ist es, Unterrichtsskripts anhand dieser drei Merkmale zu beschreiben. Es
wird vermutet, dass diese dree Merkmale innerhalb der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Facher variieren, d.h. dass sie zusammen unterschied-
liche Muster abbilden kénnen, je nachdem, wie stark sie jeweils im Unterricht
salient sind.

Fir die Auswertungen finden sowohl quantitative Verfahren as auch
Fallbeschreibungen Anwendung (s. Kapitel 7). Die Muster werden mittels
quantitativer Verfahren bestimmt. Anschlief3ende Fallbeschreibungen von
mustertypischen Unterrichtsstunden sollen die Ablaufe und Umsetzung der
Qualitatsmerkmal e verdeutlichen. Zudem wird insbesondere auf die innovativen
Ansdtze eingegangen, da erwartet wird, dass diese Unterrichtsstunden durch ihre
Innovativitét besondere Merkmale aufweisen (s. Kapitel 5). Daher werden diese
jewells fallanalytisch betrachtet.
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8.1 Unterrichtsmuster der Gesamtstichprobe

Um ein moglichst breites Spektrum an mathemati sch-naturwissenschaftlichen
Unterricht zu erfassen, wurde sowohl auf Basis der dratifizierten, zufdlig
gezogenen |PN-Videostichprobe von 50 Schulklassen als auch der selektierten
Stichprobe von 6 Schulklassen aus verschiedenen Unterrichtsentwicklungs-
programmen Muster von Qualitdtsmerkmalen ermittelt.

Als Methode zur Beschreibung der Unterrichtsmuster wird auf das Verfahren
der latenten Klassenanalyse (LCA) zurickgegriffen (Rost, 1996). Dieses
methodische Verfahren hat den Vortell, Gruppen von Schulklassen mit
unterschiedlichen Auspragungen in den drei Qualitdtsmerkmalen identifizieren
und beschreiben zu kénnen. Die Grundlage fir die latente Klassenanalyse
bildeten die bisherigen Auswertungen der Videokodierungen in den Bereichen
Schulerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierter Lernbegleitung
(Seidel et a., 2006). Auf der Basis dieser Auswertungen wurde fir jede
untersuchte Schulklasse jewells ein Kennwert fUr jeden der drel Bereiche
gebildet. Der jeweilige Kennwert basert auf der Verteilung der
Gesamtstichprobe und der Zuordnung zu einem Quartil der Gesamtstichprobe.
Die Kennwerte rangieren von 0 bis 3 (0<25%, 26% <1<50%, 51%<2<75% und
76%<3<100%). Fur die weteren Analysen bedeutet dies, dass die
Unterrichtsmuster auf der Basis der Verteilungen innerhalb der Gesamtstich-
probe identifiziert wurden und damit abhangig von der in den Stichproben
vorfindbaren Variation in den Unterrichtsmerkmalen sind. Fur die Interpretation
der Unterrichtsmuster, wie siein dieser Arbeit untersucht werden, bedeutet dies,
dass es sich hier um Klassen handelt, die sich relativ zur Gesamtstichprobe in
den oberen bzw. unteren Quartilen einordnen. Folgende Tabelle 11 soll diesen
Sachverhalt illustrieren, indem sie die Spannweite der Werte der
Qualitétsmerkmale bei der Zuordnung zu den Quartilen zeigt.
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Tabelle 11: Spannweite der Schiilerzentrierung, der Zielorientierung und der
prozessorientierten Lernbegleitung bei der Zuordnung zu den
Quartilen

1 2 3 4
Quartil (0%-25%)  (26%-50%) (51%-75%) (76%-100%)

Schulerzentrierung  0.00-3.21 3.50-8.75 9.17-15.17  15.6/-37.50
Zielorientierung 0.45-1.42 1.90-2.12 2.12-2.32 2.33-2.63
Lernbegleitung 0.65-0.93 0.94-1.03 1.04-1.39 1.40-2.19

Werte beziehen sich auf die Schillerzentrierung in Minuten und die mittleren Ratingwerte (O=trifft nicht zu bis
3=trifft zu) der Zielorientierung und der prozessorientierten Lernbegleitung

Im Bereich der Schillerzentrierung weisen die 25% der Schulklassen im unteren
Quartil (0%-25%) eine Dauer dieses Qualitétsmerkmals von 0 bis maximal 3.21
Minuten auf. Hier ist die Spanne wesentlich niedriger as im oberen Quartil
(76%-100%), bei dem die Spannweite von 15.67 bis 37.50 Minuten reicht, d.h.
Schulklassen in diesem Quartil werden mehr als 15 Minuten schilerzentriert
unterrichtet. Da elne Schulstunde in etwa 45 Minuten dauert, kann es sein, dass
eine Schulklasse in diesem Quartil immer noch zu 2/3 lehrerzentriert unterrichtet
wird. Im Gesamtzusammenhang gehort sie aber zu den 25% der Schulklassen
mit der hdchsten Schiilerzentrierung.

Anders as die Schillerzentrierung, die sich auf die Dauer der schilerzentrierten
Aktivitédten in Minuten bezieht, beruhen die Zielorientierungs- und Lern-
begleitungswerte auf Ratingwerten, die von 0 (=trifft nicht zu) bis 3 (=trifft zu)
reichen. Wéahrend bei der Zielorientierung die grofdte Spannweite der Werte im
untersten Quartil (0%-25%) vorzufinden ist, findet sich bel der Lernbegleitung
die grofdte Spannweite im oberen Quartil (76%-100%).

Aus der Tabelle geht weiterhin hervor, dass die Spannbreite der Werte der
Qualitétsmerkmale innerhalb der Quartile unterschiedlich stark variiert. Diese
,Relativitdt” ist bel der weiteren Interpretation der Muster zu berticksichtigen,
denn die Grundlage fir die weiteren Berechnungen bildet die Verteilung der
Gesamtstichprobe auf die Quartile. Fur die LCA war eine Umkodierung der
Werte notwendig. Daher wurde das untere Quartil (1. Quartil) dem Wert O, das
mittlere untere Quartil (2. Quartil) dem Wert 1, das mittlere obere Quartil
(3.Quartil) dem Wert 2 und das obere Quartil (4. Quartil) dem Wert 3
zugeordnet (s. Tabelle 12).
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Tabelle 12: Umbenennung der Quartile fur die LCA-Analysen

1 2 3 4
Quiartil (0%-25%)  (26%-50%)  (51%-75%) (76%-100%)
Kodierung 0 1 2 3

Auf der Basis dieser Kennwerte der Schilerzentrierung, Zielorientierung und
prozessorientierten Lernbegleitung fur ale in dieser Studie einbezogenen
Schulklassen wurden latente Klassenanalysen durchgeftihrt. Die Analysen
erfolgten mit Hilfe des Programms WINMIRA (von Davier, 1999). In Tabelle
13 sind die Ergebnisse der Analysen fur die KlassenlGsungen dargestellt.

Tabelle 13: WINMIRA-Klassenl 6sungen

Modell LogL k AIC BIC CAIC  Cresse P(y?
Read

1-Klassenl6sung
Partial Credit Model -23283 9 483.65 501.88 510.88  0.000 0.003
2-Klassenl6sung
Partial Credit Model -221.35 19 480.70 519.18 538.18 0.035 0.010
3-Klassenl 6sung
Partial Credit Model -209.78 29 47755 536.29 56529 0.173 0.035
4-Klassenldsung
Partial Credit Model -203.72 39 48545 56444 60344  0.080 0.058
5-Klassenl 6sung
Partial Credit Model -198.88 49 49576 59500 64400 0.170 0.100

Log L= Logarithmierte Likelihoods, k= Anzahl der geschétzten Parameter, AlC-Index, BIC-Index und CAIC-
Index und Ergebnisse der Cressie Read und Pearson y2-Statistik (auf der Basis von 400 Bootstraps) fur
verschiedene Klassenl6sungen

Als Entscheidungsgrundliage fir die Wahl ener Klassenlésung dienten die
Fitmal3e AIC, BIC und CAIC, die den Wert der Likelihoodfunktion mit der
Parameterzahl in Beziehung setzt. Auf der Basis der drel Gitemal3e zeigte die
Losung mit zwel Klassen die besten Fitindizes (niedrigste Werte). Zur
Bestimmung eines geeigneten Modells wurden zusétzlich die empirischen p-
Werte (Cressie Read und Pearson y2) aus Bootstrapberechnungen herangezogen.
Hier ergaben sich fur die Prifvertellungen des Cressie Read (und Pearson y?)
bei der 3-Klassenlosung auf dem «=0.05-Niveau Werte oberhalb der
Signifikanzgrenze. Damit kann fur die 3-Klassenlosung eine relativ hohe
Stabilitdt angenommen werden. Die 3-Klassenlosung zeigte gleichzeitig die
zweitbesten Fitindizes bei AIC, BIC und CAIC. Aus dem Grund wurde fir die
weiteren Analysen auf die 3-Klassenldsung zurtickgegriffen (In Tabelle 13 fett
hervorgehoben). Im Folgenden werden die Charakteristika der 3-Klassenldsung
ausfuhrlich dargestellt.
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Auf der Basis der Ergebnisse der LCA-Anayse wurde der Unterricht in den
untersuchten Schulklassen anhand von drei Klassen bzw. Mustern gruppiert. Die
Verteilung in der Gesamtstichprobe wird in der nachfolgenden Graphik
dargestellt.

Muster 3
27%

Muster 1
44%

Muster 2
29%

Abbildung 7: Unterrichtsmuster in der Gesamtstichprobe

Aus der Graphik ist ersichtlich, dass das Muster 1 mit 44% in der
Gesamtstichprobe Uberwiegt. Muster 2 und 3 treten mit 29% bzw. 27% fast zu
gleichen Anteilen auf.

Diein der LCA ermittelten Muster wurden auf der Basis der Zuordnung der drei
Qualitatsmerkmale zu den vier Quartilen durchgeftihrt. Aus den Berechnungen
ergaben sich die drei Unterrichtsmuster, deren Erwartungswerte der Tabelle 14
entnommen werden konnen.

Tabelle 14: Erwartungswerte der festgestellten Muster

Muster 1 Muster 2 Muster 3
Schilerzentrierung 1.52 2.61 0.19
Zielorientierung 1.72 1.30 1.45
Lernbegleitung 0.60 2.24 2.06

Die Erwartungswerte beziehen sich auf die mittels LCA ermittelten Muster.
Dabei bedeutet ein Wert zwischen 1 und 2 z.B., dass das Muster 1 aus
Schulklassen zusammengesetzt ist, die sich vorwiegend bei der Schiler-
zentrierung und Zielorientierung im mittleren Bereich, und be der
prozessorientierten Lernbegleitung im unteren Bereich der Quartile befinden.
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Um die Erwartungswerte der verschiedenen Muster besser gegeniiberstellen und
interpretieren zu konnen, sind sie in der Abbildung 8 graphisch veranschaulicht.

FErwartungsprofile der Muster
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Abbildung 8: Erwartungsprofile der Muster

Die gemeinsame Betrachtung der Erwartungsprofile aus Abbildung 8 zeigt, dass
ale drei Muster vor allem im Hinblick auf die Schillerzentrierung differieren. In
der Zieorientierung zeigen sich  weniger Unterschiede, bel der
prozessorientierten Lernbegleitung liegt der Erwartungswert des einen Musters
weit unterhalb der Werte der beiden anderen Muster. Im Folgenden sollen nun
die drei Uber die LCA ermittelten Unterrichtsmuster genauer beschrieben
werden.

Gemischter und wenig lernbegleitender Unterricht: Das Profil des Musters 1
kommt in 44% der Unterrichtsstunden vor. Damit handelt es sich hier um das
gangigste Unterrichtsmuster in der Stichprobe. Das Profil dieses Unterrichts
lasst sich als eine Mischform aus schilerzentrierten und lehrerzentrierten
Aktivitédten zusammenfassen. Gleichzeitig erreicht er die hochsten Werte fur
Aspekte der Zielorientierung. Im Bereich der Lernbegleitung dagegen, weist
dieser Unterricht die niedrigsten Werte im Vergleich zu den anderen beiden
Gruppen auf. In gewisser Weise kann diese Art von Unterricht dahingehend
interpretiert werden, dass auf der Ebene der Unterrichtsorganisation weder auf
schilerzentrierte noch lehrerzentrierte Aktivitdten ein deutlicher Schwerpunkt
gesetzt wird, obwohl tendenziell mehr lehrerzentriert unterrichtet wird.
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Gleichzeitig scheint diese gemischte Organisationsform nicht mit einem ent-
sprechenden, lernbegleitenden Verhalten durch die Lehrpersonen verbunden zu
sein. Damit zeichnet sich ein Unterrichtsmuster ab, das aus Antellen von lehrer-
und schilerzentrierten Aktivitéten besteht, verh@tnismaliig strukturiert und
transparent ablauft, aber wenig Raum fir Lernunterstiitzung und Moglichkeiten
des selbstbestimmten Lernens aufweist.

Schilerzentrierter, lernbegleitender Unterricht: 29% der Unterrichtsstunden
wurden zu Muster 2 zugeordnet. Dieses Muster zeichnet sich durch einen relativ
hohen Anteil an Schillerzentrierung aus, d.h. in diesen Unterrichtsstunden finden
verstarkt schilerzentrierte Aktivitaten statt. Aspekte der Zielorientierung sind
vergleichsweise niedriger ausgeprégt as in den anderen beiden Mustern.
Gleichzeitig ist der Wert fur die prozessorientierte Lernbegleitung bel diesem
Muster am Ho6chsten ausgepragt. Somit wird mit diesem Muster ein eher
schilerzentrierter Unterricht realisiert, der maldig zielorientiert ablauft aber
einen héheren Grad an prozessorientierter Lernbegleitung aufweist.

Lehrerzentrierter, lernbegleitender Unterricht: Das Muster 3 kommt in 27% der
Unterrichtsstunden zur Anwendung. In diesen Unterrichtsstunden kommen
schilerzentrierte Aktivitéten kaum vor und der Unterricht lauft tendenziell eher
mittelmaldig zielorientiert ab. Der Wert fir die prozessorientierte Lernbegleitung
ist trotz der hohen Lehrerzentrierung hoch ausgeprégt. Somit zeigt sich in
Muster 3 ein lehrerzentrierter Unterricht, der mittelmaldig zielorientiert ist und
relativ hohe Anteile an prozessorientierter Lernbegleitung im Klassengespréch
aufwelst.

Die Befunde zur Gesamtstichprobe zeigen, dass sich im Hinblick auf die drel
untersuchten Qualitdtsmerkmale verschiedene Muster im Unterricht identi-
fizieren lassen. Insbesondere die Schilerzentrierung und Aspekte der Lern-
begleitung sind je nach Muster unterschiedlich stark ausgepragt.

Bei den Analysen stellte sich heraus, dass am haufigsten ein Muster auftritt, das
sowohl aus lehrer- als auch schilerzentrierten Antellen besteht. Dabel ist die
Zielorientierung mittelmaldig und die prozessorientierte Lernbegleitung niedrig
ausgeprégt. 44% der Gesamtstichprobe konnten diesem Muster zugeordnet
werden. Seltener konnte ein schilerzentriertes Muster festgestellt werden, das
ebenfals eine mittelméidige Zielorientierung aufweist aber eine hohe prozess-
orientierte Lernbegleitung. Dies traf auf 29% der Stichprobe zu. Schliefdich
konnte in 27% der Falle en lehrerzentriertes Muster, das mit mittlerer
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Zielorientierung aber hoher prozessorientierter Lernbegleitung enhergeht,
festgestellt werden.

Damit verweisen die Befunde dieser Arbeit darauf, dass sich lernbegleitender
Unterricht sowohl durch die Anwendung schilerzentrierter as auch
lehrerzentrierter Aktivitéten umsetzen lasst (Muster 2 und 3). Gleichzeitig wird
deutlich, dass der grofdte Anteil der Unterrichtsstunden in einer Art Mischform
(Muster 1) durchgefiihrt wird, die ungerichtet erscheint: Es werden sowohl
schiler- as auch lehrerzentrierte Aktivitdten umgesetzt, gleichzeitig korre-
spondieren diese Aktivitdten nicht mit einem entsprechenden lernbegleitenden
Verhalten durch die Lehrperson.

8.2 Befundeder | PN-Videostichprobe

Nachdem zuerst Uber die Befunde der latenten Klassenanalysen fir die Gesamt-
stichprobe (bestehend aus Unterrichtsstunden der IPN-Videostudie und der
innovativen Stichprobe) berichtet wurde, erfolgt im Folgenden die Darstellung
der Ergebnisse fur die Zufallsstichprobe der IPN-Videostudie. Ein wesentliches
Merkmal der IPN-Videostichprobe ist es, dass sie zufdlig und stratifiziert
gezogen wurde und somit mdoglichst reprasentative Aussagen Uber die
Verteilung von Unterrichtsmustern im Physikunterricht der Sekundarstufe |
getroffen werden kénnen. Damit kann die Stichprobe als Beispiel flr gangigen
Unterricht dienen. Géangiger Unterricht wird haufig in Zusammenhang mit
Unterrichtsskripts und automatisierten Routinen gebracht. Bisherige Anaysen
konzentrieren sich hier haufig auf die Beschreibung von Ablaufmustern im
Sinne oberfl&chlicher Aktivitdten und Organisationsformen. Zur gemeinsamen
Variation von Qualitétsmerkmalen, wie sie in dieser Arbeit untersucht wird, ist
bisang wenig bekannt. Befunde des DFG-Projekts , Lehr-Lern-Prozesse im
Physikunterricht® zeigten bereits, dass ein lehrerzentrierter Unterricht in der
IPN-Videostichprobe Uberwiegt. Die Standardabweichungen wiesen dabei
jedoch auch auf eine gewisse Variabilitéat der Unterrichtsstunden hin (Seidel &
Prenzel, 20044). In diesem Abschnitt wird auf diese Variabilitét etwas genauer
eingegangen, indem die unter Abschnitt 8.1 identifizierten Unterrichtsmuster fir
die IPN-Videostichprobe genauer dargestellt werden. Anschlief3ende
Fallanalysen ausgewahlter Klassen der |PN-Videostichprobe sollen den Ablauf
und die Umsetzung der Qualitétsmerkmale im Hinblick auf die identifizierten
Unterrichtsmuster illustrieren.
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8.2.1 Verteilung der Unterrichtsmuster in der 1PN-Videostichprobe

Betrachtet man die Vertellung der Unterrichtsmuster in  der
Videostichprobe ergibt sich folgendes Bild:

Muster 3
28%

Muster 1
50%

Muster 2
22%
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Lernbegleitung wird aber auf der ,,Oberflache* unterschiedlich umgesetzt: Im
ersten Fall im Rahmen von schilerzentrierten Aktivitéten, im zweiten Fall in
Form einer hohen Lehrerzentrierung. Damit wird der Mehrwert einer
multikriterialen Betrachtung von Unterrichtsmustern deutlich.

Die Stichprobe der IPN Videostudie besteht aus Read- und Gymnasial-
schulklassen. Damit kommt die Frage auf, ob sich die, durch die LCA-Analyse
bestimmten Unterrichtsmuster, unterschiedlich auf die beiden Schulformen
vertellen. Bel der Interpretation der Befunde ist zu berticksichtigen, dass es sich
hier um keine représentative Stichprobe in Bezug auf die Vertellung der
Schularten handelt und die folgenden Auswertungen rein explorativen Charakter
haben. Die Vertellung der Unterrichtsmuster auf die beiden Schulformen ist in
Tabelle 15 dargestellt.

Tabelle 15: Verteilung der Unterrichtsstunden auf die Muster nach Schulform

Muster 1 Muster 2 Muster 3 Gesamt
Schulform
Realschule 8 (16%) 4 (8%) 0 (0%) 12 (24%)
Gymnasium 17 (34%) 7 (14%) 14 (28%) 38 (76%)
Gesamt 25 (50%) 11 (22%) 14 (28%) 50 (100%0)

Aus der Tabelle wird folgendes deutlich: Bei beiden Schulformen wird das
Muster 1 am haufigsten umgesetzt. Sowohl auf Realschulebene als auch auf
Gymnasialebene Uberwiegt die Mischform des Unterrichts mit mittelmaldiger
Zidlorientierung und niedriger Lernbegleitung. Lernbegleitender schiler-
zentrierter Unterricht (Muster 2) wird in einem Drittel der Realschulstunden
umgesetzt, bel den Gymnasialschulstunden kommt dieses Muster in nur ca
einem Finftel der Falle vor. Lernbegleitenden lehrerzentrierten Unterricht
(Muster 3) gibt es ausschliefdlich in den Gymnasialunterrichtsstunden. Somit
scheint das Muster 1 eine Art ,Universaimuster zu sein, das in beiden
Unterrichtsformen umgesetzt wird. Muster 2 wird ebenfalls in beiden Schul-
formen umgesetzt, jedoch in geringerem Grad an den Gymnasien. Muster 3 tritt
in dieser Stichprobe lediglich im Gymnasidunterricht auf, und zwar fast
vergleichbar oft wie Muster 1.

8.2.2 Fallanalytische Beschreilbungen der Muster

Im Folgenden werden Unterrichtsstunden beschrieben, die aufgrund ihrer
Auspragungen der dret Merkmale Schilerzentrierung, Zielorientierung und
prozessorientierte Lernbegleitung mittels der LCA einem der drei ermittelten
Muster zugeschrieben wurden und daher as Beispiel fur dieses Muster gelten
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konnen. Als erstes werden hierzu Hintergrundinformationen zur jewelligen
Klasse gegeben und kurz der Ablauf des Unterrichts beschrieben, um einen
Einblick in die Gestaltung der Stunde zu vermitteln. Dann wird auf die drel
Qualitatsmerkmale des Unterrichts eingegangen. Es werden detaillierte Befunde
berichtet, die sich auf der Ebene der differenzierten Videoanalyse herausgestel It
haben und die Eindricke der kodierenden Personen widerspiegeln. Zidl ist es,
die quantitativ Uber die LCA ermittelten Unterrichtsmuster anhand von Fall-
analysen und unter Ruckgriff auf die differenzierten Videokodierungen zu
illustrieren. Dabel werden die Beschreibungen und Befunde mit den Durch-
schnittswerten aus den Kodierungen untermauert.

8.2.2.1 Fallbespiel Muster 1: Gemischter und weniqg lernbegleitender
Unterricht

Muster 1 hat sich as gangigstes Muster in der |IPN-Videostichprobe
herausgestellt und kommt in 50% der Unterrichtsstunden der IPN Videostudie
vor. Charakteristisch fir Muster 1 ist eine Mischung aus lehrer- und schiler-
zentrierten Aktivitdten, die mit mittelmal3iger Zielorientierung und niedriger
prozessorientierter Lernbegleitung einhergeht. Im Folgenden wird der Unterricht
in einer Schulklasse beschrieben, die mittels LCA diesem typischen Muster mit
einer Wahrscheinlichkeit von p=0.99 zugeordnet wurde.

Gegenstand der Fallbeschreibung ist eine neunte Gymnasialschulklasse. Uber-
geordnetes Thema ist Optik. Die Gymnasialschulklasse wird von ener
méannlichen Lehrperson unterrichtet. Neben Physik unterrichtet der Lehrer auch
Mathematik. Er gehdrt zur Altersgruppe der unter 35-jdhrigen. Zum Zeitpunkt
der Aufnahme fir die IPN-Videostudie hatte er bereits vier Jahre Erfahrung als
Physiklehrer. Die Klassenstéarke betragt 10 Lernende, davon 7 Schulerinnen und
3 Schiler. Es handelt sich aso um eine relativ kleine Schulklasse, die aber
typischerweise nach Muster 1 unterrichtet wird. Der Lehrer gibt an, dass der
Unterricht normal abgelaufen ist und dass sich die Klasse wahrend der
Aufzeichnungen d@hnlich zum gangigen Unterricht verhalten hat. Es gab auch
sonst keine weiteren Auffélligkeiten bzw. Abweichungen vom geplanten
Unterrichtsverlauf. Die Videoaufnahmen beziehen sich auf eine Doppelstundein
Physik.

Beschreibung des Unterrichtsverlaufs

Zunachst werden die Hausaufgaben besprochen. Dabel geht es darum,
Strahlenverléaufe zu zeichnen. Zudem sollten die Lernenden ein Blatt Papier mit
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Hilfe einer Lupe zum Brennen bringen. Die Hausaufgabenkontrolle erfolgt
hauptsachlich im fragend-entwickelnden Klassengesprach, daran anschlief3end
werden neue Inhalte aufgegriffen, aber auch bereits bekannte Inhalte wiederholt.
Nach der ersten Viertelstunde beginnt die Vorbereitung einer Schilerarbeits-
phase, bei der die Schillerinnen und Schiler eine Abbildung ausmessen und eine
Messreihe aufstellen sollen. Die Schilerarbeitsphase dauert bis zum Ende der
ersten Stunde, wird jedoch von Lehrervortragsphasen unterbrochen. In der
zweiten Stunde wird die Theorie, die hinter diesem Experiment steht,
besprochen und die Linsengleichung eingefihrt. Die sehr mathematisch
ausgerichteten Inhalte werden tells im Klassengesprach, teils as Lehrervortrag
erarbeitet, aber auch zum Teil von dem Lehrer diktiert. Gegen Ende der zweiten
Stunde folgt ein Experiment mit einem Diaprojektor, bel dem die Bildweite und
Gegenstandsweite gemessen werden, um die Brennweite der Linse zu
berechnen.

Schillerzentrierung

Diese Unterrichtseinheit spiegelt die Mischform des Unterrichts im Sinne
Muster 1 gut wider. Die durchschnittliche Dauer der Unterrichtsstunde betragt
40 Minuten, davon werden im Schnitt 10 Minuten fUr schilerzentrierte
Aktivitdten verwendet. Im Wesentlichen werden die schilerzentrierten
Aktivitdten in Form von Partnerarbeit (8.75 Min.) durchgeftihrt. Die
Partnerarbeit kommt ausschliefdlich in der ersten der beiden Unterrichtsstunden
vor. In der zweiten Unterrichtsstunde wird lediglich eine ganz kurze Phase der
Stillarbeit (0.92 Min.) genutzt, um neue Inhalte zu erwerben und zu vertiefen.
Innerhalb der lehrerzentrierten Aktivitdten kommt eine groféere Vielfat vor. Der
Lehrervortrag wird zwar bevorzugt (16.67 Min.), aber auch das
Klassengesprach (9.25 Min.) und das Diktat (3.42 Min.) werden as Ver-
mittlungsmethoden eingesetzt. Das zeitliche Einrdumen von schiilerzentrierten
Aktivitaten, das zunéchst auf einen mittelméidig schilerzentrierten Unterricht
schliefen lasst, wird durch das Verhalten des Lehrers relativiert: Auffalig ist
seine Dominanz im Unterricht. IThm fallen beispiel sweise wahrend des gesamten
Unterrichts mehr als 90% der Gespréchsantelle zu. Hierbel verbringt er
besondersviel Zeit mit Erklarungen und Instruktionen.

Zielorientierung

Die Zidorientierung (M=1.97; 2. Quartil) ist im Vergleich zu den anderen
Unterrichtsstunden der IPN-Videostudie insgesamt mittelmaldig ausgepragt.
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Dies ergibt sich aus folgender Betrachtung der Videoeinschétzungen zur Ziel-
orientierung:

Die Einschétzungen des Unterrichts in dieser Klasse weist darauf hin, dass eine
Orientierung des Unterrichts am Ziel nur begrenzt gelingt. Zu Beginn des
Unterrichts wird lediglich das Ziel der Stunde genannt (Zielbekanntgabe: 1.00).
Es geht daraus aber nicht hervor, welche Ziele und wie diese erreicht werden
konnen. Durch fehlende Orientierungshilfen zu Beginn und wéhrend des
Unterrichtsverlaufs (Aufgreifen des Ziels. 0.00) kann im Video beobachtet
werden, dass tellweise Schwierigkeiten bestehen, das Ziel des Unterrichts im
Verlauf (Zielkldrung im Sundenverlauf: 0.00), in Bezug auf das Experiment
(Zielklarung der Experimente: 0.00) und am Ende (Zielklarung am Ende: 0.00)
présent zu halten. Der Lehrer bettet den Unterrichtsgegenstand nur bedingt in
einzelnen Arbeitsschritte (Einbettung in kurzfristige Ziele: 1.00) bzw. der
Ubergeordneten Themenstellung ein (Einbettung in langfristige Ziele: 1.00).
Eine Einbettung des Unterrichtsziels in eine Ubergeordnete Unterrichtseinheit
(Einbettung in mittelfristige Ziele: 0.00) findet nicht statt.

Gleichzeitig lassen die Videokodierungen aber auch erkennen, dass die
Schulerinnen und Schiler anscheinend den Ausfihrungen des Lehrers folgen
koénnen (Nachvollziehbarkeit des Unterrichts: 3.00). Dies mag zum einen daran
liegen, dass die Arbeitsanweisungen des Lehrers an die Schulerinnen und
Schuler deutlich werden (Verbalisierung der Anforderungen: 3.00; Kl&rung von
Fragen: 3.00) und zum anderen, dass der Lernstoff die Lernenden nicht zu
uberfordern scheint (keine Uberforderung durch Lernstofffiille: 3.00). Somit
erscheint eine Organisation der Arbeitsauftrége zu gelingen. Tellweise werden
die Schulerinnen und Schuler aufgefordert, eigenstandig Inhalte zu wiederholen
und selbst Beobachtungen zu beschreiben. Es kommt auch vor, dass der Lehrer
die Schilerinnen und Schiler auffordert, Inhalte zu erkldren, haufig die
Erklarung dann aber selbst liefert. Im Verlauf der Unterrichtseinheit wird
regelmaldig eine Verknlpfung zum Vorwissen der Lernenden (VerknUpfung mit
Vorwissen: 3.00; keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 3.00)
vorgenommen. Die Experimente tragen zum Verstandnis und zum Erkennen der
Relevanz der Inhalte bei (Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch
Experimente: 3.00). Somit erscheint eine Organisation der Arbeitsauftrage zu
gelingen. Die Unterrichtssequenzen sind sinnvoll aneinandergereiht (Schllissige
Aneinander kniipfung von Unterrichtssequenzen: 2.00) und die Experimente sind
adaguat in den Verlauf eingegliedert (Experimente im Unterrichtsverlauf: 3.00).
Eine Erkldrung, wie die Unterrichtssequenzen in den Zusammenhang der
Unterrichtseinheit passen, erfolgt nur teilweise (Transparenz des roten Fadens:
1.00). Der rote Faden der Stunde wird also nur tellweise durch strukturierende
Hinwei se transparent gemacht.
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Prozessorientierte Lernbegleitung

Diese Unterrichtsstunde erreicht einen niedrigen Gesamtmittelwert (M=0.65; 1.
Quartil) bel den Videokodierungen zur prozessorientierten Lernbegleitung.
Diese Bewertung ergibt sich aus folgenden Ergebnissen: Im vorliegenden Fall
zeichnet sich der Unterricht durch Phasen schillerzentrierte Arbeitsformen (z.B.
in Form von Partnerarbeit) aus. Innerhalb dieser schilerzentrierten Phasen
erfolgt alerdings eine starke Steuerung durch die Lehrperson. Ein eigen-
standiges Arbeiten der Schilerinnen und Schiler wird sowohl durch die
Aufgabenstellung als auch durch das Verhalten des Lehrers beeintréchtigt. So
bieten die Freiraume in Bezug auf die Aufgabenstellung (offene Aufgaben-
stellung: 0.00), sowie der eingeschrénkte Zugang zu Arbeitsmaterialien wenig
Gelegenheiten, selbststandig zu explorieren. Der Lehrer geht in Phasen des
Klassengesprachs und in Schilerarbeitsphasen zwar auf Fragen und Probleme
der Lernenden ein (Fragen und Probleme im Klassengesprach: 2.33; Fragen
und Probleme in Schillerarbeitsphasen: 3.00), gleichzeitig greift der Lehrer aber
oft in das Arbeiten der Schilerinnen und Schiler ein, auch ohne ersichtlichen
Wunsch nach Unterstiitzung (z.B. im Sinne einer Nachfrage ihrerseits). Diese
fehlende inhaltliche Zurtickhatung bewirkt, dass die Schilerinnen und Schiler
nicht selbststandig weiter nachdenken mussen. Konstruktive Rickmeldungen
konnten nicht beobachtet werden (Sachlich konstruktive Rickmeldungen: 0.00).
Individuelle Riickmeldungen sowie die aktive Teillnahme seitens der Lernenden
bei metakognitiven Aktivitaten, wie z.B. Planen und Zusammenfassen, bleiben
ganzlich aus. Auch die vom Lehrer gestellten Fragen sind zwar héufig offen,
fordern jedoch den Schilerinnen und Schilern niedrige kognitive L e stungen ab.
In den meisten Fallen nehmen die Lernenden die Rolle von Stichwortgebern ein.
Fehlende Anwendungsbezlige sowohl im Klassengesprach (Anwendungsbeziige
im Klassengespréach: 0.83) als auch in der Schilerarbeitsphase (Anwendungs-
beziige in Schilerarbeitsphasen: 0.00) erschweren die Mdglichkeiten der
Schulerinnen und Schler, die inhaltliche Relevanz des Erlernten zu erkennen.
Zusammenfassend hinterldsst diese Unterrichtseinheit den Eindruck, dass trotz
Schilerarbeitsphasen sehr wenig Freirdume gewdahrt werden, in denen die
Schulerinnen und Schiler sich aktiv beteiligen kénnen oder zu eigenstandigen
L ernprozessen angeregt werden.
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8.2.2.2 Fdlbespie Muster 2: Lernbegleitender schilerzentrierter Unterricht

Dieses Muster kommt in 22% der Klassen der IPN-Videostudie vor. Typisch fir
dieses Muster ist der vergleichsweise hohe Anteil an schilerzentrierten
Aktivitdten. Dabei ist die Zidorientierung schwach bis mittelmallig und die
prozessorientierte Lernbegleitung hoch ausgeprégt. Im Folgenden wird eine
Schulklasse aus der IPN-Videostichprobe as Bespiel fir dieses Muster
beschrieben. Diese Schulklasse wurde mittels der LCA diesem Muster mit elner
Wahrscheinlichkeit von p=0.99 zugeordnet.

Als Beispie fur Muster 2 dient eine neunte Gymnasiaklasse. Thema dieser
Unterrichtseinheit ist Kraft. Die mannliche Lehrperson unterrichtet neben
Physik auch Musik und gehorte zum Zeitpunkt der Studie zur Altersgruppe
unter 35 Jahren. Er hat vier Jahre Berufserfahrung als Physiklehrer. Die Klasse
hat 18 Lernende, jeweils 9 Schilerinnen und Schiler. Es gibt keine Angaben
oder Auffélligkeiten, die darauf hindeuten, dass diese Unterrichtseinheit nicht
reprasentativ fur den Unterricht in dieser Klasseist.

Beschreibung des Unterrichtsverlaufs

In der ersten Stunde wird nach einer kurzen Einflhrung in die geplanten
Aktivitdten der Einheit, eine langer dauernde Schilerarbeitsphase eingeleitet.
Dabei fuhren die Lernenden selbststandig Versuche an vier Stationen zum
Thema Kraft und Tragheit durch. Dabel werden Gegenstdnde aus dem
Schileraltag fur die Experimente genutzt, z.B. ein ferngesteuertes Auto um
einen Zusammenstold zu simulieren. Die Stationen werden nach zehn Minuten
gewechselt, bis ale Schilergruppen jede Station besucht haben. In der zweiten
Stunde werden die Versuche nachbereitet, indem die Schilergruppen ihre
Beobachtungen und Ergebnisse vorstellen. Sie werden zudem aufgefordert, die
Experimente zu vergleichen und evtl. Gemeinsamkeiten aufzudecken. Nach
zwanzig Minuten bearbeiten die Schilerinnen und Schiler in Gruppen- bzw.
Partnerarbeit ein Arbeitsblatt zu dem Thema. Bel diesem Arbeitsblatt geht es um
die Richtigkeit von Aussagen, z.B. ,Ob eine Kraft wirkt oder nicht, kann man
daran erkennen, ob sich der Korper bewegt oder nicht* oder die Vorstellung von
Wirkungen zur Kraft und zur Tragheit, z.B. ,was passiert, wenn man von einem
Laster abspringt?
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Schullerzentrierung

Der Gesamtwert fur die Schilerzentrierung ist in dieser Stunde weit Gber dem
Durchschnitt. In 2/3 der Zeit (28.33 Min.; 4. Quartil) werden schilerzentrierte
Aktivitaten durchgefihrt. Die Aktivitdten finden tberwiegend in Gruppenarbeit
(20.75 Min.) von drei oder mehr Personen statt. Sowohl in der ersten Stunde als
auch bis Mitte der zweiten Stunde werden in dieser Unterrichtsform neue Inhalte
erarbeitet. Danach erfolgt eine Umstrukturierung der Schileraktivitéten. Dabel
sind mehrere Arbeitsformen gleichzeitig (7.58 Min.) zu beobachten. Es wird
weiterhin an neuen Inhalten gearbeitet, jedoch kommen in den letzten 20
Minuten auch kurze Zusammenfassungen in Form von Lehrervortragen (2.83
Min.) vor, um die Inhalte zu strukturieren und zu organisieren.

Zielorientierung

Der Gesamtwert der Zielorientierung wurde auf der Basis der Videoein-
schdtzungen im mittleren Bereich (M=1.59; 1. Quartil) eingestuft. Dies bezieht
sich auf folgende Ergebnisse: Die Inhalte der Unterrichtseinheit werden relativ
wenig strukturiert dargeboten. Das Ziel der Stunde wird zu Anfang nur partiell
klar (Zielbekanntgabe: 1.00) indem nur das Thema der Stunde benannt wird und
im Verlauf der Stunde wird er lediglich tellweise aufgegriffen (Aufgreifen des
Ziels: 1.50) und kaum geklart (Zielklarung im Stundenverlauf: 0.50; Zielklarung
am Ende: 0.50). Experimente werden zu Beginn ohne klare Zielnennung und
ohne Beschreibung eingeftihrt (Zielklarung der Experimente: 1.50). Es wird
dadurch tellweise nicht klar, welche Ziele mit den Experimenten erreicht werden
sollen. Zudem werden Aufgaben zu den Experimenten nicht besprochen. Aus
den Protokollen der Unterrichtsstunde wird deutlich, dass die Schilerinnen und
Schuler wiederholt Fragen hierzu stellen. Die inhaltliche Relevanz der
Experimente wird nicht expliziert, einen Bezug zum Unterrichtsgegenstand
mussen die Lernenden selbst herstellen (Generierung der Bedeutung der
Lerninhalte durch Experimente: 0.50).

Die Lehrkraft handelt aber beispielhaft wenn es darum geht, Schilerinnen und
Schiler anzuregen, ihre Losungen selbststandig zu dokumentieren und zu
reflektieren. Wichtige Fakten aus den Experimenten werden nicht einfach
diktiert, sondern von den Schilerinnen und Schiilern eigensténdig protokolliert.
Der Unterricht ist dem Vorwissen der Schilerinnen und Schiler angepasst
(keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 3.00) eine Anregung,
VerknUpfungen zum Vorwissen herzustellen, findet jedoch nur teilweise statt
(VerknUpfung mit Vorwissen: 1.00). Die im Unterricht aufgetretenen Fragen
werden im Grof3en und Ganzen geklart (Klarung von Fragen: 2.50).
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Der Unterrichtsablauf ist weitestgehend klar, indem die Unterrichtssequenzen
und Experimente sinnvoll in den Ablauf eingebettet sind (Schltssige
Aneinanderknipfung der Unterrichtssequenzen: 2.00; Experimente im
Unterrichtsverlauf). Die Videoeinschétzungen verweisen darauf, dass ein , roter
Faden® durch den Unterricht nur teilweise erkennbar ist bzw. transparent
gehalten wird (Transparenz des roten Fadens: 1.00).

Prozessorientierte Lernbegleitung

Diese Unterrichtsstunde erreichte bei den Videokodierungen einen hohen
Gesamtmittelwert (M=1.20; 3. Quartil) in Bezug auf die prozessorientierte
Lernbegleitung. Diese Bewertung ergibt sich aus folgenden Ergebnissen: Diese
Unterrichtsstunde zeichnet sich durch eine lange Schilerarbeitsphase mit
Lernzirkel aus. Wéhrend dieser Phase berticksichtigt die Lehrperson alle
Schulergruppen (Gesprache mit Schilergruppen: 3.00), mischt sich aber selten
ungefragt in der Gruppenarbeit ein. Auf Wunsch der Lernenden steht er jedoch
tellweise fur Hilfe zur Verfigung (Hilfestellung auf Nachfrage: 1.50). Die
Schilerinnen und Schiler haben wéahrend dieser Arbeitsphase haufig
Nachfragen, die von der Lehrkraft stets beantwortet werden (Fragen und
Probleme klaren: 3.00), jedoch ohne eine vorgefertigte Losung vorzugeben
(kein Kochrezept: 2.50). Auch wéahrend der Besprechung von Ergebnissen aus
den Experimenten hdlt sich die Lehrperson stark zurtick, den Lernenden wird die
Moglichkeit gegeben, miteinander zu diskutieren (Verbalisierung von
Losungsansitzen: 2.25). Insgesamt orientiert sich der Lehrer an den
Lernprozessen der Schilerinnen und Schiler, indem er sich weitestgehend nur
unterstitzend um die ablaufenden Lernprozesse kiimmert. Beispielsweise |asst
der Lehrer l&sst die Lernenden an der Zusammenfassung der Befunde teilhaben.

8.2.2.3 Fdlbeispie Muster 3: Lehrerzentrierter, lernbegleitender Unterricht

Dieses Muster kommt in 28% der IPN-Doppelstunden vor. Typisch fir dieses
Muster ist der hohe Antell lehrerzentrierter Aktivitéten, die aber gleichzeitig in
viderles Hinsicht Aspekte einer prozessorientierten Lernbegleitung erfillen.
Dabei ist die Zielorientierung mittelmafdig. Im Folgenden wird eine Schulklasse
aus der IPN-Videostichprobe as Beispid fir dieses Muster beschrieben. Diese
Schulklasse wurde mit Hilfe der LCA mit einer Wahrscheinlichkeit von p=0.98
dem dritten Muster zugeordnet.

Als Beispiel fur Muster 3 dient eine neunte Gymnasialschulklasse. Die Klasse
wurde zum Thema Optik videographiert. Die Lehrperson dieser Klasse ist
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mannlich und unterrichtet die Facher Physik und Mathematik. Zum Zeitpunkt
der Studie befindet sich die Lehrperson in der Altersgruppe zwischen 46 und 55
Jahren. Der Lehrer unterrichtet bereits seit 27 Jahren Physik. Die Klasse umfasst
insgesamt 30 Lernende, davon 8 Schilerinnen und 22 Schiiler. Es befinden sich
somit deutlich mehr Jungen in dieser Klasse. Ansonsten gibt es keine Hinweise
auf Auffalligkeiten, die eine Einschrénkung der Repréasentativitét dieser Klasse
bedeuten konnten.

Beschre bung des Unterrichtsverlaufs

Der Lehrer nutzt zunéchst den Einstieg Uber die Sinne, um auf die Besonder-
heiten des Auges (grol3e Sichtweite, hoher Antell an Informationsaufnahme) zu
kommen. Zunéchst wird der Aufbau des Auges mit Bezligen zur Biologie
dargestellt, dann wird die Frage aufgeworfen, was dies mit Physik zu tun hat.
Das Auge wird durch ein Modell ,,demonstriert” und es wird ein Tafelbild
erstellt. Die Schilerinnen und Schiler Ubernehmen das Tafelbild in ihr Heft.
Dann werden im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach Fragestellungen
(z.B. ,Was braucht man um die Brennweite oder Brechkraft der Linse
auszurechnen?‘) und ihre zu errechnenden L osungsansétze besprochen. Diese
Vorbereitung lauft auf einen kleinen Schulerversuch in der darauf folgenden
Stunde hinaus, bel dem mit dem Daumen gemessen wird, wie gut auf Abstand
gesehen wird. Daraufhin wird die Linsengleichung engefihrt. Die sehr
mathematisch orientierten Ergebnisse aus den Experimenten werden unter
Einbeziehung ,gezigelter Schilerbeitrége an der Tafel dokumentiert. Die
diktierten Beitrége des Lehrers werden von den Lernenden in ihr Heft
eingetragen. Hierzu werden gleichzeitig Hausaufgaben gegeben. Die Stunde
schlief3t mit der weiterfihrenden Frage, woran es liegen kann, dass ein Bild
nicht scharf gesehen wird (Augenfehler). Hierzu wird die Kurzsichtigkeit eines
Schilers ads Beispid aufgegriffen und ein Modell der Brille as
Korrekturmoglichkeit aufgebaut.

Schillerzentrierung

In dieser Unterrichtseinheit kommen Lehrervortrag (13.58), Diktat (15.17) und
Klassengesprach (13.91) fast zu gleichen Anteilen vor, eine Schiilerzentrierung
ist kaum (M=0.50 Min.; 1. Quartil) festzustellen und bezieht sich lediglich auf
eine sehr kurze Phase mit Partnerarbeit. Die genannten lehrerzentrierten
Unterrichtsformen werden vorrangig genutzt um neue Inhalte zu erarbeiten, aber
auch fur Zusammenfassungen wird dabei Zeit e ngeraumt.
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Zielorientierung

Auf der Basis der Videoeinschéatzungen wurde die Zielorientierung im mittleren
unteren Bereich (M=2.07; 2. Quartil) eingestuft. Dies bezieht sich auf folgende
Ergebnisse In dieser Unterrichtseinheit tragt eine Zielnennung (2.00)
groftenteils zur Klarheit Gber das Ziel der Stunde bel. Das Ziel des Unterrichts
wird zu grol3en Teilen regelméldig aufgegriffen (Aufgreifen des Ziels: 2.00), die
Inhalte werden im Stundenverlauf in Bezug auf das Zie (Zidklarung im
Sundenverlauf: 3.00) zusammengefasst. Eine Zielklarung am Ende des
Unterrichts (0.00) findet nicht statt, aber die Beziehung zwischen experi-
mentellen Befunden und dem Ziel der Stunde wird groftenteils herausgestellt.
Das Thema wird in langfristige Ziele gut eingebettet (3.00), tellweise wird der
Unterricht auch in mittel- (1.00) und kurzristige (1.00) Ziele eingeordnet. Die
Lerninhalte werden als sehr anspruchsvoll eingeschétzt, dadurch scheint der
Stoffumfang dem Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler nicht optimal aber
groftenteils angepasst zu sein (keine Uberforderung durch Lernstofffiille: 2.00;
keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 2.00) Die Schulerinnen und
Schuler scheinen manchmal etwas Uberfordert werden. Die Lernenden erhalten
keine Mdglichkeit, Inhalte egenstdndig zu organisieren, werden aber
aufgefordert, selbst Beobachtungen aus den Experimenten zu beschreiben. Eine
VerknUpfung zum Vorwissen wird regelméaldig vorgenommen (Verknipfung mit
Vorwissen: 3.00), besonders wichtige Elemente zusammengefasst
(Zusammenfassung wichtiger Fakten: 2.00) und die Bedeutung der Experimente
fUr die Lerninhalte verdeutlicht (Generierung der Bedeutung der Lerninhalte
durch Experimente: 3.00). Die Klarung von Fragen (1.00) kommt jedoch etwas
zu kurz. Zum Ende hin bleiben einige Fragen offen, dadurch wird die Einheit in
Bezug auf die SchlUssigkeit des Unterrichts etwas niedriger engestuft
(Nachvollziehbarkeit des Unterrichts: 2.00). Ansonsten ist die Sequenzierung
des Unterrichts (Schlissige Aneinanderknipfung der Unterrichtssequenzen:
2.00) groftenteils nachvollzienbar und die Experimente sind sinnvoll im
Unterrichtsverlauf eingebettet (Experimente im Unterrichtsverlauf: 3.00) Der
Lehrer macht regelmaRig AuRerungen zum Ablauf, dieser bleibt durch die
Unterrichtseinheit hinweg grofdtenteils klar (Transparenz des roten Fadens:
2.00).

Prozessorientierte Lernbegleitung

Die prozessorientierte Lernbegleitung dieser Unterrichtseinheit wurde mittels
der Videoeinschéatzungen im mittleren bis oberen Bereich (M=1.04; 3. Quartil)
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eingestuft. Dies bezieht sich auf die folgenden Ergebnisse: In dieser
Unterrichtseinheit werden die Linsengesetze anhand der Zusammenhange im
menschlichen Auge erlautert. Diese Herangehensweise bietet den Schuilerinnen
und Schilern die Moglichkeit, die erlernten Inhalte direkt mit ihrem alltaglichen
Leben in Verbindung zu bringen (Anwendungsbeziige im Klassengesprach:
3.00; Anwendungsbeziige in Schilerarbeitsphasen: 3.00). Obwohl der Lehrer
sehr hohe Anteile am Unterrichtsgespréch hat, ist er dennoch bemtht, die
Schulerinnen und Schiler in das Gespréch und auch in den Probleml 6seprozess
mit einzubeziehen, indem er die Schilerinnen und Schiler anregt, ihre
L 6sungsansétze zu verbalisieren (Verbalisierung von Losungsansatzen: 2.50).
Statt alle Sachverhalte einfach zu erklaren, stellt der Lehrer eine sehr grof3e
Anzahl von Fragen. Viele dieser Fragen sind offen, zielen jedoch nur auf kurze
Antworten der Lernenden ab. Dennoch bilden sie eine Grundlage fir eigene
Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiller, indem das Vorwissen der
Schilerinnen und Schiler angesprochen wird (Vorwissen: 2.50). Oft reagieren
sie jedoch lediglich im Sinne von ,, Stichwortgebern®. Auch die Riickmel dungen,
die die Lernenden auf ihre Beitrége hin erhalten, sind fast immer nur kurz und
einfach und geben keinen Aufschluss Uber mogliche Verbesserungen. Dennoch
gelingt es der Lehrperson innerhalb des Klassengespréachs unterschiedliche,
metakognitive Prozesse zu modellieren (lautes Denken: 1.67) und die Lernenden
aktiv einzubinden (Planung von Losungsaufgaben: 1.50). Insgesamt ist dieser
Unterricht zwar sehr vom Lehrer dominiert, aber trotzdem sind Freir&ume
existent, durch die die Schilerinnen und Schuiler kognitiv aktiviert werden. Hier
werden gerade solche lernbegleitende Verhaltensweisen sichtbar, die sich im
Klassengesprach gut umsetzen lassen.

In der IPN-Videostichprobe kommen alle drei ermittelten Muster vor, jedoch in
unterschiedlichem Ausmal3. Wéhrend die Héfte der Unterrichtseinheiten
(Muster 1: 50%) von einer Mischform gepragt ist, die mit einer sehr niedrigen
prozessorientierten Lernbegleitung einhergeht, gibt es noch zwei weitere
Muster; ein Schiler- (Muster 2. 22%) und ein Lehrerzentriertes (Muster 3:
28%), die beide jewells etwa ein Viertel der Stichprobe ausmachen. Fur diese
beiden Muster ist eine hohe prozessorientierte Lernbegleitung charakteristisch.
In Bezug auf die Zielorientierung unterscheiden sich die Muster wenig
voneinander; in alen dre Mustern ist sie mittelmaldig ausgepragt. Die
Verteilung der Muster auf die Schulformen zeigt, dass in der IPN-
Videostichprobe sowohl in den Real- as auch in den Gymnasialklassen das erste
Muster am haufigsten von den drei Mustern vorkommt. Wahrend auch das
zweite schilerzentrierte Muster in beiden Schulformen umgesetzt wird, findet
das dritte Muster ausschliefdlich in Gymnasialklassen der |PN-Videostudie
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Anwendung. 37% der Gymnasiaklassen werden den unterrichtlichen
Aktivitéten nach zu urteilen nach Muster 3 unterrichtet, dies trifft fir keine der
Realschulklassen zu. Auf Gymnasialebene der |PN-Videostudie wird somit auch
haufig lehrerzentriert unterrichtet.

Die Betrachtung der weiteren Qualitétsmerkmale von Unterricht zeigt, dass
deren Umsetzung nicht unbedingt mit einer bestimmten Unterrichtsform
redisiert wird. Beispielsweise zeigt sich fir diese Stichprobe, dass die
Zielorientierung in allen drei Mustern in etwa gleich ausgepréagt ist. Zudem wird
die prozessorientierte Lernbegleitung sowohl in lehrer- als auch schiler-
zentriertem Unterricht umgesetzt. Ein Unterricht, der sowohl Anteile ener
Schuler- als auch einer Lehrerzentrierung aufweist, muss aber deswegen nicht
notwendigerweise lernbegleitend sein. Die Befunde weisen daraufhin, dass auf
der Suche nach dem ,guten Unterricht, die unterrichtlichen Aktivitéten
anscheinend keine aleinige Rolle spielen, sondern dass eine zusétzliche
Betrachtung von Qualitétsmerkmalen weltere Hinweise auf ,guten” oder
,defizitéren“ Unterricht liefern kann.

Die quantitativen Befunde geben zwar Aufschluss Uber unterrichtliche Muster,
ihre konkrete Umsetzung wird jedoch erst in Verbindung mit Fallanalysen
deutlich. Auf Falebene werden auch Problembereiche sichtbar, die be
ausschliefdlich quantitativem Vorgehen verborgen bleiben. Die Betrachtung von
Muster 1 auf Fallebene zeigt, dass die Umsetzung der schilerzentrierten
Aktivitaten im sonst lehrerzentrierten Unterricht nicht immer die Freirdume und
die Autonomieunterstiitzung der Schilerinnen und Schiler gewahren, die man
haufig mit ihnen verbindet. Die Falstudie zum Muster 2 zeigt die dem
schilerzentrierten Unterricht oft vorgeworfene Problematik, wenig transparent
und zielorientiert zu sein, bietet aber gleichzeitig einen differenzierten Blick auf
verschiedene Bereiche der Zielorientierung, so dass mogliche Ansatzpunkte, die
Zielorientierung zu verbessern, deutlich werden. Die Erkenntnisse aus der
Fallstudie zum Muster 3 machen deutlich, wie lehrerzentrierter Unterricht
prozessorientiert und lernbegleitend ablaufen kann. Hier finden z.T. andere
lernbegleitende Methoden Anwendung als im Falbespiel zum schiler-
zentrierten Muster 2. Die differenzierte Fallbetrachtung der Muster zeigen daher
Auffélligkeiten des Unterrichts, die in den quantitativen Befunden nicht sichtbar
werden. Diese Befunde machen den Mehrwert fallanalytischer Betrachtungen
deutlich.

8.3 Befunde der innovativen Stichprobe

Der dritte Tell der Fragestellungen dieser Arbeit beschéftigt sich mit der
explorativen Untersuchung von Unterrichtsmustern in innovativen Unterrichts-
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ansdtzen. Die fur diese Arbeit genutzte innovative Stichprobe besteht dabei aus
exemplarischen und selektiven Unterrichtsstunden aus Projekten, die bemuht
sind, den Unterricht zu verandern bzw. zu verbessern. Von dieser Stichprobe
wird daher erwartet, dass sie ein anderes Muster oder zumindest andere Charak-
teristika aufweist as der géangige mathematisch-naturwissenschaftliche Unter-
richt. In der IPN-Videostichprobe, die in dieser Arbeit als Beispie fur den
typischen Physikunterricht in der Sekundarstufe dient, konnte ein vorherrschen-
des Muster identifiziert werden, das aus einem Mischverhdtnis von lehrer- und
schilerzentrierten Aktivitdten, einer mittleren Zielorientierung und einer
besonders niedrig ausgepréagten Lernbegleitung besteht. Die anderen beiden
Muster, der schilerzentrierte lernbegleitende Unterricht und der lehrerzentrierte
lernbegleitende Unterricht waren mit 22% bzw. 28% deutlich weniger haufig
vertreten. Nun stellt sich die Frage, welchen Mustern der ausgewahlte Unterricht
der innovativen Stichprobe tberwiegend zugeordnet wurde. Die Verteillung des
Unterrichts aus der innovativen Stichprobe auf die drei Uber die LCA-Analyse
ermittelten Muster ist in Abbildung 10 dargestellt.

Muster 1
Muster 3 0%
17%

Muster 2
83%

Abbildung 10: Unterrichtsmuster der innovativen Stichprobe (N=6)

Hierbel wird deutlich, dass das fur die IPN Videostudie typische Muster einer
Mischform des Unterrichts mit geringer Lernbegleitung in den ausgewéahlten
Unterrichtsstunden der innovativen Stichprobe nicht vorkommt. Vorherrschend
for die innovativen Ansdze ist das Muster eines lernbegleitenden
schilerzentrierten Unterrichts (Muster 2, 83%). Die restlichen 17% der
innovativen Unterrichtsstunden lassen sich dem Muster eines |ehrerzentrierten
lernbegleitenden Unterrichts zuordnen. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass
sich die Lehrpersonen der innovativen Ansédtze mdglicherweise in der Wahl der
Arbeitsformen fur einen Unterrichtsweg entscheiden, dabei aber wesentliche
Qualitatsmerkmale wie Zielorientierung und Lernbegleitung konstant halten. In
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den nachsten Abschnitten sollen nun die innovativen Unterrichtsstunden genauer
anaysiert werden, um bestimmte Charakteristika der beiden Muster welter
illustrieren zu konnen. Anschlief’end werden fir jeden innovativen
Unterrichtsansatz einzelne Féle dargestellt, um so zu ener detaillierteren
Beschreibung der Qualitdtsmerkmale von Unterricht zu gelangen.

Fir die Beschreibung der Unterrichtsmuster der IPN Videostudie wurde auf
bereits vorliegende Videoanalysen zurtickgegriffen. Um die Fragestellungen
dieser Arbeit zu innovativen Ansdtzen umzusetzen, wurden Beobachtungs-
systeme der IPN-Videostudie fir diese erweiterte Stichprobe eingesetzt (s.
Kapitel 7). Damit die Ergebnisse zu den Unterrichtsmustern der innovativen
Stichprobe besser eingeordnet werden und eventuelle Probleme bei der Uber-
tragung der Beobachtungssysteme auf innovativen Unterricht sichtbar werden
konnen, sollen zuerst die deskriptiven Ergebnisse der Videokodierungen in den
Unterrichtsstunden der innovativen Stichprobe berichtet werden. Bel allen
berichteten Ergebnissen ist alerdings zu berlcksichtigen, dass es sich um
einzelne Falle innovativer Ansétze handelt, die keinesfalls als repréasentativ fir
die verschiedenen Ansédtze gelten konnen. Dennoch soll mit den Anaysen
herausgestellt werden, auf welche Art und Weise Ergebnisse der Video-
kodierungen einer représentativen Stichprobe wie der IPN Videostudie von
Kodierungen ausgewdhlter Ansdtze abweichen konnen und wie sich diese
Ergebnisse in die Beschreibung von Unterrichtsmustern einordnen lassen.
Zunéchst werden daher die deskriptiven Befunde des EL F-Unterrichts berichtet
bevor auf einzelne Unterrichtseinheiten des ELF-Unterrichts eingegangen wird.
Dieses Vorgehen wird danach fir den ChiK- und den SINUS-Unterricht
wiederholt.

8.3.1 Deskriptive Befunde zu den Erweiterten Lehr- und Lernformen

Die Unterrichtsstunden nach dem ELF-Ansatz wurden hinsichtlich des Anteils
schilerzentrierter Aktivitdten, der Zielorientierung und der prozessorientierten
Lernbegleitung kodiert und analysiert. Erwartet wurde, dass diese Unterrichts-
stunden nicht nur durch ihre Methodenvielfalt, sondern auch durch eine hohe
Zielorientierung und vor alem durch eine ausgeprégte Lernbegleitung
hervorstechen. Durch die LCA-Analysen wurden samtliche ELF-Klassen mit
einer Wahrscheinlichkeit von p=1 dem zweiten Muster eines schilerzentrierten,
lernbegleitenden Unterrichts zugeordnet. Im Folgenden sollen besondere
Charakteristika des ELF-Unterrichts herausgestellt werden. Die anschlief3enden
Fallanalysen beschreiben zudem den ELF-Unterricht in zwel der vier Klassen
differenzierter.
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8.3.1.1 Schulerzentrierung in ELF-Klassen

Die durchschnittliche Unterrichtszeit Uber die acht Unterrichtsstunden hinweg
betragt 45.06 Minuten (Sd =7.49). Im Rahmen der unterrichtlichen Aktivitéten
wurde mit einer groleren Variation der Unterrichtsmoglichkeiten bzw. einer
ausgepragten Schilerzentrierung gerechnet. Die berichteten Ergebnisse beziehen
sich auf vier ELF-Klassen, in denen jeweils zwei aufeinander folgende
Unterrichtsstunden in Physik gefilmt wurden. Zwei der Schulklassen wurden
von ein und derselben Lehrkraft unterrichtet.

Die folgende Tabelle 16 zeigt, welche Arbeitsformen in den Unterrichtsstunden
vorkamen.

Tabelle 16: Schilerzentrierung: Unterrichtliche Arbeitsformen im ELF-
Unterricht (Durchschnittliche Zeit in Minuten pro analysierter
Unterrichtsstunde)

ELF-Unterricht

N Min. Max. M SD

Unterrichtliche Arbeitsformen

Lehrervortrag 8 0.17 19.83 9.92 6.56
Diktat/Hefteintrage 8 0.00 3.50 0.44 1.24
Klassengespréch 8 0.00 6.17 1.75 211
Still-/Einzel arbeit 8 0.00 8.67 2.38 3.45
Partnerarbeit 8 0.00 36.33 13.15 14.79
Gruppenarbeit 8 0.00 22.17 3.98 7.91
Mehrere Arbeitsformen gleichzeitig 8 117 34.67 11.38 14.20
Ubergang 8 0.00 3.50 2.00 1.43
Andere 8 0.00 0.33 0.10 0.12

Aus Tabelle 16 ist ersichtlich, dass es sich bel den ausgewahlten ELF-Stunden
tatsachlich um eine andere Form von Unterricht handelt as der, der in der |PN-
Videostichprobe tberwiegend festgestellt wurde. Der ELF-Unterricht besitzt im
Vergleich einen geringen Anteil an lehrerzentrierten Arbeitsformen (M=12.10
Min.; Sd=9.23). Waéhrend lehrerzentrierte Aktivitdéten in  der IPN-
Videostichprobe (Klassengespréach (13.4 Min.), Lehrervortrag (13.8 Min.) und
Diktat/Hefteintrage (4.2 Min.)) von unbestrittener Bedeutung sind (Seidel &
Prenzel, 2004a), spielen diese im aufgezeichneten ELF-Unterricht anscheinend
eine geringere Rolle. Der Anteil lehrerzentrierten Unterrichts wird bei den ELF-
Stunden hauptséchlich in Form des Lehrervortrags (9.92 Min.) umgesetzt. Vor
allem aber zeichnet sich der Unterricht durch schilerzentrierte Aktivitéten aus
(M=30.88; Sd=9.32). Zwar wird auch Still-/Einzelarbeit (2.38 Min.),
durchgeftihrt, aber insbesondere die sozialen Arbeitsformen, wie Partnerarbeit
(13.15 Min.) und die Kombination mehrerer Arbeitsformen (11.38 Min) sind
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verbreitet. Es zeichnet sich somit entsprechend den Erwartungen eine grol3ere
Bandbreite von schilerzentrierten Arbeitsformen ab, die vom gangigen
Unterricht abzuweichen scheint.

8.3.1.2 Zidorientierung in ELF-Klassen

Die Zielorientierung (Herweg et al., 2005) wurde fur die jewelligen Unterrichts-
einheiten (Doppel stunden) eingeschétzt, da es sich hierbel um zwel aufeinander
folgende Unterrichtsstunden handelt und deswegen von ener stundeniber-
greifenden Zielorientierung ausgegangen werden kann. Die ELF-Stunden
wurden im Hinblick auf die drei Skalen Explizite Klarung von Zielen, Implizite
Konsistenz der Ziele und Zielkommunikation (s. Kapitel 7) eingeschétzt.

Die Ergebnisse der Videoratings zur expliziten Klédrung von Zielen sind in
Tabelle 17 dargestellt.

Tabelle 17: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,, Explizite Kl&rung von

Zielen®
ELF-Unterricht

N Min. Max. M SD
Explizite Klérung von Zielen
Zielbekanntgabe 4 2.00 3.00 2.50 0.58
Aufgreifen des Ziels 4 1.50 3.00 2.00 0.71
Zielklarung im Stundenverlauf 4 0.00 2.00 1.00 1.16
Zielklarung am Ende 4 0.00 1.00 0.25 0.50
Zielklarung der Experimente 4 0.00 2.00 0.88 0.85

4 2.00 3.00 2.75 0.50

Einbettung in kurzfristige Ziele
(Arbeitsschritte)

Keine Uberforderung durch Lernstofffiille 4 3.00 3.00 3.00 0.00
Zusammenfassung wichtiger Fakten 4 0.00 2.00 1.13 1.03
Schiiissige Aneinanderkniipfung der 4 2.00 2.00 2.00 0.00
Unterrichtssequenzen

Transparenz des “roten Fadens’ 4 1.50 2.00 1.75 0.29

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft gréftenteils zu und 3=trifft zu.

Die ELF-Unterrichtseinheiten wurden im Bereich der expliziten Klarung von
Zidlen mit enem durchschnittlichem Rating von M=1.72 (Sd=0.41) als
mittelmaidig eingeschétzt. In den ELF-Stunden scheinen die Schilerinnen und
Schuler nicht durch die Lernstofffille Uberfordert zu werden (keine
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Uberforderung durch Lernstofffille: 3.0). Die Komponenten Zielbekanntgabe
(Wert: 2.50), das Aufgreifen des Ziels (Wert: 2.00), die Einbettung in
kurzristige Ziele (Wert: 2.75), die schllssige Aneinanderknipfung der
Unterrichtssequenzen (Wert: 2.00) und die Transparenz des , roten Fadens
(Wert: 1.75) werden zu grol3en Teilen etwas positiver eingestuft. Eine
Zusammenfassung der wichtigsten Fakten (Wert: 1.13) sowie die Verbindung
der Experimente zum Ziel der Stunde (Zielklarung der Experimente: 0.88) wird
in den Videoeinschatzungen lediglich als tellweise vorhanden eingestuft. Am
niedrigsten wird eine Ruckkopplung der Unterrichtsergebnisse am Ende der
Unterrichtseinheit zum Ziel eingeschétzt (Zielklarung am Ende: 0.25).

Die Ergebnisse zur Skala Implizite Kohérenz der Ziele sind in Tabelle 18
enthalten.

Tabelle 18: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala , Implizite Kohérenz

der Ziele
ELF-Unterricht

N Min. Max. M SD

Implizite Koharenz der Ziele
Klarung von Fragen 4 3.00 3.00 3.00 .00
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 4 3.00 3.00 3.00 .00
Experimente im Unterrichtsverlauf 4 3.00 3.00 3.00 .00
K eine Uberforderung durch fehlendes 4 2.50 3.00 2.75 .29

Vorwissen

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft grofdtenteils zu und 3=trifft zu

Die implizite Konsistenz wird in den vier Einheiten durchgéngig als sehr hoch
eingestuft. Die ELF-Stunden erhalten auf der Skala ,,Implizite Konsistenz der
Ziele* einen hohen Mittelwert (M=2.94; Sd=0.72). Bei der Klarung von
aufgeworfenen Fragen sowohl von Seiten der Schiilerinnen und Schiler als auch
von der Lehrkraft (Klarung von Fragen: 3.00), bei der Einbettung von
Experimenten (Experimente im Unterrichtsverlauf: 3.00) und bel der
Berlcksichtigung des Vorwissens der Schilerinnen und Schiler (keine
Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 2.75), werden die ELF-Stunden als
deutlich nachvollziehbar (Nachvollzienbarkeit des Unterrichts: 3.00) und die
Ziele aslogisch erschlief3bar eingeschétzt.

In Tabelle 19 sind die Werte der Items zur Skala Zielkommunikation dargestellt.
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Tabelle 19: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,, Zielkommunikation®

ELF-Unterricht

N Min. Max. M SD
Zielkommunikation
Einbettung in langfristige Ziele 4 1.00 3.00 2.00 1.16
(Physikinhalte)
Einbettung in mittelfristige Ziele 4 0.50 2.00 1.38 0.75
(Unterrichtseinheit)
Generierung der Bedeutung der Lerninhalte 4 2.50 3.00 2.75 0.29
durch Experimente
Verbalisierung der Anforderungen 4 3.00 3.00 3.00 0.00
Verknupfung mit V orwissen 4 2.00 3.00 2.25 0.50

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft:
0= trifft nicht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft groftenteils zu und 3=trifft zu

Die ELF-Stunden rangieren vergleichsweise hoch auf der Zielkommunikations-
skala. Die Zilkommunikation wird im Mittel auf 2.28 (Sd = 0.24) eingeschétzt.
Die Ziele werden in den ELF-Stunden zu einem hohen Grad durch Experimente
(Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente: 2.75), die
Berucksichtigung des Vorwissens (Verkntpfung mit Vorwissen: 2.25) und die
Verbalisierung der Anforderungen (3.00) kommuniziert. Die langfristigen Ziele
werden grofdenteils (Einbettung in langfristige Ziele: 2.00), die mittelfristigen
tellweise (Einbettung in mittelfristige Ziele: 1.38) herausgestellt.

8.3.1.3 Lernbegleitung in den EL F-Klassen

Die Lernbegleitung wurde sowohl fir Ilehrerzentrierte als auch flr
schilerzentrierte Arbeitsphasen eingeschétzt (s. Kobarg & Seidel, 2005). Im
ELF-Unterricht wird im Schnitt 75% der effektiven Unterrichtszeit fir
Schilerarbeitsphasen verwendet. Aus der Tabelle 20 sind zundchst die
Videoratings zur Lernbegleitung wahrend des Klassengespréachs aufgefiinrt.
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Tabelle 20: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,,Lernbegleitung im

Klassengesprach*
ELF-Unterricht
N Min. Max. M SD
Lernbegleitung im Klassengespréach
Lautes Denken 3 1.25 2.50 1.69 0.70
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 3 2.88 3.00 2.96 0.07
DenkanstoRe fiir die Lernenden 3 2.33 3.00 2.72 0.35
Fragen und Probleme kl&ren 3 0.00 0.33 0.11 0.19
Wissenschaftliche Arbeitsweisen im 4 2.50 3.00 2.77 0.21

Unterricht

Verknipfung mit der Problemstellung
Gemeinsame Planung von L ésungswegen
Kritisches Hinterfragen von L ésungswegen
Anregung zur Verbalisierung von

L 6sungsansétzen

1.25 2.33 1.93 0.47
2.00 2.50 2.33 0.24
3.00 3.00 3.00 0.00
1.67 3.00 2.18 0.72

wWwwhp

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft:
0= trifft nicht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft gréftenteils zu und 3=trifft zu

Die prozessorientierte Lernbegleitung scheint vor dem Hintergrund, dass sie oft
nur in geringem Mal% im Unterricht umgesetzt wird (Bolhuis & Voeten, 2001;
Kobarg, 2004), in den ausgewdhlten ELF-Unterrichtsstunden vergleichsweise
hoch ausgepragt zu sein. Im Mittel wird die Lernbegleitung im Klassengespréch
auf 1.81 (Sd=.98) geschétzt. Besonders auffdlig sind im ELF-Unterricht die
Elemente kritisches Hinterfragen von Loésungswegen (3.00), sachlich-
konstruktive Rickmeldungen (2.96), Denkanst6f3e fr die Lernenden (2.72) und
wissenschaftliche Arbeitsweisen im Unterricht (2.77) sowie die gemeinsame
Planung von LOsungswegen (2.33). Aber auch lautes Denken (1.69),
Verknipfung mit der Problemstellung (1.93) und Anregungen zur
Verbaliserung von Losungsansatzen (2.18) sind in dieser Unterrichtsform
grofltenteils prasent. Lediglich eine Klarung von Fragen und Problemen (Fragen
und Probleme klaren: 0.11) konnte Uber die ELF-Stunden hinweg von den
beobachtenden Personen kaum festgestellt werden. Im Rahmen des
Klassengesprachs scheint in den ELF-Unterrichtsstunden ein  grof3eres
Repertoire an lernbegleitenden Malinahmen verwirklicht zu werden, auch wenn
vergleichsweise wenig Zeit dafir eingesetzt wird. In der Tabelle 21 sind die
Werte fir die Einschdtzung der Lernbegleitung in den Schilerarbeitsphasen
dargestellt.

130



Tabelle 21: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala , Lernbegleitung in

Schilerarbeitsphasen”
ELF-Unterricht

N Min. Max. M SD
Lernbegleitung in Schillerarbeitsphasen
Fir Fragen zur Verfiigung stehen 4 3.00 3.00 3.00 .00
Auf Nachfrage Hilfestellung geben 4 1.00 2.00 1.56 52
Gespréche mit Schillergruppen 4 0.50 1.50 1.10 49
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 4 2.00 2.75 2.28 .36
Unterschiedliche Informationsquellen 4 213 2.63 2.27 24
DenkanstoRe firr die Lernenden 4 2.25 3.00 2.59 31
K eine K ochrezepte zur Lésung 4 1.67 2.50 2.05 .36
K ritisches Hinterfragen von Ldsungswegen 4 2.25 2.50 2.40 A3
Praxisnahe Anwendungsbeziige 4 0.63 2.30 1.23 74
Offene Aufgabenstellung 4 1.25 2.25 1.85 43
Einbettung der Schillerarbeitsphase 4 1.90 2.00 1.98 .05

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft:
O= trifft nicht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft groftenteils zu und 3=trifft zu

Auch in den Schilerarbeitsphasen ist die Lernbegleitung in den ELF-Stunden im
Durchschnitt (M=2.07, Sd=.31) relativ hoch ausgeprégt. Wahrend der
Schilerarbeitsphasen hatten die Beobachterinnen in allen ELF-Stunden den
Eindruck, dass die Lehrkraft jederzeit fur Fragen zur Verfigung stand (Fur
Fragen zur Verfiigung stehen: 3.00), aber auch, dass sie keine Kochrezepte zur
Ldsung angeboten hat (keine Kochrezepte: 2.05) Im Schnitt wurden die Items
Denkanstof3e fur die Lernenden (2.59), Kritisches Hinterfragen von
Ldsungswegen (2.40) und Sachlich-konstruktive Rickmeldungen (2.28) hoch
eingeschétzt. Auch wurden den Schilerinnen und Schilern in diesen Stunden
zusatzlich zur Lehrkraft weltere Informationsquellen (Unterschiedliche
Informationsquellen: 2.27) angeboten. Groftenteils wurde die Schilerarbeits-
phase schlissig in den Unterrichtsverlauf eingegliedert (Einbettung der
Schilerarbeitsphase: 1.98), die Lehrkraft mischt sich zwar auch ungefragt in die
Probleml 6seprozesse der Lernenden ein, aber die Hilfestellung geschieht oft auf
Nachfrage der Schilerinnen und Schiler (Auf Nachfrage Hilfestellung geben:
1.56). Die ELF-Stunden bieten im Schnitt viele Freiraume im Hinblick auf die
das Angebot von Aufgaben (Offene Aufgabenstellungen: 1.85). Weniger
ersichtlich  wurden Bemihungen, Anwendungsbeziige zum Alltag der
Schulerinnen und Schiler herzustellen (Praxisnahe Anwendungsbeziige: 1.23)
und die Lehrkréfte standen im Schnitt fur weniger as die Hdfte der
Schilerarbeitsgruppen  fur Gespréche und Nachfragen zur Verflgung
(Gesprache mit Schiilergruppen: 1.10).
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Der Unterricht in alen ELF-Klassen félt in das Muster eines schiilerzentrierten
lernbegleitenden Unterrichts (Muster 2). In der ausgewéahlten ELF-Stichprobe
finden sich somit Unterrichtsstunden, die nicht das géngigste Muster des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts aufweisen, sondern im
Wesentlichen stérker schillerzentriert und lernbegleitend durchgefiihrt werden.
Die Schilerzentrierung scheint der Zielorientierung in den ELF-Stunden nicht
abtréglich zu sain, jedenfalls erzielten die EL F-Unterrichtsstunden mittelmaliige
bis hohe Werte in alen berticksichtigten Zielorientierungsskalen. Auch bei der
Lernbegleitung Uberzeugen die ELF-Unterrichtsstunden durch eine starke
Variation der Lernbegleitungsmoglichkeiten, sowohl in Phasen des
Klassengesprachs als auch in Schillerarbeitsphasen.

8.3.2 Fallbeispiele ausder EL F-Stichprobe

Im Folgenden wird der Unterricht in zwel ELF-Schulklassen beispielhaft
beschrieben. Zunéachst werden Hintergrundinformationen gegeben und der
Unterrichtsverlauf beschrieben, um die Befunde ganzheitlicher darstellen zu
konnen. Danach werden die Befunde zu den dre Qualitdtsmerkmalen
Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung
berichtet. Ziel der Fallbeschreibungen ist es, zu beleuchten, ob und wie die
Videokodierungen eventuelle Besonderheiten der Unterrichtsstunden heraus-
stellen kénnen.

8.3.2.1 Beispie 1

Als erstes Beispid fur den ELF-Unterricht dient der Unterricht in einer neunten
Schulklasse auf einem Progymnasium in der Schweiz. Die Unterrichtseinheit
besteht aus zwei aufeinander folgenden Unterrichtsstunden in Physik zum
Thema Optik. Der Unterricht in dieser Klasse wurde mit einer
Wahrscheinlichkeit von p=1 in die LCA-Klasse des Musters 2 eingeordnet.

Der Lehrer unterrichtet neben Physik auch Mathematik, Geographie und
Zoologie. Zum Zeitpunkt der Aufnahmen gehdrte er der Altersgruppe zwischen
36 und 45 Jahren an und unterrichtete bereits 19 Jahre Physik. Unter den 19
Lernenden der Klasse sind 11 Schilerinnen und 8 Schiler im gefilmten
Unterricht anwesend. Es gibt keine Auffaligkeiten, die Hinweise auf eine
begrenzte Reprasentativitéat dieser Klasse fir den gangigen Unterricht dieser
Lehrkraft bedeuten konnten.
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Beschreibung des Unterrichtsverlaufs

Der Einstieg in die erste Stunde erfolgt Uber die Sinnesorgane, speziell den
Sehsinn. Dann wird der Bezug zum Licht und zu speziellen Lichterscheinungen
(Halos) hergestellt. Mit Hilfe von Optikkéasten sollen verschiedene Aufgaben
bearbeitet werden, z.B. wie sich Licht ausbreitet, wie ein Regenbogen entsteht
und warum es Schatten gibt. Alle Lernenden werden nach vorne gebeten, um
eine Einfuhrung in die Nutzung des Optikkastens zu bekommen. Nach zehn
Minuten beginnt die Schilerarbeitsphase, die bis zum Ende der ersten Stunde
dauert. Anfang der zweiten Stunde wird die Schilerarbeitsphase enmal
unterbrochen, um die Resultate zu besprechen. Die Schilerinnen und Schiler
erkléren, dass das Licht geradlinig verlauft (Bsp. Lampe), wie das Licht sich
ausbreitet, wenn es von Blenden umgeben ist (Bsp. Taschenlampe) und wie man
mit Hilfe von Spiegeln das Licht ablenken kann. Nach zehn Minuten geht die
Schilerarbeitsphase weiter, in der die Schulerinnen und Schiler mit mehreren
Spiegeln  und optischen Schelben den Lichtstrahl  manipulieren  und
Gesetzesmaldigkeiten zum Einfallss und Ausfallswinkel des Lichtes erkennen
sollen. Zum Ende de Schilerarbeitsphase werden zwei Schillerpaare
zusammengetan, die sich gegenseitig erkléren, was sie gemacht haben und was
sie dabei herausgefunden haben. Nach 35 Minuten wird die Schilerarbeit
unterbrochen und die Inhalte in Form eines Lehrervortrags bzw.
Klassengesprachs besprochen. Dann geht die Partnerarbeit weiter, indem die
Aufgaben zu Ende gefuhrt werden, Kastchen aufgeraumt werden und schliefdlich
ein Lernkontrollblatt in Einzel-/Stillarbeit angefangen wird. Als Hausaufgabe
sollen die Notizen, Feststellungen, Beobachtungen und Skizzen ins
Naturkundeheft eingetragen werden.

Schillerzentrierung

Die Schulerzentrierung in dieser Klasse ist hoch ausgepragt (30.67 Min.; 4.
Quartil). Die Videokodierungen zeigen, dass der Schwerpunkt des Unterrichts
auf Partnerarbeit (23.75 Min.) liegt, aber es treten auch kurze Phasen mit
anderen Schilerarbeitsformen auf (Stillarbeit: 2.67 Min; mehrere Arbeitsformen
gleichzeitig: 3.67 Min; Gruppenarbeit: 0.58 Min.). Relativ lange wird auch in
Form eines Lehrervortrags (11.17 Min.) unterrichtet, der zwischendurch kurz
ins Klassengesprach (2.25 Min.) Ubergeht. Die unterrichtlichen Aktivitéten
werden primér dazu genutzt, neue Inhalte zu erarbeiten, aber es gibt auch kurze
Phasen des Sicherns und Ubens.
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Zielorientierung

Die Ergebnisse der Videoeinschdtzungen ordnen diese Unterrichtseinheit im
mittleren bis oberen Bereich (2.13; 3. Quartil) ein. Dies bezieht sich auf
folgende Ergebnisse: Zu Beginn der Stunde wird das Ziel durch den Lehrer
formuliert (Zielbekanntgabe: 3.00) und im Verlauf der Stunde immer wieder
aufgegriffen (Aufgreifen des Ziels: 3.00). Zwischendurch werden wichtige
Erkenntnisse in Bezug auf das Ziel zusammengefasst (Zieklarung im
Sundenverlauf: 2.00). Groltenteils werden auch die Ergebnisse aus den
Experimenten auf das Ziel (Zielklarung der Experimente: 2.00) bezogen. Nur
am Ende scheint die Riickkopplung zum Ziel tellweise zu gelingen (Zielklarung
am Ende: 1.00). Wahrend des Experimentierens erarbeiten die L ernenden sel bst-
standig in Gruppen, wie sich Licht ausbreitet und stellen anschlief3end ihre
Erkenntnisse in der Klasse dar, wobei sie selbst die Inhalte dokumentieren und
reflektieren. Die Lernenden werden grofenteils darauf aufmerksam gemacht,
VerknUpfungen zu bereits gelernten Sachverhalten herzustellen (Verkntpfung
mit Vorwissen: 2.00). Der Lehrkraft gelingt es, die Unterrichtseinheit in einen
Ubergeordneten Kontext einzuordnen (Einbettung in langfristige: 3.00,
mittelfristige: 0.50 und kurZristige Ziele: 3.00). Bei den Schilerinnen und
Schiler hat man nicht den Eindruck, dass sie von der Menge des
Unterrichtsstoffes (keine Uberforderung durch Lernstofffille: 3.00) oder wegen
mangelnder Vorkenntnisse (keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen:
3.00) Uberfordert werden. Die Experimente tragen zur Bedeutungsgenerierung
der Inhalte bei (Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente:
3.00). Die Stunde ist grofdtenteils in sich schliissig (SchlUssige Aneinander-
kntpfung der Unterrichtssequenzen: 2.00) und nachvollziehbar (Nachvoll-
Ziehbarkeit des Unterrichts: 3.00). Zudem sind die Experimente sinnvoll im
Unterrichtsverlauf eingebettet (Experimente im Unterrichtsverlauf: 3.00).
Wichtige Fakten werden grofdtentells hervorgehoben (Zusammenfassen
wichtiger Fakten: 2.00) und die im Laufe des Unterrichts aufgetretenen Fragen
werden geklart (Klarung von Fragen: 3.00). Die Transparenz des roten Fadens
(1.50) wird teilweise bis groftenteilsim Unterrichtsverlauf aufrechterhalten.

Prozessorientierte Lernbegleitung

Der Gesamteindruck aus den Ergebnissen der Videoeinschdtzungen bescheinigt
dieser Unterrichtseinheit einen hohen Wert (M=2.19; 4. Quartil) an prozess-
orientierter Lernbegleitung. Dies bezieht sich auf folgende einzelne Ergebnisse:
Fir diese Unterrichtseinheit ist ein hoher Anteil von Schulerarbeitsphasen
charakteristisch. Das einflhrende Klassengespréch dient hauptséchlich dem
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Aufzeigen von Phanomenen und dann der Planung der Schilerarbeitsphase.
Zentral ist dabei die wissenschaftliche Arbetsweise (2.83). Der Lehrer
verbalisiert dabel tellweise die Problemldseschritte (lautes Denken: 1.33). Auf
dieses kurze Klassengespréch folgt eine lange Schilerarbeitsphase, in der die
Schulerinnen und Schiler an drel sehr offenen Aufgabenstellungen arbeiten
(offene Aufgaben: 1.90). Dadurch, dass nur die Materialien vorgegeben sind,
entstehen fr die Schiilerinnen und Schiiler viele Freiraume zum eigenstandigen
Arbeiten. Neben der offenen Aufgabenstellung werden die Lernenden dazu
angeregt, ein Lehrbuch zu nutzen, um besser selbstandig arbeiten zu kdnnen
(unterschiedliche Informationsquellen: 2.20). Ansonsten steht der Lehrer den
Lernenden wahrend der Schilerarbeitsphase fur Hilfe zur Verfligung (Fragen
Verflgbar: 3.00). Er hilft zumeist dann, wenn er gefragt wird (Hilfe auf
Nachfrage: 2.00). Die Hilfestellungen sind meistens auf den Arbeitsprozess
bezogen (sachlich-konstruktive Rickmeldung im Klassengesprach: 3.00;
sachlich-konstruktive Rickmeldung in Schilerarbeitsphasen: 2.38), bieten
jedoch keine Kochrezepte zur Lésung an (keine Kochrezepte zur Losung: 2.50).
Des Welteren gibt der Lehrer den Lernenden haufig Denkanstof3e (2.60) und
fordert sie auf, ihren Losungsweg Kkritisch zu hinterfragen (Kritisches
Hinterfragen von Losungswegen: 2.50). Im weiteren Verlauf der Stunde werden
die Freirdume fiar die Schilerinnen und Schiler sowohl in  den
Schulerarbeitsphasen als auch im Klassengesprach welter eingeschrankt,
beispielsweise werden die Aufgabenstellungen fir die Arbeitsphase deutlich
enger. Auch die Einmischung des Lehrers in den Schilerarbeitsphasen nimmt
zu. Dennoch haben die Schilerinnen und Schiller besonders im Klassengespréach
viele aktive Antelle, so nehmen sie beispielsweise aktiv am Erkléren von
Sachverhalten und am Zusammenfassen der Ergebnisse teil. Insgesamt 1&sst sich
sagen, dass in dieser Unterrichtseinheit viele Gelegenheiten fir die Schilerinnen
und Schiler entstehen, eigenstandig zu arbeiten.

8.3.2.2 Beispie 2

Die zweite ELF-Klasse stammt ebenfalls aus einem Progymnasium in der
Schweiz. Die Unterichtseinheit besteht aus zwel aufeinander folgenden
Unterrichtsstunden in Physik zum Thema Optik. Sie wurde mittels der LCA-
Analyse dem Muster 2 mit einer Wahrscheinlichkeit von p=1.0 zugeordnet. Der
Lehrer unterrichtet neben Physik auch Mathematik, Geographie, Hand- und
Metallarbeit. Zum Aufnahmezeitpunkt gehdrte er der Altersgruppe von 46 bis
55 Jahren an und hatte bereits 25 Jahre Unterrichtserfahrung. Diese neunte
Klasse besteht aus 20 Lernenden, davon 14 Schilerinnen und 6 Schilern. Es
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gibt keine Auffdligkeiten, die Hinweise auf ene eingeschrankte
Représentativitat geben.

Beschre bung des Unterrichtsverlaufs

Der Lehrer beginnt die Stunde mit der Hausaufgabe der Lernenden fir die
nachste Stunde: Sie sollen eine Titelseite zum Thema ,, Optik* fir eine Collage
aus Altpapier herstellen. Es wird gesammelt, welche Bilder Relevanz besitzen
konnten: die Schilerinnen und Schiler schlagen Brillen, Kerzenlicht, blauen
Himmel etc. vor. Dann geht es nach drei Minuten weiter mit einer Einfihrung in
die Aufgaben der Stunde und in die dazugehotrigen Optikkasten. Die Lernenden
sollen mit dem Optikkasten drei Aufgaben bearbeiten; 1) das Reflexionsgesetz
bestdtigen, 2) einen Diaprojektor entwickeln und 3) en astronomisches Fernrohr
bauen. Nach zehn Minuten gehen die Schilerinnen und Schiler in
Dreiergruppen zusammen, um die Aufgaben zu bearbeiten. Am Anfang der
zweiten Stunde werden zunéchst die Diaprojektoren mit verschiedenfarbigem
Licht gezeigt. Es wird gezeigt, dass, wenn blaues, griines und rotes Licht sich
treffen, es - anders als beim Mischen von Farben im Tuschkasten - weil3 wird.
Dann wird der Bezug zum Fernseher hergestellt. Danach wird das Fernrohr
thematisiert und vorgezeigt. Die Kastchen werden nach 25 Minuten
zusammengebaut. Anschlief3end wird das Kernhille-Modell (Atommodell von
Rutherford und Bohr) als Grundlage fir die Entstehung von Licht repetiert. Der
Lehrer zieht fUr die Wiederholung verschiedene Lernende heran; es wird
wiederholt, was dazugehort: Proton, Elektron, Neutron etc. Dann wird in einem
kleinen Gedankenexperiment eine ,Lehrerschrumpfmaschine” konstruiert, der
lediglich Elektronen entfernt, so dass nur die Atomkerne Uber bleiben. (Der
L ehrer wirde zehntausendmal kleiner werden, aber das Gewicht wirde bleiben).
Die Stunde wird mit einem Hinweis auf Sterne, die diese Eigenschaft besitzen
(Neutronensterne), abgeschlossen.

Schiilerzentrierung

Diese Doppelstunde zeichnet sich durch einen hohen Anteil von schuler-
zentrierten Arbeitsformen aus (18.67 Min.; 4. Quartil). In dieser
Unterrichtseinheit liegt der Schwerpunkt neben Gruppenarbeit auf Lehrer-
vortrag (16.83 Min.). Zudem kommen Anteile an Klassengesprach (3.50 Min.)
und Diktat (1.75 Min.) vor. Diese Arbeitsformen werden vor allem dazu genutzt,
neue Inhalte zu erarbeiten. Es gibt zudem e ne kurze Wiederholungsphase.
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Zielorientierung

Der Gesamteindruck aus den Ergebnissen der Videoeinschétzungen zur
Zielorientierung bescheinigt dieser Unterrichtseinheit einen mittleren bis hohen
Wert (M=2.32; 3. Quartil). Die Lehrkraft beginnt die erste Stunde mit einer
Einflhrung zum Thema Optik. In diesem Zusammenhang wird das genaue
Programm der Unterrichtsstunde genannt (Zielbekanntgabe: 3.00). Die Orien-
tierung am Ziel wird als teilweise gelungen eingestuft (Aufgreifen des Ziels:
1.00) und die Zusammenfassungen im Verlauf der Stunde mit Ruckblick auf das
Zidl as grofdtentells vorhanden (Zieklarung im Sundenverlauf: 2.00). Einen
Bezug zwischen Experiment und Ziel wird nicht hergestellt (Zielklarung der
Experimente: 0.00) und am Ende der Einheit wird auch kein Bezug zwischen
Unterrichtsergebnissen und Ziel klargestellt (Zielklarung am Ende: 0.00). Es
wird teillweise von den Lernenden verlangt, dass sie selbst Losungen von
Problemstellungen und Experimenten dokumentieren und reflektieren. Dem
Lehrer gelingt es tellweise, die Inhate der Stunden sowohl in einen
Ubergeordneten Kontext einzuordnen (Einbettung in langfristige Ziele: 3.00) als
auch auf die Arbeitsschritte der Stunde (Einbettung in kurzfristige Ziele: 3.00)
zu beziehen. Teilweise wird auch der Bezug zur Unterrichtseinheit hergestel It
(Einbettung in mittelfristige Ziele: 1.00). Die VerknUpfung zum Vorwissen der
Lernenden ist gegeben (Verknipfung mit Vorwissen: 3.00). Die Lernstofffille
und die Lerninhate sind an die Voraussetzungen der Lernenden angepasst
(keine Uberforderung durch Lernstofffiille: 3.00; keine Uberforderung durch
fehlendes Vorwissen: 3.00). Somit ist diese Unterrichtseinheit in sich schllissig
(Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 3.00), die Experimente sind sinnvoll im
Unterrichtsablauf integriert (Experimente im Unterrichtsverlauf: 3.00) und die
Unterrichtssequenzen sind  sinnvoll  aneinander  gereiht  (SchllUssige
Aneinanderkniipfung der Unterrichtssequenzen: 2.00). Die Bedeutung der
Lerninhalte wird durch die Experimente (Generierung der Bedeutung der
Lerninhalte durch Experimente: 3.00) und die Kléarung von Fragen (3.00)
verdeutlicht. Wichtige Fakten werden grofdtenteills vom Lehrer hervorgehoben
und zusammengefasst (Zusammenfassung wichtiger Fakten: 2.00). Eine
Ubergreifende Zusammenfassung zum Schluss fehlt jedoch.

Prozessorientierte L ernbegleitung

Die Ergebnisse der Videoeinschétzungen zur prozessorientierten Lernbegleitung
bescheinigen dieser Unterrichtseinheit einen mittleren bis hohen Wert (2.02; 4.
Quartil). Zu Beginn der Einheit dient die Klassengesprachsphase dazu, die
Aufgabenstellung fir die Schilerarbeitsphasen zu kléaren. Nach der
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ausfuhrlichen Erklarungsphase ist die Aufgabenstellung fir die Schilerarbeit
tellweise offen fur selbstandiges Arbeiten der Schilerinnen und Schuler (offene
Aufgabenstellung: 1.25). Wahrend der Schillerarbeitsphasen ist der Lehrer die
meiste Zeit fur Hilfe verfigbar (Fir Fragen zur Verfligung stehen: 3.00). Er
mischt sich jedoch auch haufig ungefragt in die ProblemlGseprozesse en.
Dennoch gibt der Lehrer selten inhaltliche Hilfestellungen, sondern ist vielmehr
bemiint, den Prozess zu erkléren. Er gibt haufig sachlich-konstruktive RUck-
meldungen (sachlich-konstruktive Rickmeldung im Klassengesprach: 2.88;
Sachlich-konstruktive Rickmeldungen in Schilerarbeitsphasen: 2.75) und er
regt zum kritischen Uberdenken an (kritisches Hinterfragen von Lésungswegen:
3.00). Zu Beginn der Schilerarbeit sind die Schulerinnen und Schiler in der
Umsetzung der Aufgabe sehr frei, zum Ende hin gibt der Lehrer jedoch mehr
und mehr Hilfestellungen, so dass alle Schilerinnen und Schiler zu einem
Ergebnis kommen. Die Ergebnisse der Schilerarbeit werden alerdings im
weiteren Verlauf der Stunde nicht besprochen oder wieder aufgegriffen. Im
Anschluss an die Schilerarbeit wechselt der Lehrer mehr oder weniger das
Thema. Im anschlief3enden Klassengesprach haben die Lernenden eine weniger
aktive Rolle, da das Gesprach stark vom Lehrer gelenkt wird. Die Anwendungs-
bezlige, die im Unterricht hergestellt werden, sind direkt an der Lebenswelt der
Schilerinnen und Schiler orientiert (Anwendungsbeziige in Schilerarbeits-
phasen: 1.13). Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Schilerinnen und
Schiler in diesem Unterricht Bezlige zwischen der Physik und ihrem Alltag
herstellen konnen und es fir sie viele Mdglichkeiten gibt, eigenstandige
L ernprozesse durchzufUhren.
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Die zwe verschiedenen ELF-Unterrichtseinheiten illustrieren die fur ELF-
Stunden typische Erganzung des lehrerzentrierten Unterrichts mit aktiven,
schilerzentrierten Unterrichtsaktivitéten. Die Schilerinnen und Schiler haben
die Moglichkeit, sich auszutauschen und zu kommunizieren. Auch wird auf eine
Zielorientierung am Anfang der Unterrichtseinheit Wert gelegt, der so genannte
»informierende Unterrichtseinstieg” (Gasser, 2002), der die Lernenden Uber die
Lernziele bzw. Aufgaben informiert. Das Vorwissen der Lernenden wird
ebenfals einbezogen, um an Bekanntem anzuknipfen. Zudem wird den
Lernenden die Moglichkeit gegeben, selbst die Inhalte zu strukturieren. Die
Zielvorgabe und Struktur wird vom ELF-Ansatz als wichtig fir den Lehr-Lern-
Erfolg betont (Gasser, 2002; Millener-Malina & Leonhardt, 2000). Beide
Lehrer bieten relativ offene Aufgabenstellungen an, die von den Lernenden mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen einen hohen Anteill an Eigenaktivitét
fordern. Die Lehrkrafte geben keine kochrezeptartigen Losungswege und sind
fur Hilfestellungen bereit, die sich auf den Lernprozess beziehen. Somit lassen
sich in beiden ELF-Unterrichtseinheiten Elemente identifizieren, die zur
Zielsetzung des EL F-Ansatzes gehdren.

8.3.3 Deskriptive Befunde zum ChiK-Unterricht

Die Befunde zum ChiK-Unterricht beziehen sich auf vier Unterrichtsstunden aus
einer Dokumentationsreithe, die im Hinblick auf ihre Schilerzentrierung, die
Zielorientierung und Lernbegleitung anaysiert wurden. Es handelt sich dabe
um vier einzelne Unterrichtsstunden einer Klasse. Der Unterricht in dieser
Klasse wurde im Rahmen der LCA mit einer Wahrscheinlichkeit von p=0.98 as
Muster 3 eingestuft. Die Zuordnung erfolgte auf der Basis der
Gesamtmittelwerte der Klasse in den drel Qualitdtsmerkmalen Schiiler-
zentrierung (M=3.21; 1.Quartil), Zielorientierung (M=2.01; 2. Quartil) und
prozessorientierte Lernbegleitung (M=1.71; 4. Quartil). Es handelt sich also
hierbei um einen Unterricht, der lehrerzentriert und lernbegleitend zugleich
ablauft. Im Folgenden werden deskriptive Befunde zu alen vier Stunden
berichtet, bevor auf zwel einzelne Unterrichtsstunden fallanal ytisch eingegangen
wird.
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8.3.3.1 Schulerzentrierung in der ChiK-Klasse

Die durchschnittliche Unterrichtszeit betrug im ChiK-Unterricht 38.83 Minuten
(Sd=4.46). Die Zeit verteilt sich auf die unterrichtlichen Aktivitéaten wie in der
Tabelle 22 dargestellt.

Tabelle 22: Vertellung unterrichtlicher Aktivitaten: Unterrichtliche
Arbeitsformen (Durchschnittliche Zeit in Minuten pro analysierter
Unterrichtsstunde)

ChiK-Unterricht

N Min. Max. M SD

Unterrichtliche Arbeitsformen
Lehrervortrag
Diktat

4 11.17 18.67 14.04 3.61
4 0.00 7.17 2.33 3.28
Still-/Einzel arbeit 4 0.00 0.00 0.00 0.00
Partnerarbeit 4 0.00 0.00 0.00 0.00

4

4

4

4

Gruppenarbeit 0.00 0.00 0.00 0.00
Mehrere Arbeitsformen gleichzeitig 0.00 7.67 321 3.84
Ubergang 0.83 2.33 1.50 0.62
Andere 0.00 0.33 0.08 0.17

Die ausgewéhlten ChiK-Unterrichtsstunden werden vor alem durch
Lehrervortrag (14.04 Min.) und Klassengesprach (17.63 Min.) verwirklicht.
Alles in alem werden im Schnitt 34 Minuten (Sd=4.34) fir lehrerzentrierte
Aktivitaten genutzt. Dieser Unterricht ist somit wenig schilerzentriert (M=3.21
Min.; 1. Quartil). Schilerzentrierte Arbeitsformen kommen lediglich in Form
von mehreren Arbeitsformen gleichzeitig (3.21 Min.) vor. Im Rahmen der
unterrichtlichen Aktivitdten weisen die ChiK-Stunden im Schnitt eine starke
L ehrerzentrierung auf.

8.3.3.2 Zielorientierung in der ChiK-Klasse

Der Gesamtmittelwert der Zielorientierung in den vier ChiK-Stunden aus den
Videokodierungen betragt 2.01. Dies entspricht einem Wert im 2. Quartil der
Gesamtstichprobe. Im Folgenden wird getrennt auf die einzelnen Skalen der
Zielorientierung eingegangen. Dabel  erfolgte die Einschdtzung der
Zidlorientierung in der ChiK-Klasse pro Stunde, da es sich hierbei um
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Einzelstunden handelt. Die Werte der ersten Zielorientierungsskala Explizite
Klérung von Zielen sind der Tabelle 23 zu entnehmen.

Tabelle 23: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala,, Explizite Klarung

von Zielen
ChiK-Unterricht
N Min. Max. M SD
Explizite Klarung von Zielen
Zielbekanntgabe 4 0.00 3.00 0.75 1.50
Aufgreifen des Ziels 4 0.00 3.00 0.75 1.50
Zielklarung im Stundenverlauf 4 0.00 3.00 0.75 1.50
Zielklarung am Ende 4 0.00 2.00 0.50 1.00
Zielklarung der Experimente 4 0.00 3.00 0.75 1.50
Einbettung in kurzfristige Ziele 4 2.00 3.00 2.38 48
(Arbeitsschritte)
K eine Uberforderung durch Lernstofffiille 4 3.00 3.00 3.00 .00
Zusammenfassung wichtiger Fakten 4 1.00 2.00 1.63 48
Schliissige Aneinanderkniipfung der 4 2.00 2.00 2.00 .00
Unterrichtssequenzen
Transparenz des “roten Fadens’ 4 0.00 1.00 0.63 A48

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft:
0= trifft nicht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft groftenteils zu und 3=trifft zu

Auf der Skala Explizite Klarung von Zielen werden die ChiK-Stunden im
Durchschnitt als mittelmallig (M=1.31; Sd= .79) eingeschétzt. Die Streuung
welist jedoch auf eine recht grof3e Varianz zwischen den Unterrichtsstunden hin.
In den ChiK-Unterrichtsstunden wird die Uberforderung durch Lernstofffille
niedrig eingestuft (Keine Uberforderung durch Lernstofffille: 3.00). Die
Einbettung in kurzristige Ziele gelingt ebenfals gut (2.38). Die
Zusammenfassung wichtiger Fakten (1.63) und die schlissige Aneinander-
kntipfung der Unterrichtssequenzen (2.00) werden as grofdtenteils vorhanden
betrachtet. Die Bekanntgabe von Zielen (Zielbekanntgabe: 0.75), deren
Aufgreifen (Aufgreifen des Ziels: 0.75) und die Klarung im Stundenverlauf
(Ziedklarung im Sundenverlauf: 0.75) sowie die Transparenz eines , roten
Fadens® (0.63) werden allerdings al's gering ausgepragt eingeschétzt.

Die Skala Implizite Konsistenz der Ziele stellt einen anderen Aspekt der

Zielorientierung dar, bei dem die ChiK-Stunden wiederum recht hohe Werte
erzielen. Die Werte sind der Tabelle 24 zu entnehmen.
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Tabelle 24: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,,Implizite Kohérenz

der Ziele
CHIK-Unterricht

N Min. Max. M SD
Implizite Konsistenz der Ziele
Klarung von Fragen 4 1.50 3.00 2.63 .75
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 4 3.00 3.00 3.00 .00
Experimente im Unterrichtsverlauf 4 3.00 3.00 3.00 .00
K eine Uberforderung durch fehlendes 4 3.00 3.00 3.00 .00

Vorwissen

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft:
0= trifft nicht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft groftenteils zu und 3=trifft zu

Auf dieser Skala ereichen die ChiK-Stunden im Mittel einen Wert von
M=2091; (Sd=.19). Die implizite Konsistenz wird somit nahezu maximal
eingeschétzt. Der Lehrkraft gelingt es anscheinend in eéinem hohen Mal%e, die
Inhalte koh&rent und konsistent zu vermitteln. Jedenfalls wird die
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts (3.00) und die sinnvolle Einbettung der
Experimente im Unterrichtsverlauf (3.00), sowie die Berticksichtigung des
Vorwissens (keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 3.00) als in den
Videokodierungen &uf¥erst prasent beurtellt. Auch die im Unterricht
aufgeworfenen Fragen werden weitestgehend geklart (Klarung von Fragen:
2.63).

Die enzelnen Items der Skaa ,Zielkommunikation® wurden von den
Beobachterinnen sehr unterschiedlich eingeschétzt. In der Tabelle 25 sind die
verschiedenen Einschétzungen festgehalten.
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Tabelle 25: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,, Zielkommunikation®

CHIK-Unterricht

N Min. Max. M SD
Zielkommunikation
Einbettung in langfristige Ziele 4 0.00 1.00 0.75 0.50
(Physikinhalte)
Einbettung in mittelfristige Ziele 4 0.00 0.00 0.00 0.00
(Unterrichtseinheit)
Generierung der Bedeutung der Lerninhalte 4 2.00 3.00 2.50 0.58
durch Experimente
Verbalisierung der Anforderungen 4 3.00 3.00 3.00 0.00
Verkniipfung mit \orwissen 4 0.50 250 1.50 0.91

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft grofdtenteils zu und 3=trifft zu

Im  Mittel werden die ChiK-Unterichtsstunden auf der Skala
Zidkommunikation as mittelméidig eingeschétzt (M=1.55, Sd=0.17). Wahrend
die Verbalisierung der Anforderungen (3.00) und die Generierung der
Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente (2.50) alem Anschein nach
unproblematisch verlaufen, geschieht die Verknipfung mit Vorwissen (1.50) nur
tellweise und eine Einbettung in langfristige (0.75) und mittelfristige Ziele
(0.00) kaum bzw. gar nicht.

8.3.3.3 Lernbeglaitung in der ChiK-Klasse

Die prozessorientierte Lernbegleitung fur die vier ChiK-Stunden wurde mit dem
Gesamtmittelwert von 1.71 in das 4. Quartil eingestuft. Die Werte fur die Skala
»Lernbegleitung im Klassengesprach“ sind in Tabelle 26 enthalten. Bei den
Einschétzungen zu Aspekten der Lernbegleitung wahrend des Klassengespréchs
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Items.
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Tabelle 26: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,,Lernbegleitung im

Klassengesprach*
ChiK-Unterricht

N Min. Max. M SD
L ernbegleitung im Klassengesprach
Lautes Denken 5 0.00 2.00 1.10 .82
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 5 2.50 3.00 2.80 27
DenkanstoRe fir die Lernenden 5 2.00 3.00 2.50 35
Fragen und Probleme kl&ren 5 0.00 1.00 0.25 .50
Wissenschaftliche Arbeitsweisen im 5 1.50 250 2.20 45
Unterricht
Verkniipfung mit der Problemstellung 5 1.50 3.00 2.30 .76
Gemeinsame Planung von L ésungswegen 5 2.50 3.00 2.70 27
K ritisches Hinterfragen von L ésungswegen 5 1.00 3.00 1.70 .84
Anregung zur Verbalisierung von 5 0.00 1.00 0.30 45

L 6sungsansétzen

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft grofdtenteils zu und 3=trifft zu

Der ChiK-Unterricht wurde im Hinblick auf seine Lernbegleitung im
Klassengesprach von den Beobachterinnen positiv (M=1.80; Sd=0.37) bewertet.
Besonders hervorzuheben sind die hohen Einschézungen der sachlich-
konstruktiven Rickmeldungen (2.80) die gemeinsame Planung von LOsungs-
wegen (2.70), sowie die Denkanstof}e fir die Lernenden (2.50) und die
Verkntpfung mit der Problemstellung (2.30). Zudem wurde auch zu einem
grollen Tell auf wissenschaftliche Arbeitsweisen im Unterricht (2.20) und
kritisches Hinterfragen von LoOsungswegen (1.70) Wert gelegt. Andere
lernbegleitende Faktoren, wie das laute Denken der Lehrperson (Lautes Denken:
1.10), die Kl&rung von Fragen und Problemen (Fragen und Probleme klaren:
0.25) und die Anregung zur Verbalisierung von Lésungsansatzen (0.30) konnten
lediglich vereinzelt identifiziert werden.

In der ChiK-Stichprobe kam eine einzige Schiilerarbeitsphase vor. Die Werte
der Videoratings zu dieser Schilerarbeitsphase sind in der Tabelle 27 enthalten.
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Tabelle 27: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala , Lernbegleitung in

Schilerarbeitsphasen”
ChiK-Unterricht
N Min./Max. Wert SD

Lernbegleitung in Schillerarbeitsphasen

Firr Fragen zur Verfiigung stehen 1 3.00 3.00 -
Auf Nachfrage Hilfestellung geben 1 0.00 0.00 -
Gespréche mit Schillergruppen 1 2.00 2.00 -
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 1 2.00 2.00 -
Unterschiedliche Informationsquellen 1 3.00 3.00 -
DenkanstoRe firr die Lernenden 1 2.50 250 -
K eine K ochrezepte zur Lésung 1 3.00 3.00 -
K ritisches Hinterfragen von L dsungswegen 1 2.50 2.50 -
Praxisnahe Anwendungsbeziige 1 1.50 1.50 -
Offene Aufgabenstellung 1 1.50 1.50 -
Einbettung der Schillerarbeitsphase 1 0.50 0.50 -

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft:
0= trifft nicht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft groftenteils zu und 3=trifft zu

Dieser Phase wurde auf der Skala Lernbegleitung in Schilerarbeitsphasen ein
durchschnittliches Rating von 1,96 zugeordnet. Die einzelnen Ratings deuten
auf positive Auspragungen der Lernbegleitung in der Art hin, dass die Lehrkraft
fur Fragen zur Verfugung stand (Fur Fragen zur Verfiigung stehen: 3.00),
unterschiedliche Informationsquellen (3.00) zusétzlich zur Lehrkraft heran-
gezogen werden konnten und die Lernenden keine Kkleinschrittigen
,Kochrezepte® zur LOsung der gestellten Aufgaben (keine Kochrezepte zur
Losung: 3.00) erhielten. In der Schilerarbeitsphase wurden vermehrt
Denkanstoile gegeben (Denkanstoi3e fur die Lernenden: 2.50) und Lésungswege
kritisch hinterfragt (Kritisches Hinterfragen von Lésungswegen: 2.50). Seltener
wurden hier praxisnahe Anwendungsbeziige (1.50) und offene Aufgaben-
stellungen (1.50) beobachtet.
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Die ausgewdahlten Unterrichtsstunden des ChiK-Ansatzes werden mit der LCA
dem dritten Muster zugeordnet, das eine hohe Lehrerzentrierung, mittlere
Zielorientierung und hohe prozessorientierte Lernbegleitung beinhaltet. Die
ausgewahlten ChiK-Unterrichtsstunden Uberraschen etwas durch den hohen
Anteil an lehrerzentrierten Arbeitsformen. Allerdings ist festzuhalten, dass es
sich hierbel um sehr ausgewahlte Unterrichtsstunden mit einem Schwerpunkt
auf der Erarbeitung von Lerninhalten handelt. Gleichzeitig wird im ChiK-Ansatz
betont, dass in bestimmten Phasen des Unterrichts auch lehrerzentriert
vorzugehen ist (s. Kapitel 5). Moglicherweise stellen die untersuchten
Unterrichtstunden zuféllig eine Auswahl dieser |ehrerzentrierten Phasen dar und
fallen deshalb in das Muster eines lehrerzentrierten, dennoch lernbegleitenden
Unterrichts. Die explizite Klarung von Zielen und die Zielkommunikation
gelingen mittelmaldig, wobei die implizite Kohérenz a's hoch bezeichnet werden
kann. Offenbar werden in diesen Unterrichtsstunden Ziele in geringem Male
verbalisiert. Es gelingt der Lehrkraft anscheinend trotzdem, den Unterricht
nachvollziehbar und kohdrent zu gestaten. Interessanterweise werden die
Unterrichtsstunden auf den Lernbegleitungsskalen hoch eingeschétzt, obwohl
der Unterricht sehr lehrerzentriert ausgerichtet ist. Dies ist somit ein Beispiel
dafir, dass es auch in stark lehrerzentriertem Unterricht mdéglich ist, lern-
begleitende Unterrichtsbedingungen bereitzustellen.

8.3.4 Fallbeispiel des ChiK-Unterrichts

An dieser Untersuchung zum ChiK-Unterricht nahm eine neunte Klasse
bestehend aus 20 Schilerinnen und Schiler eines Gymnasiums teil. Der Lehrer
befand sich zum Zeitpunkt der Aufnahmen in der Altersgruppe 45-55 Jahre und
verfugt dber 20 Jahre Berufserfahrung. Neben dem Fach Chemie unterrichtet er
auch Biologie.

Die komplette Unterrichtseinheit besteht aus 23 Unterrichtsstunden (Schmidt, in
Vorb.; Schmidt et a., 2003), von denen vier Gegenstand dieser Untersuchung
sind (Unterrichtsstunden 4 & 5 sowie 20 & 21). An dieser Stelle sollen zwel
dieser Unterrichtsstunden fallanalytisch beschrieben werden. Es handelt sich
dabel um die 4. Stunde und die 20. Stunde. Durch diese Félle werden Eindrtcke
des Unterrichts zu Beginn und gegen Ende der Unterrichtsreihe gegeben.

Die Befunde aus den Videoauswertungen zeigen eine Uberraschend niedrige
Schulerzentrierung in den vier ChiK-Stunden (M=3.21; 1. Quartil). Die
Zielorientierung wird mit einem Gesamtwert von 2.01 im mittleren unteren
Bereich (2. Quartil) eingestuft und bei der prozessorientierten Lernbegleitung ist
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der Gesamtwert fir die vier Stunden verglichen mit der Gesamtstichprobe hoch
(M=1.71, 4. Quartil). Im Folgenden werden die Stunden 4 und 20 betrachtet.

8.34.1 Beispie 1

In der vierten Unterrichtsstunde geht es inhaltlich um die Verdinnung von
chemischen Losungen. Die Stunde fangt mit der Abfrage der Hausaufgabe an,
bei der sich die Lernenden Gedanken machen sollten, wie z.B. Verdiinnungen
im Alltag (z.B. beim Moped oder dem Rasenmaher) genutzt werden. Dann
werden Inhate aus den letzten Stunden wiederholt, indem auf das
Verdunnungsverhdltnis von Zuckerldsungen eingegangen wird. Eine konzen-
trierte Zuckerlosung aus Zuckerwirfeln ist dabel Ausgangspunkt fir
verschiedene Mischungsverhdltnisse. Der Bezug zum Getrank ,, Coca Cola“ wird
dabei hergestellt. Dies geschieht im fragend-entwickelnden Unterrichtsstil. Als
Hausaufgabe sollten die Schulerinnen und Schiler ,, Coca Cola“ und ,,Coca Cola
Light* in den Garten stellen und beobachten, was damit geschieht. Die
Schulerinnen und Schiler berichten Uber eine Konzentration der Stoffe nach
Verdunstung. Daraufhin startet eine Diskussion Uber das Betriebsgeheimnis der
Cola und ihre Herstellung aus verschiedenen chemischen Stoffen; Wasser,
Zucker, Kohlenséure, Farbstoff, Phosphorsaure, Aromastoffe und Koffein. Fazit:
Das Betriebsgeheimnisliegt im Aroma.

Zum Ende der Stunde testen die Lernenden in einem Versuch die Grenzen des
Geschmacks zum einen mit Cola und zum anderen mit ZuckerlGsung.
Verschiedene Verdinnungen werden ausprobiert. Dabel sind die Augen
verbunden. Damit wird die Stunde beendet.

Schiilerzentrierung

In dieser Stunde liegt der Schwerpunkt auf dem Lehrervortrag (18.67 Min.) und
dem Klassengesprach (15.17 Min.). Am Anfang der Stunde werden Inhalte
wiederholt, ansonsten wird diese Unterrichtsform Uberwiegend dazu genutzt,
neue Inhalte zu erarbeiten. Zum Ende des Unterrichts gibt es eine Phase des
Sicherns bzw. Ubens, zudem eine kurze Phase mit mehreren Aktivitaten
gleichzeitig (5.17 Min.) durchgefthrt wird.

Zielorientierung

Die Einfuhrung in die Stunde bleibt zunéchst unklar, weil kein Ziel formuliert
wird (Zielbekanntgabe: 0.00). Im Verlauf der Stunde erfolgt keine Zielorien-
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tierung (Aufgreifen des Ziels: 0.00) und somit auch keine Zusammenfassung der
Unterrichtsergebnisse in Bezug auf das Ziel (Zielklarung im Stundenverlauf:
0.00). Der Bezug zwischen Experiment und Ziel wird nicht herausgestellt
(Zielklarung der Experimente: 0.00) und auch am Ende geschieht kein Ruckgriff
oder Klarung (Zielkldrung am Ende: 0.00). Die Inhalte sind vor alem auf das
Verstandnis konkreter Arbeitsschritte bezogen (Einbettung in kurZristige Ziele:
2.00) und teillweise auch auf generelle chemische Sachverhalte (Einbettung in
langfristige Ziele: 1.00). Der Bezug zur Unterrichtsstunde wird dabel nicht
hergestel It (Einbettung in mittelfristige Ziele: 0.00). Die Stunde ist Uberwiegend
vom Lehrer vorgegeben und die Schilerinnen und Schiler haben selten die
Gelegenheit, Inhalte selbst zu organisieren und zu présentieren oder Losungen
zu reflektieren. Wichtige Inhalte werden vom Lehrer nur tellwese
hervorgehoben (Zusammenfassung wichtiger Fakten: 1.00). Eine Verknipfung
mit Vorwissen (0.50) geschieht selten, dennoch scheinen die Schilerinnen und
Schiler dem Verlauf der Stunde gut folgen zu kénnen (Nachvollziehbarkeit des
Unterrichts: 3.00). Mdglicherweise liegt dies an der relativ schlissigen
Aneinanderkniipfung der Unterrichtssequenzen (2.00), der guten Verbalisierung
der Anforderungen (3.00) und den an die Lernenden angepassten Lerninhalten
(keine Uberforderung durch Lernstofffiille: 3.00; keine Uberforderung durch
fehlendes Vorwissen: 3.00). Zudem werden Fragen teilweise bis grofdtentells
geklart (Klarung von Fragen: 1.50) und die Experimente machen grofdtenteils
die Inhalte klar (Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente
2.00). Der rote Faden der Stunde wird von der Lehrkraft teilweise transparent
gehalten (Transparenz des roten Fadens: 1.00).

Lernbegleitung

Die Anwendungsbeziige orientieren sich, von der ,Coca Cola* abgesehen,
wenig an der Lebenswelt der Schulerinnen und Schiler (Anwendungsbeziige im
Klassengesprach: .50). Es wird aber groBer Wert auf die Nutzung
wissenschaftlicher Arbeitsweisen (2.50) gelegt. Das Vorwissen wird wenig
aktiviert und Fragen seitens der Lernenden bleiben ungeklart (Fragen und
Probleme klaren: 0.00). Obwohl fast die gesamte Stunde lehrerzentriert
durchgefthrt wird, sind die Schiilerinnen und Schiler die ganze Zeit aktiv an der
Erarbeitung der Lerninhalte betelligt (gemeinsame Planung von Losungswegen:
3.00; gemeinsame Zusammenfassung von Ergebnissen: 2.50) und erhalten
Denkanstole (2.50) und sachlich-konstruktive Rickmeldungen (3.00).
Zusammenfassend |&sst sich sagen, dass der Lehrer bemht ist, die Schilerinnen
und Schiler aktiv in die ablaufenden Prozesse einzubinden, einige lern-
begleitende Elemente werden jedoch vernachléssigt.
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8.3.4.2 Beispie 2

In der 20. Stunde geht es um die Anwendung des Teilchenmodells. Dabe wird
auf einen bereits durchgefihrten Realversuch zurtickgeblickt. Dann wird ein
Modellversuch von einem Schuler vorgefuhrt. Dabel werden Teilchen durch
Kugeln in verschiedenen Grofden (Tennisbdlle, Senfkdrner, Bohnen, Erbsen etc.)
simuliert. Die Schilerinnen und Schuler werden nach ihren Beobachtungen
gefragt; z.B. danach, was mit dem Volumen passiert, wenn man Erbsen und
Senfkdrner mischt. Wie kann es sein, dass sich das Gesamtvolumen verringert?
Die Beobachtungen des Modellversuchs werden auf Flissigkeiten (Alkohoal,
Wasser) Ubertragen. Nach ca. 35 Minuten wird das Wissen Uber das
Teilchenmodell an der Tafel zusammengefasst.

Schillerzentrierung

In dieser Stunde finden keine schilerzentrierten Unterrichtsphasen statt. Sie
wird vom Klassengesprach (21.83 min.) dominiert, aber zwischendurch gibt es
auch langere Phasen mit Lehrervortrag (11.17 Min.) und Diktat (7.17 Min.).
Diese unterrichtlichen Aktivitdten werden primér genutzt, um neue Inhalte zu
erarbeiten, aber es kommen auch langere Phasen des Zusammenfassens vor.

Ziglorientierung

Die Einfuhrung in die Stunde gelingt sehr gut und das Thema wird vom Lehrer
klar formuliert (Zielbekanntgabe: 3.00). Auch die Orientierung am Ziel gelingt
im Verlauf der Stunde sehr gut (Aufgreifen des Ziels. 3.00). Die Inhalte werden
regelmaldig mit Ruckgriff auf das Zid zusammengefasst (Zielklarung im
Sundenverlauf: 3.00). Es erfolgt eine Klarstellung der Verbindung der
Ergebnisse aus Experimenten zum Unterichtsziel (Zielklarung der
Experimente: 3.00) und auch am Ende der Stunde wird der Bezug der
Unterrichtsergebnisse zum Ziel klargestellt (Zielklarung am Ende: 3.00). Die
zielbezogenen Inhalte der Stunde beziehen sich auf konkrete Arbeitsschritte
(Einbettung in kurZristige Ziele: 3.00), ihre Bedeutung fir die Unterrichtsstunde
bleibt jedoch unklar (Einbettung in mittelfristige Ziele: 0.00). Das Verstandnis
genereller Zusammenhange in der Chemie (Einbettung in langfristige Ziele:
1.00) wird teilweise herausgestellt. Die Lernenden erarbeiten sich mit Hilfe
eines Demonstrationsexperimentes, das von einem Schiler durchgefihrt wird,
die Inhalte. Das Experiment macht dabel die Relevanz der Lerninhalte deutlich
(Generierung der Bedeutung durch Lerninhalte: 3.00). Die Beobachtungen
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sollen von den Schilerinnen und Schilern fr die Klasse formuliert werden, so
dass sie gefordert sind, Inhalte grofdtenteils elgenstandig zu organisieren. Die
Verknipfung zum Vorwissen gelingt teilweise (VerknUpfung mit Vorwissen:
1.00) und die Relevanz von neu erlernten Konzepten und Regeln wird
verdeutlicht. Die Schilerinnen und Schiller kdnnen dem Stundenverlauf gut
folgen (Nachvollziehbarkeit des Unterrichts: 2.00), denn der Unterrichtsabl auf
Ist in sich schlUssig aufgebaut (Schllissige Aneinanderknlpfung der Unterrichts-
sequenzen: 2.00). Die Stoffmenge ist nicht zu umfangreich (keine
Uberforderung durch Lernstofffille: 3.00) und dem Vorwissen angepasst (keine
Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 3.00). Auftretende Fragen werden
geklart (Klarung von Fragen: 3.00) und bedeutsame Inhalte aus der Stunde
werden zusammengefasst (Zusammenfassung wichtiger Fakten: 2.00), jedoch
wird eine Transparenz des roten Fadens nur teilweise gewahrt (Transparenz des
roten Fadens: 1.00).

Lernbegleitung

Die Befunde aus den Videokodierungen liefern folgende Informationen: Zur
Veranschaulichung des Tellchenmodells werden unterschiedliche Gegensténde
aus der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler herangezogen, ansonsten wird
kaum ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden hergestellt. Der Bezug zur
wissenschaftlichen Arbeitsweise im Unterricht (1.50) ist teilweise bis grofdten-
tells vorhanden. Dabel wird auf die Vorstellungen der Lernenden zur Losung
eines Problems aus der Hausaufgabe eingegangen. Die verschiedenen Ldsungen
der Schilerinnen und Schiler werden vorgestellt und diskutiert (Gemeinsame
Planung von LoOsungswegen: 2.50). Aufgeworfene Fragen bleiben jedoch
ungeklart (Fragen und Probleme klaren: 0.00). Auch im Verlaufe der
Diskussion werden die Schilerinnen und Schiler immer wieder aktiv in das
Gesprach eingebunden und konnen ihre eigenen Erklérungsansatze prasentieren.
Der Lehrer gibt hierbet héufig Denkanstol3e flr die Lernenden (2.00) und
Riuckmeldungen, auch solche, die sachlich konstruktiv sind (sachlich-
konstruktive Rickmeldungen im Klassengesprach: 2.50). Dadurch regt er die
Schulerinnen und Schuler teilweise dazu an, ihre LOsungsansdtze zu
hinterfragen (Kritisches Hinterfragen von Losungswegen: 1.00). Andere
Strategien wie lautes Denken (0.00) oder die Anregung zur Verbalisierung von
Ldsungswegen (0.00) kommen nicht vor. Zusammenfassend lasst sich sagen,
dass die Schilerinnen und Schiler trotz der vorherrschenden lehrerzentrierten
Unterrichtsform, aktiv. an dem Aufbau der Modellvorstellung des
Teilchenmodells betelligt sind.
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Die Stundenbeschreibungen des ChiK-Falls zeigen interessante Befunde zu den
untersuchten Merkmalen des Unterrichts. Fir beide Unterrichtsstunden ist eine
hohe Lehrerzentrierung charakteristisch. In der vierten Stunde finden zwar
einige wenige Schuleraktivitdten statt, dabel werden jedoch die Zielorientierung
und die prozessorientierte Lernbegleitung vernachléssigt. In der 20. Stunde
fallen die Videokodierungen zu den drei Merkmal sbereichen deutlich anders aus
als in der vierten Stunde. Es werden zwar keine schilerzentrierten Aktivitéten
durchgeftihrt, die Zielorientierung und die prozessorientierte Lernbegleitung
werden jedoch von den beobachtenden Personen sehr positiv eingeschétzt.
Dieser Befund spricht dafiir, dass die urspringliche Erwartung, eine verstérkte
Schilerzentrierung in den ChiK-Stunden vorzufinden, in diesen Stunden nicht
festgestellt werden konnte. Stattdessen wurde stark lehrerzentriert unterrichtet.
Dies bedeutet aber nicht, dass dem ChiK-Ansatz nicht nachgegangen wurde,
sondern dass wegen der spezifischen Ziele der Stunden bzw. der Umsetzung
einer bestimmten Phase des Lernzyklus moglicherweise gerade |lehrerzentriertes
Unterrichten von dem Lehrer vorgesehen war. In der 20. Unterrichtsstunde
gelingt es dem Lehrer sehr gut, die Inhalte strukturiert darzubieten und eine
Orientierung am Ziel zu gewdhrleisten. Zudem gelingt ihm die horizontale
Vernetzung der Lerninhalte durch die Verknlpfung zu friheren Inhalten. Diese
Stunde ist ein Beispiel daflrr, dass prozessorientierte Lernbegleitung auch in
lehrerzentrierten Unterrichtsphasen durchgeftihrt werden kann, z.B. indem der
Kontextbezug des Ansatzes aus der Lebenswelt der Lernenden stammt, oder die
Schulerinnen und Schuler die Mdglichkeit haben, ihre Vorstellungen zu aul3ern,
aktiv am Gesprach teilzunehmen und konstruktive Rickmeldungen auf ihre
Erklarungsvorschldge erhalten. Auch so wird gezeigt, dass Wert auf Eigen-
tétigkeit der Lernenden gelegt wird. Diese Unterrichtsstunden spiegeln somit
einerseits einige Schwerpunkte des ChiK-Ansatzes wider, andererseits sind sie
ein Beispid daflr, dass die Umsetzung der Implementationselemente in den
Unterricht auch ein Lernprozess ist, der Ubung, Zeit und Engagement seitens
der Lehrkraft erfordert.

8.3.5 Deskriptive Befunde zum SINUS-Unterricht

Im Rahmen der Studie ,Beweisen im Mathematikunterricht® aus dem Projekt
SINUS wurden sechs Mathematikunterrichtstunden einer Klasse auf Video
aufgenommen und der vorliegenden Studie zur Verfigung gestellt. Der
Unterricht in dieser Klasse wurde durch die LCA dem schilerzentrierten,
lernbegleitenden Muster 2 zugeordnet. Diese Zuordnung erfolgte auf Grundlage
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der durchschnittlichen Werte zur Schillerzentrierung (M=19.06; Quartil 4), zur
Zielorientierung (M=2.12; 2. Quartil) sowie zur Lernbegleitung (M=1.86; 4.
Quartil) Gber die sechs Stunden hinweg. Als , Experimente’ wurden bei den
SINUS-Stunden die Aufgabenstellungen bezeichnet, bei denen zum
geometrischen Thema ,, Sétze an sich schneidenden Geraden* , experimentiert*
wurde. Eine solche ,experimentelle® Aufgabenstellung war z.B. , Legt
maglichst viele verschiedene Figuren mit Hilfe der vier Lochstreifen und messt
alle entstandenen Winkel an euren Figuren! Skizziert die Figur auf einem DIN
A4 Blatt und notiert eure Winkelmessungen! Notiert Beobachtungen oder
Vermutungen Uber Beziehungen an den Figuren auf der Rickseite des
Blattes!“ (Belger-Oberbeck & Bieber, 2003, S. 7-8). Im Folgenden werden die
deskriptiven Befunde der sechs Stunden auf Itemebene ndher erlautert, bevor
zwel Unterrichtsstunden fallanalytisch dargestel It werden.

8.35.1 Schilerzentrierung in der SINUS-Klasse

Die durchschnittliche Unterrichtszeit betragt in den SINUS-Unterrichtsstunden
43.64 Minuten (Sd=3.15). Die Tabelle 28 zeigt den Anteil der Unterrichtszeit,
der fur die verschiedenen unterrichtlichen Aktivitéten im Schnitt verwendet
wird.

Tabelle28:  Vertellung unterrichtlicher Aktivitaten: Unterrichtliche
Arbeitsformen (Durchschnittliche Zeit in Minuten pro analysierter
Unterrichtsstunde)

SINUS-Unterricht

N Min. Max. M SD
Unterrichtliche Arbeitsformen
Lehrervortrag 6 2.67 12.50 6.00 3.75
Diktat 6 .00 183 .56 73
Klassengespréach 6 A7 30.83 17.44 11.61
Still-/Einzelarbeit 6 .00 .00 .00 .00
Partnerarbeit 6 .00 .00 .00 .00
Gruppenarbeit 6 .00 37.67 16.44 14.90
Mehrere Arbeitsformen gleichzeitig 6 .00 14.00 2.61 5.59
Ubergang 6 .00 2.00 .56 .89
Andere 6 .00 17 .03 .07

Die deskriptiven Daten zeigen, dass der SINUS-Unterricht sich durch eine
vergleichsweise hohe Schilerzentrierung auszeichnet. Im Schnitt werden 24
Minuten (Sd=15.25) fir lehrerzentrierte und 19.06 Minuten (Sd=12.89) fir
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schilerzentrierte Aktivitaten verwendet. Dabei sind das Klassengespréach (17.44
Min.) und die Gruppenarbeit (16.44 Min.) die im Mittel am meisten genutzten
Arbeitsformen, aber auch Lehrervortrag (6.00 Min.) und mehrere Arbeitsfor men
gleichzeitig (2.61 Min.) nehmen, den Maximalwerten nach zu urtellen in
einzelnen Stunden viel Raum ein. Die Minimal- und Maximal-Werte zeigen
zudem eine hohe Variation zwischen den Stunden bezliglich der Dauer der
Arbeitsformen. In diesen Stunden werden somit verschiedene sowohl lehrer- als
auch schulerzentrierte Arbeitsformen flexibel gehandhabt. Die deskriptiven
Befunde der SINUS-Stunden deuten somit eine grof3e Variationsbreite von
Unterrichtmethoden an.

8.35.2 Zidorientierungin der SINUS-Klasse

Auf der Skala Explizite Klarung von Zielen ist der Mittelwert Uber die sechs
Stunden 1.93 (Sd=0.48), d.h. dass die Zide im Unterricht grofdtenteils
ausfuhrlich bekannt gegeben werden. Die Tabelle 29 gibt Aufschluss dartber,
inwiewelt einzelne Aspekte der expliziten Klarung vorkamen.

Tabelle 29: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,, Explizite Kl&rung von

Zielen®
SINUS-Unterricht

N Min. Max. M SD
Explizite Klarung von Zielen
Zielbekanntgabe 6 2.00 3.00 2.75 0.42
Aufgreifen des Ziels 6 2.00 3.00 2.42 0.49
Zielklarung im Stundenverlauf 6 0.00 3.00 1.33 1.21
Zielklarung am Ende 6 0.00 3.00 125 1.26
Zielklarung der , Experimente 6 0.00 2.00 1.30 0.68

6 1.00 3.00 2.25 0.77

Einbettung in kurzfristige Ziele
(Arbeitsschritte)

Keine Uberforderung durch Lernstofffiille 6 3.00 3.00 3.00 0.00
Zusammenfassung wichtiger Fakten 6 0.00 3.00 1.25 1.26
Schiiissige Aneinanderkniipfung der 6 1.50 3.00 2.25 0.61
Unterrichtssequenzen

Transparenz des “roten Fadens” 6 1.00 2.00 142 0.49

Die ,, Experimente” beziehen sich in diesem Fall auf die Aufgabenstellungen. Die Items
wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0= trifft nicht
zu, 1=trifft teillweise zu, 2=trifft grofdtenteils zu und 3=trifft zu

153



Die Items wurden dabe jeweils unterschiedlich eingeschétzt. Die
Unterrichtsstunden zeichnen sich dadurch aus, dass Schilerinnen und Schiler
nicht durch eine Lernstofffille tberfordert werden (Keine Uberforderung durch
Lernstofffiille: 3.00). Auch die Zielbekanntgabe (2.75), das Aufgreifen des Ziels
(2.42), die Einbettung in kurZristige Ziele (2.25), sowie die schlissige
Aneinanderknipfung der Unterrichtssequenzen (2.25) wurden hoch einge-
schédtzt. Eine Klarung der Ziede im Stundenverlauf (Zielklarung im
Sundenverlauf: 1.33) und am Ende des Unterrichts (Zielklarung am Ende: 1.25)
sowie eine Zusammenfassung wichtiger Inhate (Zusammenfassung wichtiger
Fakten: 1.25) wurde als tellwei se vorhanden eingestuft.

Die Ergebnisse im Bezug auf die Skala Implizite Koharenz der Ziele sind mit

M=2.96; Sd=0.10 nahezu maximal ausgeprégt. Die Werte auf Itemebene kénnen
der Tabelle 30 entnommen werden.

Tabelle 30: Deskriptive Angaben zu den Items der Skaa ,,Implizite Konsistenz

der Ziele"
SINUS-Unterricht

N Min. Max. M SD
Implizite Konsistenz der Ziele
Kl&rung von Fragen 6 2.00 3.00 2.83 41
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 6 3.00 3.00 3.00 .00
,Experimente* im Unterrichtsverlauf 6 3.00 3.00 3.00 .00
Keine Uberforderung durch fehlendes 6 3.00 3.00 3.00 .00

Vorwissen

Die,, Experimente" beziehen sich in diesem Fall auf die Aufgabenstellungen. Die Items
wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: O= trifft nicht
zu, 1=trifft teillweise zu, 2=trifft grotenteils zu und 3=trifft zu

Nach den Einschézungen der Videoaufzeichnungen scheinen die Aspekte
Klarung von Fragen (2.83), Nachvollzehbarkeit des Unterrichts (3.00),
,Experimente” im Unterrichtsverlauf (3.00) und Keine Uberforderung durch
fehlendes Vorwissen (3.00) konsistent und kohdrent aufzutreten. Die
Minimalwerte bzw. die niedrigen Streuungen zeigen, dass dies durchgangig in
den sechs Stunden der Fall ist.

Der Mittdwert der SINUS-Stunden auf der Skala ,Zielkommunikation®
(M=1.35; Sd=.12) weist darauf hin, dass die verschiedenen Moglichkeiten, Ziele
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zu kommunizieren, unterschiedlich genutzt wurden. Die jeweiligen Werte
konnen der Tabelle 31 entnommen werden.

Tabelle 31: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,, Zielkommunikation®

SINUS-Unterricht
N Min. Max. M SD

Zielkommunikation

Einbettung in langfristige Ziele 6 0.00 0.00 0.00 0.00
(Mathematikinhalte)

Einbettung in mittelfristige Ziele 6 0.00 1.50 0.25 0.61
(Unterrichtseinheit)

Generierung der Bedeutung der Lerninhalte 6 2.00 2.50 2.17 0.26
durch ,, Experimente"

Verbalisierung der Anforderungen 6 3.00 3.00 3.00 0.00
Verkniipfung mit Vorwissen 6 0.00 2.00 1.33 1.03

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft grofitenteils zu und 3=trifft zu

Die Einschdtzungen der Videokodierungen zeigen, dass die Anforderungen an
die Schilerinnen und Schiler deutlich gedul3ert werden (Verbalisierung der
Anforderungen: 3.00) und die Bedeutung der Lerninhalte groftenteils durch die
Aufgabenstellungen herausgestellt wird (Generierung der Bedeutung der
Lerninhalte durch ,, Experimente® : 2.17). Eine Verknipfung mit dem Vorwissen
findet zum Teil statt (Verknipfung mit Vorwissen: 1.33). Ein Herausstellen der
Inhalte als wichtig fir das Vestandnis genereller mathematischer
Zusammenhange (Einbettung in langfristigen Zielen: 0.00) sowie flr das
Verstéandnis der Unterrichtseinheit (Einbettung in mittelfristigen Zielen: 0.25)
findet fast nicht statt.

8.3.5.3 Lernbegleitung in der SINUS-Klasse

Klassengesprach und Schilerarbeitsphasen konnen im Laufe einer Stunde
mehrmals vorkommen. In den sechs SINUS-Stunden konnte ein haufiger
Wechsel der Phasen festgestellt werden. In der SINUS-Klasse wurde generell
eine mittlere bis hohe Lernbegleitung im Klassengespréch festgestellt. Der
Mittelwert betragt fir die Skala Lernbegleitung im Klassengesprach 1.67
(Sd=0.29). In der Tabelle 32 sind die einzelnen Werte der Items ersichtlich.
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Tabelle 32: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala ,Lernbegleitung im

Klassengesprach*
SINUS-Unterricht
N Min. Max. M SD
Lernbegleitung im Klassengespréach
Lautes Denken 8 0.00 2.50 1.44 0.98
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 9 0.00 3.00 2.06 0.92
DenkanstoRe fiir die Lernenden 9 2.00 3.00 2.78 0.36
Fragen und Probleme kl&ren 8 0.00 0.00 0.00 0.00

Wissenschaftliche Arbeitsweisen im 8 2.00 3.00 2.19 0.37
Unterricht

Verkniipfung mit der Problemstellung 9 2.00 3.00 250 0.50
Gemeinsame Planung von L ésungswegen 10 2.00 3.00 2.25 0.35
K ritisches Hinterfragen von L ésungswegen 8 1.00 2.50 1.50 0.46
Anregung zur Verbalisierung von 8 0.00 1.00 0.38 0.35

L 6sungsansétzen

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft grofitenteils zu und 3=trifft zu

Charakteristisch fur die ausgewéhlten Félle von SINUS-Unterricht ist ein hoher
Anteil an Denkanstbl3en fir die Lernenden (2.78) und ein mehrfaches
Zurlckkehren und Verkntpfen zur bereits formulierten Problemstellung im
Unterrichtsverlauf  (Verknipfung mit Problemstellung: 2.50). Auch ene
gemeinsame Planung von Ldsungswegen (2.25) und wissenschaftliches Arbeiten
(wissenschaftliche Arbeitsweisen im Unterricht: 2.19) sowie sachlich-
konstruktive Riickmeldungen (2.06) sind Gegenstande der SINUS-Unterrichts-
stunden. Die Aspekte Lautes Denken (1.44) durch die Lehrkraft und das
kritische Hinterfragen von LoOsungswegen (1.50) werden nur tellweise
beobachtet. AuRerst selten werden Schillerinnen und Schiler in Klassen-
gesprachsphasen dazu angeregt, den Mitschilerinnen und den Mitschilern
eigene Losungen vorzustellen (Anregung zur  Verbalisierung  von
Ldsungsansatzen: 0.38)

In den Schilerarbeitsphasen wird die Lernbegleitung der SINUS-Stunden hoch
eingeschétzt. Sie erreichen im Mittel einen Wert von 2.16 (Sd=.17) auf der
Skala Lernbegleitung in Schilerarbeitsphasen. Die Einzelwerte der Items sind
in Tabelle 33 enthalten.
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Tabelle 33: Deskriptive Angaben zu den Items der Skala , Lernbegleitung in
Schillerarbeitsphasen®

SINUS-Unterricht

N Min. Max. M SD
Lernbegleitung in Schillerarbeitsphasen
Fir Fragen zur Verfiigung stehen 5 250 3.00 2.90 0.22
Auf Nachfrage Hilfestellung geben 5 0.50 2.50 1.60 0.89
Gespréche mit Schiilergruppen 5 0.00 1.50 0.40 0.65
Sachlich-konstruktive Riickmeldungen 4 3.00 3.00 3.00 0.00
Unterschiedliche Informationsquellen 5 2.00 3.00 2.70 0.45
DenkanstoRe fiir die Lernenden 5 2.00 3.00 2.60 42
Keine Kochrezepte zur Losung 5 250 3.00 2.90 0.22
K ritisches Hinterfragen von L ésungswegen 5 1.50 3.00 2.30 0.67
Praxisnahe Anwendungsbeziige 3 3.00 3.00 3.00 0.00
Offene Aufgabenstellung 5 0.00 2.50 1.80 1.04
Einbettung der Schiilerarbeitsphase 5 0.50 2.00 1.10 0.55

Die Items wurden von zwei beobachtenden Personen nach folgenden Kriterien eingestuft: 0=
trifft nicht zu, 1=trifft tellweise zu, 2=trifft grofdtenteils zu und 3=trifft zu

In den Schilerarbeitsphasen wird in den SINUS-Stunden Raum und Zeit fir
sachlich konstruktive Rickmeldungen (3.00) und praxisnahe Anwendungsbeziige
(3.00) gegeben. Die Lehrkraft expliziert mehrfach, dass Fragen an sie gerichtet
werden kdnnen (FUr Fragen zur Verfligung stehen: 2.90) und verwendet kein
rezeptartiges Vorgehen, um zur Losung eines Problems zu kommen (Keine
Kochrezepte zur Lésung: 2.90). Auch werden unterschiedliche Informations-
guellen (2.70) herangezogen, Denkanstof3e fUr die Lernenden (2.60) sowie
Anregungen gegeben, Losungswege kritisch zu Uberprifen (Kritisches
Hinterfragen von Lo6sungswegen: 2.30). Die Aufgaben bieten grofltenteils
Freirdume fir eigenstandige Problemldseprozesse der Lernenden (offene
Aufgabenstellung: 1.80) und die Hilfestellung seitens der Lehrkraft geschieht
grofdtenteils auf Nachfrage (Auf Nachfrage Hilfestellung geben: 1.60). Die Ziele
und Ergebnisse der Schillerarbeitsphase werden nur teilweise aufgegriffen und
somit wird die Einbettung der Schilerarbeitsphase (1.10) etwas niedriger
eingeschétzt. Auch die Kategorie Gesprache mit Schilergruppen (0.40) ist
niedrig eingestuft. (Dies konnte allerdings auch mit der Kameraperspektive
zusammenhangen).

157



Die Werte fur die SINUS-Klasse bezliglich der Qualitaétsmerkmale Schiler-
zentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte Lernbegleitung in den sechs
Unterrichtsstunden, fuhrten in der LCA zu einer Zuordnung des Unterrichts zum
schilerzentrierten lernbegleitenden Muster 2. In den ausgewdhiten SINUS-
Unterrichtsstunden wurde ein Auftreten von lehrer- und schilerzentriertem
Unterricht im Wechsel festgestellt. Die Variation der unterrichtlichen
Arbeitsformen weist auf eine ausgeprégte Nutzung verschiedener Unterrichts-
methoden hin. Auch in Bezug auf die Zieorientierung fallen die SINUS
Stunden positiv auf. Ziele werden in diesen Stunden grofdtenteils explizit aber
vor alem implizit klar. Die Lehrkraft scheint im Bereich der prozessorientierten
Lernbegleitung ein grofes Repertoire an Unterstlitzungsmoglichkeiten zu
besitzen.

8.3.6 Fallbeispid des SINUS-Unterrichts

Als Beispiel fur den SINUS-Unterricht werden im Folgenden zwel einzelnen
Unterrichtsstunden aus der Dokumentationsrethe zum Beweisen in
Mathematikunterricht vorgestellt. Es handelt sich dabel um die erste und finfte
Mathematikstunde zum Thema Geometrie. Gefilmt wurde dabe eine
Gymnasialklasse der 7. Jahrgangsstufe. Die Klasse besteht aus 16 Schilerinnen
und 7 Schilern. Die Lehrerin gehdrte zum Zeitpunkt der Aufnahme der
Altersgruppe < 35 Jahre an und hatte 5 Jahre Unterrichtserfahrung. Die Befunde
aus den Videoanalysen zeigen eine hohe Schilerzentrierung in den sechs
SINUS-Stunden (M=19.06; 4. Quartil). De Gesamtmittelwert der
Zielorientierung betragt 2.12 und befindet sich im Vergleich mit der
Gesamtstichprobe im mittleren bis unteren Bereich (2. Quartil). Be der
prozessorientierten Lernbegleitung ist der Gesamtmittelwert fir die sechs
Stunden 1.86 (4. Quartil). Im Folgenden wird eine Stunde am Anfang (Stunde 1)
und eine Stunde zu einem spéateren Zeitpunkt der Einheit (Stunde 5) ausfihrlich
dargestellt.

8.3.6.1 Beispid 1

Beschre bung des Unterrichtsverlaufs

In der ersten Stunde geht es um die Einfuhrung in die Geometrie. Mit Hilfe von
Lochstreifen sollen verschiedene Figuren erzeugt werden. Der Arbeitsauftrag
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wird schriftlich und mindlich gegeben. Ziel ist es, Figuren zu beobachten und
Beziige zur Umwelt herzustellen. Dabel sollen die Lernende verschiedene
Figuren legen, deren Winkel messen und notieren. Die Figur soll auf ein A4-
Blatt gezeichnet und die Beobachtungen auf der Rickseite notiert werden. Die
Schulerinnen und Schiler arbeiten dabei in Gruppen.

Schiilerzentrierung

Die Schilerzentrierung in dieser Stunde ist hoch ausgepragt. 37.83 Minuten lang
werden schilerzentrierte Aktivitdten durchgefiihrt. Dabel wird hauptsachlich in
Gruppen (37.67 Min.) gearbeitet. Nach der kurzen lehrerzentrierten Einfihrung
kommen kaum Lehrervortrag (2.67 Min.) bzw. Klassengesprach (0.17 Min.)
vor. Die Gruppenarbeit dient in dieser Stunde ausschliefdlich dazu, neue Inhalte
zu erarbeiten.

Zielorientierung

Die Einfthrung in die Stunde wird aufgrund derVideokodierungen sehr positiv
eingeschétzt und das Thema wird von der Lehrkraft klar formuliert
(Zielbekanntgabe: 3.00). Im Verlauf der Stunde wird das Ziel nicht wieder
genannt, ist aber durch die Aufgabenstellung permanent vorhanden (Aufgreifen
des Ziels: 2.00). Es erfolgt wahrend des Unterrichts keine Zusammenfassung der
Inhalte mit Rickgriff auf das Ziel (Zielkldrung im Sundenverlauf: 0.00) und
auch am Ende der Stunde werden keine Ergebnisse im Hinblick auf das Ziel
geklart (Zielkklarung am Ende: 0.00). Durch die Anweisungen der Lehrkraft
werden die Anforderungen deutlich (Verbalisierung der Anforderungen: 3.00)
und die Moglichkeit einer Uberforderung der Lernenden durch mangelndes
Vorwissen (keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen: 3.00) oder die
Menge an Lernstoff (keine Uberforderung durch Lernstofffille: 3.00) wird als
gering eingeschétzt. Eine Anregung, die neuen Lerninhaten mit bereits
gelernten Sachverhalten zu verknipfen (Verknipfung mit Vorwissen: 0.00),
findet nicht statt. Durch die Aufgabenstellung sind die Schiilerinnen und Schiler
gefordert, in Gruppen eigenstandig zu arbeiten und verschiedene geometrische
Figuren zu entwickeln. Es ist beabsichtigt, diese Arbeit in der nachfolgenden
Unterrichtsstunde zu beenden, daher werden wichtige Fakten hierzu nicht
hervorgehoben (Zusammenfassung wichtiger Fakten: 0.00). Der rote Faden wird
nur teilweise transparent gehalten (Transparenz des ,, roten Fadens* : 1.00). Die
Lernenden konnen dem Unterrichtsverlauf vermutlich trotzdem gut folgen, da
die Nachvollziehbarkeit des Unterrichts (3.00) und die sinnvolle Einbettung der
Experimente im Unterrichtsverlauf (3.00), die die Lerninhalte salient machen
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(Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente (2.50), deutlich
ausgepragt sind.

Lernbegleitung

Die Videokodierungen zur Einschatzung der Lernbegleitung zeigen folgende
Befunde: Die Lehrperson gibt eine kurze Einfiihrung in das Thema der Stunde
und erklart den Schulerinnen und Schilern den Ablauf. Damit dient die erste
lehrerzentrierte Phase alein der Planung der Schilerarbeitsphase. Zentral ist
dabei die wissenschaftliche Arbeitsweise im Unterricht (2.75). Strategien zur
kognitiven Aktivierung wie lautes Denken (1.25), Denkanstof3e fir die
Lernenden (2.33), Anregung zur Verbalisierung von Lésungswegen (1.67) sowie
die Anregung zum kritischen Hinterfragen der Lésungsansatze (3.00) sind dabel
mehr oder weniger prasent. In der Schilerarbeitsphase arbeiten die Schilerinnen
und Schiler selbstandig an einer Aufgabe, die ihnen schriftlich gegeben wird.
Diese Aufgabe bietet den Schilerinnen und Schilern einige Freirdume (offene
Aufgabenstellung: 1.25), wie z.B. Materidlienvielfat oder unterschiedliche
Informationsquellen (2.63), gibt aber auch einige Dinge vor. Wahrend der
schilerzentrierten Aktivitaten steht die Lehrerin die meiste Zeit zur Verfligung
(Fur Fragen zur Verflgung stehen: 3.00). Bel Nachfragen hilft sie fast immer
weiter (Auf Nachfrage Hilfestellung geben: 2.00) und gibt sachlich-konstruktive
Rickmeldungen (2.75). Die meiste Zeit arbeiten die Schilerinnen und Schiler
jedoch ohne Fragen zu stellen und die Lehrerin mischt sich in dieser Zeit auch
kaum ein. Zusammenfassend kann man festhaten, dass die Lehrperson den
Schilerinnen und Schilern in dieser Stunde viel Zeit zum eigenstandigen
Arbeiten und Denken el nrdumt.

8.3.6.2 Beispie 2

Beschreibung des Unterrichtsverlaufs

In der funften Stunde werden Hausaufgaben besprochen. Dabel werden die
Aufgaben mit Hilfe enes Overheadprojektors prasentiert. Nach einer
Viertelstunde werden die Ldsungsansétze zu der Behauptung: ,, Die Innenwinkel
eines Dreiecks ergeben zusammen hundertachtzig Grad“ aufgegriffen und sollen
in Gruppenarbeit auf Vierecke, Flinfecke etc. tbertragen werden. Dabei sollen
bereits erlernte Argumentationsstrategien eingesetzt werden. Die Lernenden
schreiben ihre Uberlegungen ebenfalls auf eine Folie. Danach geht es weiter mit
der Behauptung: ,,Die Winkel des Vierecks ergeben 360 Grad“. Nach zwanzig
Minuten werden die Vermutungen zusammengetragen, und die Schilerinnen
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und Schiller zeigen sich gegenseitig ihre Folien. Daraus entstehen neue
Behauptungen, z.B. was passiert, wenn eine Ecke dazu kommt? Wie ist es, wenn
ein Viereck in vier Dreiecke unterteilt wird? Kommt man denn auf 720 Grad?
Die schriftlichen und miindlichen Uberlegungen zum Fiinfeck, Sechseck etc.
werden al's Hausaufgabe gegeben.

Schillerzentrierung

Die Videokodierungen zeigen, dass der Schwerpunkt in dieser Stunde sowohl
auf dem Klassengesprach (24.67 Min.) as auch auf der Gruppenarbeit (15.50
Min.) liegt. Zudem kommt auch eine langere Phase mit Lehrervortrag vor (8.33
Min.). Diese Unterrichtsformen werden dazu genutzt, neue Inhalte zu erarbeiten,
in einem Grof3teil der Stunde werden aber auch die Schilerinnen und Schuler im
Hinblick auf die Inhalte geprift.

Ziglorientierung

Die Videokodierungen zur Zielorientierung dieser Stunde fallen sehr positiv aus.
Nach der Besprechung der Hausaufgaben macht die Lehrerin das Zid der
Stunde deutlich (Zielbekanntgabe: 3.00): Die Schilerinnen und Schiller sollen
eine Behauptung und Begriindung fur die Berechnung der Innenwinkel in einem
Dreieck finden. Die Orientierung am Ziel ist die gesamte Stunde vorhanden; das
Ziel wird immer wieder aufgegriffen (Aufgreifen des Ziels: 3.00), jedoch werden
nur bedingt im Stundenverlauf (Zielklarung im Stundenverlauf: 1.00) bzw. am
Ende (Zielkldrung am Ende: 0.50) die Unterrichtsergebnisse im Hinblick auf das
Ziel zusammengefasst. Die Lernenden haben die Mdglichkeit, sich in Gruppen
selbststandig die Losung des genannten Ziels zu erarbeiten und die
Schilerarbeitsphase aktiv mitzugestalten. Nach den Schillerarbeitsphasen finden
Gespréache in der Klasse statt, in denen die Schilerinnen und Schiler dazu
angeregt werden, selbsténdig zu dokumentieren und zu reflektieren. Der
Lehrerin gelingt es nicht, die Stunde in einem Ubergeordneten Kontext
einzuordnen. Die Verknipfung zum Vorwissen gelingt der Lehrkraft
grofdenteils, indem sie immer wieder darauf hinweist, wie wichtig bereits
gelernte Fachbegriffe sind (Verknipfung mit Vorwissen: 2.00). Auch die
Aufgaben (,, Experimente”) machen die Bedeutung der Lerninhalte grofitentells
salient (Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente: 2.00).
Die Schilerinnen und Schiler erwecken den Eindruck, dem Unterricht gut
folgen zu koénnen (Nachvollzehbarkeit des Unterrichts: 3.00) auch wenn die
Lehrerin sich nie vergewissert, ob ihre Anforderungen verstanden wurden. Auch
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hier tragen sicherlich die schliissige AneinanderknUpfung der Unterrichts-
sequenzen (2.00) sowie die sinnvolle Einbettung der Aufgabenstellungen
(,, Experimente* ) in den Unterrichtsverlauf (3.00) zum Verstandnis des Ablaufs
bei. Die Transparenz des ,roten Fadens’ (1.50) wird as tellweise bis
groftenteils transparent beurteilt.

Lernbegleitung

Die Videokodierungen zeigen folgende Befunde zur Lernbegleitung: Zu Beginn
der Stunde werden die Hausaufgaben im Klassengespréach besprochen. In dieser
Unterrichtsphase sind die Schilerinnen und Schiiler sehr aktiv. Es werden aus
den Relthen der Lernenden unterschiedliche Ldsungsvorschldge gemacht und
diskutiert (Gemeinsame Planung von Losungswegen: 2.00). In der
Schulerarbeitsphase ergeben sich fur die Schilerinnen und Schiler viele
Freirdume. Diese entstehen einerseits durch die Aufgabenstellung, die sehr offen
formuliert ist (offene Aufgabenstellung: 2.50), und andererseits durch das
Verhalten der Lehrperson. Zusétzlich werden unterschiedliche Informations-
guellen (3.00) und eine Materiadienvielfalt geboten, die zusétzliche Freirdume
gewdhren. Die Anwendungsbeziige sind praxisnah. Die Lehrperson reagiert
groftenteils auf Nachfragen (Auf Nachfrage Hilfestellung geben: 2.50), und ist
fUr Fragen jederzeit verfigbar (FUr Fragen zur Verfligung stehen: 3.00). In der
anschliefienden Klassengesprachsphase sammelt die Lehrerin die Losungs-
ansdtze der Lernenden und leitet eine Diskussion Uber diese Ansédtze ein. Auch
hier sind die Schilerinnen und Schiler aktiv eingebunden und werden zum
kritischen Denken angeregt (Kritisches Hinterfragen von Lésungswegen: 3.00).
Zusammenfassend |&sst sich sagen, dass der Unterricht fur die Schilerinnen und
Schiller viele Gelegenheiten bereitstellt, eigenstandig mit der Problemstellung
umzugehen und die eigenen Lernprozesse zu steuern.
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Die SINUS-Stunden beinhaten sowohl lehrer- aber vor alem auch
schilerzentrierte Aktivitéten, bei denen die Lernprozesse der Schilerinnen und
Schuler deutlich im Vordergrund stehen. Die Aufgaben lassen sich gut in
Gruppenarbeit umsetzen und ermoglichen die Kooperation zwischen den
Lernenden. Diese Faktoren geben Hinweise auf die Umsetzung des Moduls 1
» Welterentwicklung der Aufgabenkultur® und des Moduls 8 ,, Entwicklung von
Aufgaben fir die Kooperation von Schilern“. Auch be der Zielorientierung
werden Elemente aus Modul 5 ,,Zuwachs von Kompetenz erfahrbar machen:
Kumulatives Lernen” salient; die Unterrichtsstunden laufen sequenziert ab, sind
in sich schlissig und ein Bezug zum Vorwissen wird zumindest zum Tell
hergestellt. Schliefdlich ermdglicht der SINUS-Unterricht die aktive Tellnahme
der Schilerinnen und Schiler an der Losung von Aufgaben. Die Lernenden
nutzen die angebotenen Lerngelegenheiten, indem sie Verantwortung fur ihre
Lernprozesse Ubernehmen. Dies ist ein Ziel des SINUS-Moduls 9 , Verant-
wortung fur das eigene Lernen starken®.
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9 Diskussion

Diese Arbeit fihrt Befunde aus mehreren Projekten mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts zusammen. Die Hauptgrundlage bildet
dabei die zufdlig und stratifiziert gezogene Stichprobe der IPN-Videostudie, auf
deren theoretischer und methodischer Basis weitere explorative Untersuchungen
von Einzelfédlen aus den Projekten ,,Lehr-Lernkultur im Physikunterricht, ChiK
und SINUS durchgeftihrt wurden. Im Folgenden werden zentrale Befunde der
Arbelt inhatlich zusammengefasst und mit dem theoretischen Hintergrund
verknupft (Abschnitt 9.1). Dann folgen Erlauterungen zu methodischen
Implikationen dieser Arbeit und Uberlegungen zur Handhabung spezieller
Problembereiche (Abschnitt 9.2). Schliefdlich werden die sich aus der Arbeit
ergebende praktische Relevanz und mdogliche Ausblicke fur die Zukunft
diskutiert (Abschnitt 9.3).

9.1 Diskussion der Ergebnisse

» Lehr-Lernskripts werden dann als erfolgreich betrachtet, wenn den Lernenden
im Unterrichtsverlauf  Mdoglichkeiten zu  einer  verstehensorientierten
Verarbeitung der Lerninhalte er6ffnet werden.” (Seidel, 20033, S. 156-157)

Ein zentrdes Zie dieser Arbeit war es, Unterichtsskriptss bzw.
Unterrichtsmuster des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts auf
ithre Qualitét fur Lehr- und Lernprozesse zu untersuchen. Die Befunde hierzu
zeigten interessante Muster im Hinblick auf das Auftreten von bestimmten
Qualitatsmerkmalen im Unterrichtsskript, deren Wichtigkeit fir verstandnis-
orientiertes Lernen im Theorieteil dieser Arbeit herausgestellt wurde. Es handelt
sich um die Qualitésmerkmale , Schilerzentrierung”, , Zielorientierung® und
»prozessorientierte Lernbegleitung®. Die Befunde zu den Mustern und ihre
moglichen Folgen fir Lehr- und Lernprozesse werden in diesem Abschnitt
vorgestellt und diskutiert (Abschnitt 9.1.1). Danach werden die Befunde zu den
detaillierten Fallanalysen vorgestellt und ihre Relevanz diskutiert (Abschnitt
9.1.2).

9.1.1 Befunde zu Unterrichtsmustern

»unterrichtsskript” ist ein gangiger Begriff, um stereotype Handlungsmuster des
Unterrichts zu beschreiben. Dabel ist das Unterrichtsskript eines von vielen
Routineablaufen im Alltag, das sich weitestgehend automatisiert und eingespielt
hat. Schank und Abelson hoben bereits 1977 die Vorteile eines Skripts hervor.
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Skripts haben z.B. einen entscheidenden Vorteil darin, dass sie dazu beitragen
konnen, Abléaufe effizient zu gestalten. Ein gemeinsames Verstandnis aller
Beteiligten Uber ein bevorstenendes Skript ermdglicht einen reibungslosen
Ablauf. In Bezug auf den Unterricht ist es aber nicht nur vorteilhaft, wenn ein
Unterrichtsskript effizient in der Zeitnutzung ist. Vidmehr muss ein
Unterrichtsskript so gestatet sein, dass Gelegenheiten fir Lehr- und
Lernprozesse entstehen. Darum werden in dieser Arbeit speziell Qualitéts-
merkmal e im Unterrichtsskript erforscht.

Die ldee ener moglichen Beziehung zwischen Unterrichtsskript und
Unterrichtseffektivitét wurde mit der TIMS-1995-Videostudie verstarkt in den
Mittel punkt gertickt. Die ersten Befunde dieser Studie erweckten den Eindruck,
dass bestimmte Unterrichtsskripts womoglich mit den Le stungsergebnissen der
Lernenden zusammenhangen konnten (TIMSS-Video-Mathematics-Research-
Group, 2003). Der Eindruck eines Zusammenhangs entstand vor alem durch die
Besonderheiten des japanischen Unterrichtsskripts mit den gleichzeitig
festgestellten guten Leistungsergebnissen der japanischen Schilerinnen und
Schuler. Die Nachfolgestudie der TIMS-1995-Studie aus dem Jahre 1999 zeigte
aber, dass verschiedene Skripts zu guten Erfolgen bei den Lernenden fihren
konnten. Seidel und Prenzel (2004a) empfehlen in diesem Zusammenhang,
starker auf Merkmale des Unterrichts zu fokussieren, die sich als relevant fir
Lehr- und Lernprozesse herausgestellt haben. In dieser Arbeit wurden drel
zentra e Qualitétsmerkmale im Unterrichtsskript untersucht, die diese Bedeutung
fir Lehr- und Lernprozesse besitzen. Es handelt sich dabei um die drei
Merkmale , Schilerzentrierung”, , Zielorientierung® und , prozessorientierterte
Lernbegleitung”, deren Beschaffenheit und Bedeutung fur Lehr- und Lern-
prozesse ausfuhrlich in Kapitel 3 beschrieben wurden. Im Rahmen der Prozess-
Produkt-Forschung wurden bel der Untersuchung zentraler Pradiktoren fir
positive Unterrichtsergebnisse (zumeist wurde hierbel die Leistung der
Schilerinnen und Schiler herangezogen) Einzelmerkmale des Unterrichts
untersucht. Diese Arbeit vertritt im Gegensatz zum Standpunkt der Prozess-
Produkt-Forschung die heute gangigere Auffassung, dass fir einen effektiven
Unterricht mehrere Faktoren gleichzeitig verantwortlich sind (Borko, 2004;
Cohen et a., 2003). Zidl dieser Arbeit war es deshalb, Unterricht multikriterial
zu betrachten und drei Quaitésmerkmale gemeinsam in den jeweiligen
Unterrichtsabl &ufen der tellnehmenden Schulklassen zu betrachten.

Anhand der Ausprégung der Qualitdtsmerkmale wurde fur jede Schulklasse
mittels des probabilistischen Verfahrens der Latenten-Klassenanalyse (LCA) die
Zuordnung zu einem bestimmten Muster vorgenommen (Rost, 1996). Basis der
Stichprobe waren 56 Einheiten mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-

165



richts, bestehend aus Schulstunden zu 89% reguldren und 11% innovativen
Unterrichts. Trotz der relativ geringen Fallzahlen fur die Durchfiihrung von
latenten Klassenanalysen zeigten sich in der Untersuchung der dre
Qualitatsmerkmale stabile Ergebnisse, so dass die Befunde der LCA fir die
weitere Untersuchung von Unterrichtsskripts in dieser Arbeit herangezogen
wurden. Beim Vergleich verschiedener Klassenlosungen zeigte sich ene
Dreiklassenl0sung in Anbetracht der Gutekriterien als die bestmdgliche L osung.
Somit ergaben sich dre charakteristische Muster aus den drel
Qualitdtsmerkmalen:

Die Unterrichtsstunden des Musters 1 (44% der Unterrichtsstunden) zeichnen
sich dadurch aus, dass man eine Mischform aus schiler- und lehrerzentrierten
Aktivitéten in diesen Stunden vorfindet. Begleitet wird diese Mischform auf der
Unterrichtsoberflache von einer mittelméidig ausgepragten Zielorientierung und
niedriger prozessorientierter Lernbegleitung. Dieser gemischte und wenig
lernbegleitende Unterricht stellt die grofte Gruppe der Unterrichtsstunden dar.
Ein gemischter Unterricht auf der Unterrichtsoberflache lasst zunachst
Vermutungen eines viefdtigen Unterrichts aufkommen. Gleichzeitig gibt aber
die multikriteriadle Betrachtung den zusétzlichen Hinweis auf eine proble-
matische Ausrichtung des Unterrichts fir Lehr- und Lernprozesse, indem die
prozessorientierte Lernbegleitung sehr niedrig ausgepragt ist.

Die zweitgrofte Gruppe von Unterrichtsstunden (29% der Unterrichtsstunden)
weist ein deutlich anderes Muster auf. Charakteristisch fir dieses Muster 2 ist
eine sichtbar ausgepragte Schilerzentrierung begleitet von einer mittleren
Zielorientierung und einer hohen prozessorientierten Lernbegleitung. In diesen
Unterrichtsstunden kommen Einzel-, Paar- und Gruppenaktivitdten verstarkt
zum Einsatz. Gleichzeitig wird ein gewisses Mal3 an Struktur angeboten, welche
die Lernenden in ihren Lernprozessen weitestgehend unterstiitzt und begleitet.
Dieser schilerzentrierte und lernbegleitende Unterricht entspricht dem Bild
einer Schilerorientierung, wie sie fur Lehr- und Lernprozesse sinnvoll erscheint
und im Unterricht verstérkt erwtnscht wird (BLK, 1997).

Die letzte Gruppe von Unterrichtsstunden unterscheidet sich in der Grole (27%
der Unterrichtsstunden) nicht wesentlich von der Muster 2-Gruppe. In der
Klassifikation nach Qualitétsmerkmalen ergibt sich jedoch zumindest auf der
Unterrichtsoberflache ein deutlich anderes Bild. Die unterrichtlichen Aktivitéten
in diesen Stunden sind stark lehrerzentriert, d.h. in diesen Unterrichtsstunden
sind Lehrervortrége, Diktate und Klassengesprach zentral, um Inhalte zu
vermitteln. Die Zielorientierung ist in diesen Unterrichtsstunden mittelmaldig
ausgepragt.  Interessanterweise  konnte aber ein  postives Bild der
prozessorientierten Lernbegleitung festgestellt werden. Somit wurde deutlich,
dass auch im stark lehrerzentrierten Unterricht Moglichkeiten genutzt werden,
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Lernprozesse der Lernenden zu unterstiitzen und zu begleiten und somit ein
Muster als lehrerzentriert und lernbegleitend charakterisiert werden kann.

Der weitaus grofdte Teil der Stichprobe bestand aus der zufélig und stratifiziert
gezogenen Stichprobe der IPN-Videostudie. 50 von insgesamt 56 Schulklassen
gehorten diesem Teil der Stichprobe an. Ein Hauptziel dieser Studie war es,
charakteristische Muster des gangigen Unterrichts zu identifizieren. Die
Befunde dieser Arbeit zeigen, dass in 50% der Schulklassen der IPN-
Videostichprobe nach der gemischten Unterrichtsform mit einer niedrigen
prozessorientierten Lernbegleitung unterrichtet wird (Muster 1). Dieses Muster
ist das gangigste Muster sowohl in den Gymnasialklassen as auch in den
Realschulklassen. Nach einem eher schilerzentrierten Unterrichtsmuster mit
hoher prozessorientierter Lernbegleitung (Muster 2) werden 22% der IPN-
Schulklassen unterrichtet, wahrend 28% der Schulklassen |ehrerzentriert und
lernbegleitend (Muster 3) unterrichtet werden. Interessanterweise wurde das
dritte Muster ausschliefdlich bei den Gymnasialklassen festgestellt.

Aufgrund bisheriger Befunde zum gangigen Physikunterricht wurde in der IPN-
Videostichprobe die Dominanz eines stark strukturierten bzw. zielorientierten
Musters nach dem Prinzip der direkten Instruktion erwartet. Unterricht im Sinne
der direkten Instruktion besteht Uberwiegend aus eher lehrerzentrierten
Aktivitaten, wie z.B. dem fragend-entwickelnden Klassengespréch, aber auch
Phasen schilerzentrierten Arbeitens, wie z.B. Gruppenarbeit, gehtren dazu
(Baumert & Koller, 2000). Auch Seifried und Kliber (2006) weisen darauf hin,
dass der gangige Unterricht (obgleich meist zu ungleichen Teilen) sowohl aus
schuler- as auch lehrerzentrierten Aktivitdten besteht. Daher war die
festgestellte und weit verbreitete Mischform von lehrer- und schiilerzentrierten
Aktivitaten in der IPN-Videostichprobe nicht unerwartet. Eher Gberraschend ist
ithr Einhergehen mit mittelmaldiger Zielorientierung und vor allem mit einer
niedrigen Lernbegleitung. Die Wirkung der direkten Instruktion auf die L& stung
der Lernenden gilt als weitestgehend gesichert (Helmke & Weinert, 1997). Auch
die Zielorientierung und die Lernbegleitung sollten sich positiv auf Lehr- und
Lernprozesse auswirken. Umso Uberraschender war es, dass die Befunde zur
Zielorientierung und prozessorientierten Lernbegleitung dieser Unterrichtsform
eine mittelmaliige bzw. niedrige Qualitat bescheinigen. Es stellt sich die Frage,
ob die bisherigen Befunde zur Wirksamkeit der direkten Instruktion durch eine
wenig differenzierte Betrachtungsweise von Unterricht entstanden sind, die sich
dadurch auszeichnet, dass verschiedenartige Unterrichtsstunden in ,einen Topf*
geworfen wurden und die Befunde somit en Resultat aus
Mittelwertsbetrachtungen Uber mehrere Unterrichtsformen und -qualitéten
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hinweg sind. Betrachtet man die Befunde dieser Arbeit wirde die
Gesamtstichprobe durch die dbrigen 50% der Schulklassen ,aufgewertet*
werden, die einen starker schiler- oder lehrerzentrierten Unterricht erleben, der
mit einer hohen prozessorientierten Lernbegleitung einhergeht. In dieser Arbeit
wurden die Wirkungen der Unterrichtsmuster auf Lehr- und Lernprozesse zwar
vorausgesetzt, aber nicht geprift.

Moglicherweise wurden die fir die direkte Instruktion charakteristischen
Qualitétsmerkmale nicht oder nicht ausreichend erfasst. In weiteren Studien
wére es wichtig, zusétzliche Qualitdtsmerkmale zu berticksichtigen, die eine
Aussage zur Qualitét von Unterricht bestarken oder abschwéachen kénnen.
Betrachtet man die Muster in der innovativen Stichprobe, die allerdings sehr
klein und exemplarisch fir die Ansdtze ELF, ChiK und SINUS steht, fallt auf,
dass das as problematisch bezeichnete Mischmuster mit niedriger
Lernbegleitung in dieser Stichprobe gar nicht vorkommt. Vielmehr ist
vorwiegend das zweite Muster eines schilerzentrierten und lernbegleitenden
Unterrichts vertreten. Auch das dritte Muster eines lehrerzentrierten und
lernbegleitenden Unterrichts konnte in einer Schulklasse, die nach dem ChiK-
Ansatz unterrichtet wurde, identifiziert werden. Dies entsprach den
Erwartungen, dass die innovativen Unterrichtsstunden sich von dem
Hauptmuster der IPN-Videostichprobe abheben sollten. Bis auf eine Ausnahme
konnte in diesen Klassen eine verstarkte Schilerzentrierung in Kombination mit
lernbegleitendem Verhalten beobachtet werden, wie es auch aus dem Anspruch
der Ansétze hervorgeht. Die Abweichung des ChiK-Musters lasst sich ebenfalls
mit dem theoretischen Ansatz des Projektes begrinden, der auch den
zielgerichteten Einsatz von lehrerzentrierten Aktivitéten betont.

Eine Methodenvidfat im Unterricht wird seit Langem verlangt und beflrwortet
(Baumert & Kdller, 2000; Ofenbach, 2003). Die zusétzliche Berticksichtigung
weiterer Qualitdtsmerkmale in dieser Arbeit zeigt aber, dass eine auf der
Unterrichtsoberfl&che umgesetzte M ethodenvielfalt nicht unbedingt mit weiteren
Qualitatsmerkmalen von Unterricht einhergeht. In dieser Stichprobe zeigte die
grofdte Gruppe von Unterrichtsstunden ein Muster gemischter Aktivitaten, das
jedoch mit einer mittelméligen Zielorientierung und ener niedrigen
Lernbegleitung einherging. Es ist anzuzweifeln, dass lediglich eine
Methodenvielfalt ausreicht, um Lehr-Lernprozesse anzuregen. Der zielgerichtete
Einsatz von Unterrichtsformen wird zwar seit langerem beftrwortet (Weinert,
1998), scheint in der Praxis haufig jedoch zu kurz zu kommen. Vor diesem
Hintergrund miisste die Umsetzung einer Methodenvielfalt im Hinblick auf ihre
Qualitét fur Lehr- und Lernprozesse stérker durchdacht und besser in die Praxis
umgesetzt werden.
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Neben diesem Hauptmuster konnten zwei weltere Muster in  der
Gesamtstichprobe identifiziert werden, deren Aktivitéten eher schiler- oder
lehrerzentriert waren. Hier zeigte sich ebenfalls eine mittelmaldig ausgepréagte
Zielorientierung. In beiden Fallen konnte jedoch eine hohe prozessorientierte
L ernbegleitung nachgewiesen werden. Somit konnten in dieser Stichprobe auch
weitere Muster nachgewiesen werden, die in Bezug auf die Qualitéatskriterien ein
eher positives Bild widerspiegeln.

Die IPN-Videostudie reprasentiert in dieser Studie den gangigen (Physik-)
Unterricht. Wenn davon ausgegangen werden kann, dass die erfassten Merkmale
Auskunft Gber die Qualitét des Unterrichts geben kénnen, zeigen die Befunde
einen klaren Verbesserungsbedarf in Bezug auf Zielorientierung und prozess-
orientierte Lernbegleitung in 50% der Schulklassen mit herkémmlichem
Unterricht. Dies kann ein ernstzunehmender Hinweis auf fehlschlagende
Routinen im Unterricht sein, die zwar auf der Oberflache Bemiihungen eines
variationsreichen Unterrichts widerspiegeln, jedoch ungerichtet und mit wenig
lernforderlichem Verhalten einhergehen. Bereits Kunter (2004) wies in ihrer
Arbeit zu multiplen Zielen im Mathematikunterricht auf das Phdnomen der
»,mock participations* bzw. ,pseudo decicions* hin. Eine Gewahrung von
Autonomie auf der ,Oberflache” des Unterrichts wird nicht notwendigerweise
als solche bal den Schilerinnen und Schilern wahrgenommen (Kunter, 2004).
Fir Lehr-Lernprozesse bedeutet dieser Befund auch, dass schilerzentrierte
Aktivitdten nicht gleich ene ,wahre” Schilerzentrierung bedeuten, die —
zumindest vom theoretischen Gesichtspunkt her - zu positiven Lernergebnissen
der Schilerinnen und Schiler flhren. Die vorliegende Arbeit konnte jedoch
keinen Befund zu Lernergebnissen liefern, denn fir diese Arbeit wurden
lediglich die im Unterricht angebotenen L erngelegenheiten erhoben.

Um Aussagen zur Wirksamkeit der Lerngelegenheiten machen zu konnen,
reichen die Informationen aus dieser Arbeit nicht aus. Es wére sinnvoll bel
nachfolgenden Studien die von den Lernenden wahrgenommenen Lerngelegen-
heiten zusétzlich zu berticksichtigen. In der IPN-Videostudie wird diese
Verknipfung zwischen Videodaten und subjektiven Erlebnisdaten der
Lehrenden und Lernenden gezielt untersucht (Seidel et al., 2006), fir die
innovative Stichprobe liegen keine entsprechenden Daten vor.

Ein weiteres Ziel der Studie war ein Mustervergleich der innovativen Klassen
mit der IPN-Videostichprobe. Dies erfolgte auf einer weitestgehend identischen
Vergleichsbasis. In allen sechs innovativen Klassen fanden die beobachtenden
Personen einen andersartigen Unterricht als die am héaufigsten festgestellte
Unterrichtsform (Schiler- und Lehrerzentrierung gemischt, mittelméidige Ziel-
orientierung und niedrige Lernbegleitung) in der 1PN-Videostichprobe vor. In
den ELF-Klassen und in der SINUS-Klasse dominierte ein schilerzentriertes
und lernbegleitendes Muster. In der ChiK-Klasse wurde das dritte Muster eines
lehrerzentrierten und lernbegleitenden Unterrichts festgestellt. Diese Befunde
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zeigen, dass auch innovativer Unterricht mit den eingesetzten Instrumenten
beobachtbar ist. Allerdings existieren keine Aufnahmen von der Zeit vor der
Intervention. Es bleibt also nach wie vor unklar, wie der Unterricht in diesen
Klassen vor der Einbindung in eines der innovativen Projekte aussah. Somit
kann streng genommen keine Aussage Uber einen veranderten Unterricht
getroffen  werden, obwohl in diesen Fdllen ene Verdnderung der
Unterrichtsroutinen bewusst erzielt wurde. Es konnte in dieser Arbeit lediglich
ein andersartiger Unterricht festgestellt werden, der vom ,,mainstream” der
gangigen Unterrichtsstunden im Bereich Schilerzentrierung, Zielorientierung
und prozessorientierter Lernbegleitung abweicht.

9.1.2 Befunde zu den Fallanalysen

In dieser Arbeit wurden Fallanalysen einerseits dazu verwendet, um die
verschiedenen Unterrichtsmuster besser zu beschreiben und andererseits um die
Umsetzung der drei innovativen Unterrichtsansétze in die Praxis zu untersuchen.
Dabei wurden Hintergrundinformationen und Unterrichtsablaufe beschrieben,
bevor auf einzelne Aspekte der Schilerzentrierung, Zielorientierung und
prozessorientierten Lernbegleitung eingegangen wurde. Auf Fallebene kdnnen
Problembereiche sichtbar werden, die sonst bel der quantitativen
Herangehensweise nicht auffallen. Beispielsweise ist der Fall zum Muster 1 ein
Exempel dafir, dass zwar schilerzentrierte Aktivitaten im Unterricht stattfinden,
durch die starke Lenkung der Lehrkraft im Unterrichtsgeschehen diese aber von
den Lernenden nicht als Lerngelegenheit richtig genutzt werden kdnnen. Somit
scheint es, als ob es sich um eine Art ,,Pseudoschilerzentrierung® handelt, die
auf der Unterrichtsoberflache als Schiilerzentrierung empfunden wird, jedoch in
Bezug auf ihre Wirkung fir Lehr- und Lernprozesse einen Trugschluss darstellt.
Der Fall zum Muster 2 zeigt die Problematik einer niedrigen Zielorientierung im
schulerzentrierten Unterricht, die dem schilerzentrierten Unterricht oft
vorgeworfen wird (Jurgens, 2000). Durch die gezielte Betrachtung einzelner
Items lassen sich die konkreten Defizitbereiche dieses Unterrichts stérker
eingrenzen und es erleichtert die Vorstellung, an welchen Punkten — zumindest
bel dieser Lehrkraft — angesetzt werden kdnnte, um den Unterricht transparenter
und zielgerichteter zu gestalten.

De Fal zum Muster 3 zeigt, wie auch lehrerzentrierte Aktivitdten
lernbegleitend umgesetzt werden konnen. Vor dem Hintergrund, dass
lehrerzentrierte Aktivitaten den grofdten Antell des Unterrichts ausmachen, ist es
interessant zu erkunden, wie diese zielgerichtet eingesetzt werden konnen. Ein
zielgerichteter Einsatz wird zwar gefordert (Weinert, 1998), die Befunde dieser
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Arbeit deuten jedoch daraufhin, dass dies einen grof3en Problembereich darstellt,
der etwa 50% der untersuchten Klassen betrifft. Moglicherweise fehlt es
generell an Vorstellungen zur zielgerichteten Umsetzung der unterrichtlichen
Aktivitdten im Unterricht. Mit dem letzten Beispiel werden konkrete
Moglichkeiten einer lernbegleitenden Umsetzung von lehrerzentrierten
Aktivitéaten vorgestellt.

Die Falanalysen zu innovativem Unterricht geben Einblick in die Umsetzung
einer veranderten , Unterrichtskultur® in den drel Ansdtzen ,Erweiterte Lehr-
und Lernformen“ (ELF), ,Chemie im Kontext* (ChiK) und ,Steigerung der
Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts® (SINUS). Die
guantitativen Analysen zeigen, dass Schulklassen, die nach diesen Ansétzen
unterrichtet werden, einen Unterricht genief3en, der vom gangigsten
Unterrichtsmuster abweicht. Durch die detaillierten Fallanalysen konnte konkret
untersucht werden, wie dieser Unterricht aussieht und wie die innovativen
Ansdtze in der Praxis umgesetzt werden.

Die Fallanalysen geben nicht nur genaue Hinweise zur Umsetzung einer
Schilerzentrierung, einer Zielorientierung und einer prozessorientierten
Lernbegleitung, sondern auch Hinweise zum Auftreten ansatzspezifischer
Merkmale. Beispielsweise konnte in den ELF-Fallen eine Erganzung der lehrer-
zentrierten Aktivitdten um schilerzentrierte Aktivitéten, ein informierender
Unterrichtseinstieg und offene Aufgabenstellungen festgestellt werden. Diese
Elemente sind alle Gegenstande der ELF-Zielsetzung.

Durch die Schwerpunktsetzung auf lehrerzentrierte Aktivitdten in besonderen
Lernphasen, weicht die Philosophie der ChiK-Unterrichtsstunden von den
anderen Ansétzen ab. Dadurch zeigen die Fallanalysen zum ChiK-Unterricht
eine fallspezifische Umsetzung von lernbegleitendem Verhalten im lehrer-
zentrierten Unterricht. Zudem geben die Fallanaysen einen Einblick in eine
Problematik, die mit der ersten Umsetzung eines neuartigen Unterrichts
zusammenhangen kann. Die Anadyse einegr der ersten ChiK-Stunden zeigt
beispielsweise, dass die Anfangsphase einer Umstellung des Unterrichts auf der
Oberflachenebene anscheinend auf Kosten anderer Qualitétskriterien gehen
kann. Im Laufe der Unterrichtseinheit scheint sich der Unterricht zu entwickeln
und zum Ende der Unterrichtseinheit gibt dieselbe Lehrkraft einen Unterricht,
der im Hinblick auf Zielorientierung und prozessorientierter Lernbegleitung eine
grol3e Verbesserung zeigt. Dies macht deutlich, dass eine Umstellung von
Unterricht Zeit braucht, die z.B. im Falle einer Evaluation bedacht werden muss.
Die Falanalysen der SINUS-Unterrichtsstunden zeigen en variiertes Angebot
an lehrer- und schilerzentrierten Aktivitdten, wobel die schilerzentrierten
Aktivitaten deutlich im Vordergrundstehen. Auch hier werden ansatzspezifische
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Merkmale in den Kodierungen sichtbar, die eine Beziehung zu den Modulen des
Projektes aufweisen.

Die Erganzung der quantitativen Befunde um Fallanalysen hat sich als fruchtbar
erwiesen. Dadurch konnten Einblicke in die einzelnen Unterrichtsmuster und
innovativen Ansétze gegeben werden und Eindriicke von Problembereichen und
Stérken gewonnen werden, die sonst nicht zum Vorschein gekommen waéren.
Der Appel an Wissenschaftler, ihre quantitativ ausgerichteten Projekte mit
qualitativen Daten zu erganzen (Renkl, 1999) bzw. quantitative und qualitative
Verfahren zu kombinieren (Mayring, 2001; Saldern, 1992) hat in dieser Arbeit
seine Berechtigung bewiesen. Vor alem sollte diese Moglichkeit von Studien
wahrgenommen werden, die sich mit Videodaten beschaftigen, denn diese haben
den entscheidenden Vortell, immer wieder und von verschiedenen Gesichts-
punkten aus analysiert werden zu kénnen (Jacobs et al., 1999).

9.2 Methodische Uberlegungen

In Kapitel 4 wurden Besonderheiten und Probleme bei Datenerhebungen mit
Video beschrieben. Videos konnen auf keinen Fall die Redité vollkommen
abbilden, stellen aber wahrscheinlich derzeit die beste Datenerhebungsmethode
dar, die eine simultane, zeitnahe, hildliche und auditive Erhebung vom
Unterrichtsgeschehen gewéhrleisten kann (Petko et al., 2003). Nichtsdestotrotz
besteht immer die Gefahr von Messfehlern bel der Vergleichbarkeit der
Videoaufnahmen. In dieser Arbeit wurden Aufnahmen unterschiedlicher
Standardisierungen genutzt, um zusdtzliche innovative Unterrichtsansédtze
anaysieren zu konnen. In diesem Abschnitt wird diese Problematik gezielt
diskutiert, indem Vergleichsmoglichkeiten von Videoaufnahmen mit unter-
schiedlichen Standards thematisiert werden (Abschnitt 9.2.1). Die
Beobachtungssysteme zur Analyse von Schillerzentrierung, Zielorientierung und
prozessorientierter Lernbegleitung wurden bisang noch nicht auf innovativen
Unterricht angewendet. Daher musste die Ubertragbarkeit der Beobachtungs-
systeme der IPN-Videostudie auf den innovativen Unterricht geprtft werden.
Ein weiteres Ziel dieser Arbeit war es daher, die Anwendbarkeit von bereits
bestehenden Beobachtungssystemen auf innovativen Unterricht zu Uberprifen
(Abschnitt 9.2.2).

9.2.1 Vergleichbarkeit unterschiedlicher Standards

Im Rahmen dieser Arbeit wurden Videos aus unterschiedlichen Projekten
herangezogen, die sich in der Standardisierung unterscheiden. In Tabelle 23 sind
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die unterschiedlichen Standards der verschiedenen Stichproben einander

gegentibergestellt.

Tabelle 34: Gegenliberstellung der Perspektiven in der Gesamtstichprobe

Stichprobe der Gesamtstudie ,, Unterrichtsskripts - ein multikriterialer Ansatz*

Reprasentative Stichprobe innovativer Unterrichtsstunden

Stichprobe

| PN-Videostudie ELF ChiK SINUS
Sandardisierung: Sandardisierung: Sandardisierung: Sandardisierung:
Platzierung: Platzierung: Platzerung: Keine

1/3 Pos. 1/3 Pos. Hinten im Raum, Per spektive:
Handhabung: Handhabung: seitlich. Klassengeschehen/
beweglich nach beweglich nach Handhabung: einzelne Gruppen
Richtlinien Richtlinien Statisch

Per spektive: Per spektive: Per spektive:

Klassengeschehen Klassengeschehen Klassengeschehen

Die Frage, inwieweit die Unterrichtsstunden aus den verschiedenen Projekten
gemeinsam betrachtet und verglichen werden dirfen, ist nicht eindeutig positiv
zu beantworten. In dieser Arbeit finden trotzdem eine gemeinsame Betrachtung
und ein Vergleich statt. Diese Entscheidung wird auf mehrere Faktoren
zurtckgefthrt, die sich argumentativ wie folgt begrtinden lassen:

In den Fragestellungen dieser Arbeit geht es vor alem darum, Unterrichtsskripts
und Qualitatsmerkmale zu untersuchen. Bei der Untersuchung dieser Aspekte ist
es von grof3er Wichtigkeit, dass die Videoaufnahmen weitestgehend das gesamte
Klassengeschehen erfassen. Alle Aufnahmen erflllen den Anspruch, das
Klassengeschehen zu erfassen bzw. zu dokumentieren und machen das
Nachvollziehen des gesamten Unterrichtsablaufs vom Anfang bis zum Ende der
Unterrichtsstunde mdéglich. In keinem Fall stehen lediglich Videoausschnitte
(, Videoclips*) zur Verfigung.

Auch wenn die Videoaufnahmen bezlglich der Standardisierung Unterschiede
aufweisen, haben sie auch viele Aspekte gemeinsam. Die Videoaufnahmen aus
der IPN-Videostudie und die ELF-Videoaufnahmen sind beispielsweise nach
identischen Richtlinien gefilmt worden. Die ChiK-Videoaufnahmen haben zwar
eine andere Platzierung und Handhabung der Kameras, verfolgen aber auch die
Absicht, das gesamte Klassengeschehen zu erfassen. Die SINUS-Video-
aufnahmen unterscheiden sich etwas stdrker von den IPN-, ELF-, und
ChiK-Unterrichtsstunden, indem sie keine Standardisierung aufweisen und zum
Teil auch auf einzelne Gruppen fokussiert wurden. Demnach bergen lediglich
die SINUS-Unterrichtsstunden die Gefahr eines Informationsverlustes durch die
zeitwellige Fokussierung auf einzelne Gruppen.

Durch die viden Gemeinsamkeiten wird ein Vergleich in dieser Arbeit as
moglich angesehen. Nichtsdestotrotz missen die ungleichen Vorgehensweisen
bei der Standardisierung as einschrankender Faktor bedacht werden. Eine
identische Standardisierung hétte sicherlich die Zuverlassigkeit der Daten
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erhoht, jedoch berichteten ale beobachtenden Personen auf Nachfrage, dass sie
nicht den Eindruck hatten, durch die unterschiedlichen Perspektiven in ihrem
Einschatzungsvermogen bezlglich der zu beobachtenden Qualitétskriterien
beeinflusst worden zu sein. Bei der Kategorisierung selbst bereitete allerdings
der Gruppenfokus der SINUS-Aufnahmen einige Schwierigkeiten (s. Abschnitt
9.2.2).

9.2.2 Ubertragbarkeit von Beobachtungssystemen

Die in dieser Arbeit genutzten Beobachtungssysteme wurden im Rahmen der
|PN-Videostudie entwickelt und eingesetzt. Dieser Abschnitt soll eine Antwort
auf die Frage geben, inwieweit diese auch auf innovativen Unterricht
Ubertragbar sind.

Alle Beobachtungssysteme sind entwickelt worden, um den gesamten
Unterrichtsablauf einschétzen zu kénnen. Die niedriginferenten Einschétzungen
zur Erfassung der Schilerzentrierung erfolgten in 10-Sekundenschritten, die
hochinferenten Einschétzungen der Zielorientierung nach Ende des
Unterrichtsverlaufs und die Einschétzung der prozessorientierten Lernbegleitung
erfolgten im Anschluss an lehrer- bzw. schilerzentrierte Arbeitsphasen. Es ist
vor adlem denkbar, dass sich Schwierigkeiten bel der niedriginferenten
Kodierung in der Ausweichkodierung ,,Andere” zeigen wirden, die optional zur
Verfigung stand, wenn keine andere Kategorie nach Einschdzung der
beobachtenden Personen zutraf. Uber die 18 innovativen Unterrichtsstunden
hinweg wurde diese Kodiermoglichkeit jedoch kaum genutzt (M=0,07; Sd=
0,12). Somit zeigte sich die Ubertragung des Kodiersystems zur Einschatzung
der Schilerzentrierung auf die innovative Stichprobe al's eher unproblematisch.
Auch das Ratingverfahren zur Einschétzung der Zielorientierung lieferte nach
Durchsicht der Ratingbtgen keine Hinweise auf Ubertragbarkeitsprobleme.
Samtliche Items konnten auch fir die innovativen Unterrichtsstunden
eingeschétzt werden. Allerdings wurde vor der Anwendung festgelegt, wie der
Begriff ,,Experimentieren” in Bezug auf die Mathematikunterrichtsstunden von
SINUS zu verstehen war (s. auch Abschnitt 8.3.5). Der Fragebogen zur
Erfassung von Zielorientierung beinhaltet ansonsten keine fachspezifischen
Formulierungen, die nur fir den naturwissenschaftlichen Unterricht Gultigkeit
besitzen. Es gibt alem Anschein nach keine offensichtlichen Schwierigkeiten,
ithn auch fUr andere innovative Facher anzuwenden.

Die Ratingbdgen zur Erfassung der prozessorientierten Lernbegleitung geben
ebenfalls keine Hinweise auf Ubertragungsschwierigkeiten. Das Verfahren
beinhaltet einige wenige Items, die speziell auf den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht abzielen, wie z.B. ,Die Lehrperson nutzt wissen-
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schaftliche Arbeitsweisen“ oder ,Die Lehrperson wirft ein Problem auf und
knlpft im Unterricht wiederholt daran an“. Dies misste mdglicherweise bel
einer Ubertragung auf andere Fachberei che bedacht werden.

Dadurch, dass die Ratingverfahren zur Einschétzung von Zielorientierung und
Lernbegleitung nicht sehr spezifisch auf den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht ausgerichtet sind, lasst sich vermuten, dass sie nicht nur
fUr innovativen Unterricht anwendbar sind, sondern auch féacheriibergreifenden
Nutzen haben kénnen. Auf jeden Fall scheinen die Beobachtungssysteme fir
innovative Unterrichtsstunden nach den Ansédtzen von ELF, ChiK und SINUS
geeignet zu sein.

Diese Ubertragbarkeit wird hauptsichlich  mittels  Durchsicht  der
Analyseergebnisse, Augenscheinvaliditdt und unter Berlicksichtigung einiger
weniger innovativer Unterrichtsstunden bescheinigt. Es darf trotzdem nicht
vergessen werden, dass die Ubertragbarkeit auch durch die Perspektive der
Aufnahmen Dbeeinflusst werden kann. Allerdings spielen auch hier
Fragestellungen, Untersuchungsgegenstand und die daraus abgeleitete
Beobachtungsperspektive eine entscheidende Rolle fir den Einsatz von bereits
vorhandenen Kodiersystemen. Der Gruppenfokus der SINUS-Aufnahmen
bereitete den kodierenden Personen beispielsweise gelegentlich Schwierig-
keiten, einzelne Items zu beantworten, da es nicht moglich war, das Geschehen
aulBerhalb des Bildes nachzuvollziehen. Dies machte sich speziell bel der
Lernbegleitung bemerkbar. Somit zeigte sich die Problematik eines Vergleichs
vor alem dann, wenn die urspriingliche Absicht der Aufnahmen und die
Handhabung der Kameras von einander abweichen. Die Positionierung der
Kameras hat sich als weniger problematisch herausgestellt, solange in allen
Fallen das Gesamtgeschehen in der Klasse eingefangen wurde.

9.3 Praktische Relevanz und weiterer For schungsbedar f

Die multikriteriale Betrachtung von Qualitétssmerkmalen im Unterricht im
Rahmen dieser Arbeit liefert durch ihre Schwerpunktsetzung auf verschiedene
Beobachtungsdaten Wissen Uber Unterrichtsmuster, die Uber die gangige
Skriptauffassung hinausgeht. Durch die gewonnenen Zusatzinformationen
entstehen sowohl Implikationen fir Wissenschaft als auch daraus folgende
Konsequenzen fir die Lehrer(fort)bildung. In diesem Abschnitt soll die
praktische Relevanz dieser Arbeit und der weitere Forschungsbedarf
herausgestellt werden. Zudem werden Uberlegungen zur Nutzung der Befunde
im Rahmen der Lehrerfortbildung angestelit.
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Aus den Befunden dieser Arbeit wird deutlich, dass der Skriptbegriff in seiner
urspringlichen Form, wie er bei Schank und Abelson (1977) genutzt wurde,
sinnvoll ist, um kulturspezifische Handlungsablaufe im Unterricht beschreiben
zu konnen. Das Skript hat sich somit as Mittel zur Beschreibung von
Handlungsabléufen im Unterricht etabliert. Die systemische Betrachtungsweise
wird den soziden Interaktionen und dem Ineinandergreifen von
Handlungsketten gerecht, gleichzeitig werden die Abhangigkeiten der
Beteiligten im Unterrichtsskript berlicksichtigt. Nichtsdestotrotz zeigen die
Befunde dieser Arbeit, dass innerhab einer Unterrichtskultur Skripts in
unterschiedlichem Grad Qualitdtsmerkmale aufweisen. In dieser Arbeit wurden
lediglich die dree Komponenten Schilerzentrierung, Zielorientierung und
prozessorientierte Lernbegleitung im Hinblick auf ihr Auftreten im
Unterrichtsskript untersucht. Schon diese kleine Auswahl charakteristischer
Qualitatsmerkmale zeigte eine ausreichende Variabilitdt in ihrer Auspragung,
um drei Muster von Qualitétsmerkmalen im Unterricht identifizieren zu kénnen.
Auch innerhalb der IPN-Videostichprobe, die als Beispiel fur die gangige
Unterrichtskultur diente, treten alle drei Muster auf. Somit wird deutlich, dass
sich Skripts qualitativ unterscheiden kénnen, obwohl sie zu einer gleichen
Unterrichtskultur gehoren. Aus diesem Grund ist es nicht verwunderlich, dass
die Verkntpfung von landerspezifischen Unterrichtsskripts zu Leistungsdaten
von Schilerinnen und Schiller nicht vorgenommen werden konnte (TIMSS-
Video-Mathematics-Research-Group, 2003). Diese Befunde untermauern
Annahmen, die vermuten lassen, dass zusédtzliche Elemente, womdglich im
Sinne von Gelegenheitsstrukturen (Seidel et al., 2002) oder Tiefenstrukturen
(Oser & Baeriswyl, 2001) eine grol3ere Rolle fir Lehr- und Lernprozesse spielen
as Aktivitdten auf der ,Unterrichtsoberflache. Jedenfals geben die dre
ausgewahlten Qualitdétssmerkmale konkrete Hinweise auf unterschiedliche
Gelegenheiten fur verstehensorientierte Prozesse, die alerdings im Skriptbegriff
nicht enthalten sind, sondern zusétzlich ermittelt wurden. Somit wird durch
diese Arbeit deutlich, dass eine zusétzliche Erfassung von Qualitétsmerkmalen
notwendig ist, um Aussagen Uber Unterrichtsqualitét des Unterrichtsskripts
machen zu konnen.

Zudem zeigen die Muster, dass eine multikriteriale Betrachtung von
Qualitatsmerkmalen notwendig ist. Einzelne Indikatoren fir Unterrichtsqualitét
konnen in Abhangigkeit von einander variieren. In dieser Arbeit traten Muster
von Unterrichtsstunden mit entweder hoher Lehrerzentrierung oder Schiler-
zentrierung beide mit hoher prozessorientierter Lernbegleitung auf. Die
Mischform aus beiden Unterrichtsformen ging alerdings mit sehr niedriger
Lernbegleitung einher. Demnach wird deutlich, dass die Qualitat von Unterricht
keineswegs an einem einzigen Unterrichtsmerkmal festgemacht werden kann.
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Zudem wird deutlich, dass die smultane Erfassung und Betrachtung von
Qualitdétsmerkmalen in der Unterrichtsforschung in  Zukunft verstérkte
Beachtung finden muss, um mehr dber das Zusammenwirken und das
gemeinsame Auftreten von Qualitdtsmerkmalen zu erfahren.

In dieser Arbeit wurden Beobachtungssysteme verwendet, die sich theoretisch
und praktisch bewéhrt haben. Auch wenn diese in hohem Male auf
theoretischen Uberlegungen und bisherigen Befunden beruhen, ist nicht
auszuschlief3en, dass sie die Qualitdétssmerkmale anders messen als bisherige
Studien. Die Beobachtungssysteme sind sehr umfangreich und berticksichtigen
viele Aspekte, die vielleicht in anderen Studien nicht erhoben wurden. Es ist
aber auch nicht auszuschlief3en, dass trotz des grof3en Kategorienumfangs
Elemente in den Beobachtungssystemen vernachléssigt wurden. In dieser Arbeit
wurden die Begriffe Schilerzentrierung, Zielorientierung und prozessorientierte
Lernbegleitung genutzt. Andere Studien verwenden z.T. andere Begriffe, um
anndhernd den gleichen Sachverhalt zu beschreiben. Durch die unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten, ist es schwierig, Vergleiche zwischen den
Studien anzustellen. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der IPN-Videostudie
legen zurzeit sehr viel Wert auf die konzeptuelle Starkung dieser Begriffe.
Durch die schriftliche Fixierung der Beobachtungssysteme in einem technischen
Bericht kdnnen die Inhalte flr andere Projekte genau nachvollzogen werden
(Seidel, Prenzel, Duit et a., 2003; Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005).
Gleichzeitig werden Beobachtungssysteme standig fir neue Bereiche (wie z.B.
bei Thoma (2005) oder in dieser Arbeit) eingesetzt, um ihre Anwendbarkeit zu
Uberprifen. Eine einheitliche Nutzung der Begrifflichkeiten konnte die
Vergleichbarkeit zwischen Projekten vereinfachen, und zu einer einheitlichen
Handhabung von Qualitétsmerkmalen fihren.

Es wird in dieser Arbeit auch deutlich, dass Qualitdétsmerkmale differenzierter
betrachtet werden missen. Bespielsweise zeigt sich, dass die pauschale
Zuordnung von Unterrichtsstunden as entweder ,Lehrer- oder ,Schiler-
zentriert* als Klassifikation nicht sinnvoll ist, solange etwa 50% der
Unterrichtsstunden eine Mischform aus beiden Unterrichtsformen aufweisen.
Diese Befunde untermauern die Betrachtungsweise von Seifried und Kltber
(2006), die eine ,, Sowohl-als-auch”-Perspektive beflrworten.

Kunter (2004) weist darauf hin, dass eine Variahilitdt der potentiellen
Erklarungsmerkmale erforderlich ist, um Effekte des Unterrichts auf Lehr- und
Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler erkldren zu konnen. Aus diesem
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Grund wurden innovative Unterrichtsstunden hinzugezogen, um die Varianz der
Qualitétsmerkmale moglichst zu erhéhen. Die Varianz zwischen den
Unterrichtsstunden ist bei der Zielorientierung trotzdem niedrig. Die innovative
Zusatzstichprobe konnte zu keiner Differenzierung zwischen den Mustern im
Hinblick auf die Zielorientierung beitragen.

Dadurch, dass der direkten Instruktion meist eine hohe Strukturiertheit
zugeschrieben wird (Pauli et a., 2003), wurde zumindest in der IPN-
Videostichprobe Uberwiegend mit einer hohen Zielorientierung gerechnet.
Moglicherweise ist die sehr differenzierte Betrachtungsweise der Zielorien-
tierung in dieser Arbeit, die Uber die Erfassung strukturgebender Elemente
hinausgeht, die Ursache fir die mittelmallige Ausprégung. Bisherige
niedriginferente Befunde der IPN-Studie deuten darauf hin, dass spezielle
Bereiche der Zielorientierung im Mittel stérker Berilicksichtigung finden als
andere. Wenig Zeit wird z.B. fur eine Zielvorgabe gegeben, wesentlich mehr
Zeit wird aber fur die Verbalisierung von Anforderungen eingeraumt (Dal ehefte,
2001; Seidel, 2003d). Auch die bisherigen hochinferenten Befunde zeigen, dass
die Einbettung des Unterrichts in ein Ubergeordnetes Themengebiet kein
gangiger Bestandteil des Unterrichtsskripts zu sein scheint. Selten scheinen aber
die Verbaisierung von Anforderungen oder die Anpassung des Unterrichts am
Vorwissen bzw. die Lernstofffiille Problembereiche darzustellen (Trepke, 2004).
Moglicherweise gleichen sich diese Faktoren im Mittel aus. Das gleichméidige
und mittelmalBige Ausmal? an Zielorientierung, das in dieser Studie Uber die
Unterrichtsstunden hinweg festgestellt wurde, miisste daher ndher betrachtet
werden.

Auch im Bereich der Lernbegleitung konnte eine differenzierte Betrachtung der
Elemente sinnvoll sein. Bisherige Befunde der IPN-Videostudie zeigen, dass die
vielen Mdglichkeiten einer Lernbegleitung nicht ausgeschopft werden und dass
die Lernbegleitung in der IPN-Videostichprobe im Durchschnitt eher niedrig ist
(Kobarg, 2004). Weitere Befunde deuten daraufhin, dass die Nutzung
spezifischer lernbegleitender Elemente kulturspezifisch ist, und zwar in der
Hinsicht, dass in verschiedenen Landern unterschiedliche Aspekte der
Lernbegleitung Anwendung finden (Thoma, 2005). Eine differenzierte
Betrachtung von konkreten Umsetzungsmoglichkeiten kdnnte Wege fur ein
breiteres Verstandnis von lernbegleitendem Verhalten bereiten.

Es wére sicherlich sinnvoll, die untersuchten Qualitdtsmerkmale im Rahmen der
Lehrerfortbildung zu thematisieren. Eine konzeptuelle Stéarkung der Qualitéts-
merkmal e und konkrete Vorstellungen ihrer Umsetzung im Unterricht, wiesiein
dieser Arbeit empfohlen werden, wéren dabel sicherlich hilfreich. Dadurch
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konnten sie besser als didaktische Mal3nahmen umgesetzt und erkannt werden.
Erste Untersuchungen zur Senshbilisierung von Lehrkréften fir u.a zid-
orientierende und lernbegleitende Elemente im  Unterricht, werden
beispielsweise durch das Lernprogramm ,,LUV — Lernen aus Unterrichtsvideos*
angestrebt (Seidel, Prenzel, Rimmele, Meyer, & Dalehefte, 2004).

In dieser Arbeit wurden lediglich Daten aus Beobachtungsverfahren genutzt.
Vor dem Hintergrund der Beschreibung multikriterialer Muster, wurden diese
mittels einer latenten Klassenanalyse (Rost, 1996) ermittelt. Aus methodischer
Perspektive ware es interessant, in elnem weiteren Schritt zu untersuchen,
welche Bedeutung die multikriterialen Muster fur die Unterrichtsergebnisse
haben. Dazu wére die Kombination der Beobachtungsdaten mit anderen
Erhebungsverfahren notwendig. Durch die Kombination von Daten auf
verschiedenen Ebenen (Videodaten — Klassenebene, Fragebogendaten —
individuelle Ebene) wére es sicherlich auch sinnvoll, andere methodische
Verfahren einzusetzen, die diesen hierarchischen Strukturen gerecht werden, wie
z.B. hierarchische lineare Modelle (HLM)(Ditton, 1993). Moglicherweise
konnte dann festgestellt werden, ob die drel ausgesuchten Qualitétsmerkmale als
so genannte ,, SchlUsselvariablen® der Unterrichtsqualitdt gelten kénnen, indem
sie maldgeblichen Einfluss auf Unterrichtswirkungen austiben. Nichtsdestotrotz
mussen auch andere Qualitétsmerkmale in Erwagung gezogen werden, denn die
potentiellen Einflussfaktoren sind bei weitem nicht ausreichend erforscht
(Helmke & Schrader, 1990; Helmke & Weinert, 1997).

Obwohl eine Kombination von Methoden in der Forschung zunehmend
erwunscht ist (Johnson & Onwuegbuzie, 2004), haben Studien nach wie vor die
Tendenz, ausschliefdlich quantitative oder qualitative Verfahren zu nutzen
(Mayring, 2001). Dabei bietet sich die Kombination quantitativer mit
qualitativen Verfahren bel Videoanalysen besonders an. Anders as bel
Fragebogendaten sind Videoaufnahmen gewissermal3en Rohdaten (Jacobs et al.,
1999), d.h. eine Quantifizierung der Daten findet nicht gleichzeitig mit der
Datenerhebung statt. Mit Videoaufnahmen ist es somit auch nach Quanti-
fizierung der Daten mdglich, nachtréglich den Einblick in die Grundlage der
Daten zu bekommen. Diesist z.B. bel Fragebogenverfahren nicht zulassig, denn
abstrakte Zahlen konnen nicht nachtréglich ihre Bedeutungsvielfalt zuriick
erlangen (Witt, 2001). In dieser Arbeit wurden quantitative Befunde durch
Fallanalysen erganzt, weil die Fragestellungen eine solche Kombination der
Verfahren erforderte. Weitere Kombinationsmdglichkeiten wurden in Kapitel 4
vorgestellt, die auf Mayring (2001) zurlickgehen. Es wére durchaus sinnvoll,
weitere Kombinationsmdglichkeiten von quantitativen und qualitativen
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Verfahren in Erwégung zu ziehen, denn dadurch konnte zusdtzliches Wissen
erlangt werden bzw. Befunde besser abgesichert werden (Renkl, 1999). Welche
Kombination sinnvoll ist, muss sich natlrlich aus dem Untersuchungs-
gegenstand bzw. den Fragestellungen ergeben.

Ziel dieser Arbeit war es, innovative Ansdize mittels Videoaufnahmen
exemplarisch zu untersuchen. Grésel und Parchmann (2004) heben hervor, wie
wichtig es ist, die tatsdchliche Umsetzung von Innovationen im Unterricht zu
erforschen. Ostermeier (2003) pointiert, dass Videoaufnahmen ein geeignetes
Mittel sein kdnnen, um Veranderungen von Unterricht zu untersuchen. Bislang
wurden Videoverfahren alerdings selten zu diesem Zweck systematisch
eingesetzt, um solche Ansétze zu evaluieren. Videoaufnahmen koénnten sowohl
iIm Rahmen einer summativen as auch einer formativen Evaluation sinnvoll
eingesetzt werden. Es ware winschenswert, dass schon zu Beginn ener
Interventionsmal3nahme diese Méglichkeit in Betracht gezogen wird, damit eine
Vergleichsbasis und die Ausgangslage spadter zur Verfigung stehen.
Wiunschenswert wére auch, dass dabei auf bereits entwickelte und
standardisierte Richtlinien zurlickgegriffen wird, wenn die Untersuchungsfragen
durch diese erfasst werden kdnnen. Gut dokumentierte Erhebungsverfahren aus
anderen Studien, wie z.B. aus der IPN-Videostudie (Seidel, Prenzel, Duit et al.,
2003; Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005), kénnen dabei wertvolle Vorarbeiten
liefern. Dies wirde die Vergleichsmoglichkeiten mit anderen Studien
verbessern. Speziell der Vergleich zwischen herkdmmlichem Unterricht und
neuen Ansédtzen hat bislang viel zu wenig Berticksichtigung gefunden (Pauli et
al. 2003, Einsiedler, 2000). Eine identische Vergleichsbasis wirde die Validitéat
solcher Vergleichsstudien erhbhen und zur Stéarkung der Aussagekraft der
Befunde beitragen.
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