Zielorientierung im deutschen und schweizerischen Physikunterricht
- eine Videostudie -

Dissertation

Zur Erlangung des Doktorgrades der Philosophischen Fakultat der Christian-
Albrechts-Universitat zu Kiel

Vorgelegt von Constanze Herweg

Kiel

(2008)



Erstgutachterin: Prof. Dr. Tina Seidel

Zweitgutachter: Prof. Dr. Manfred Prenzel

Tag der mundlichen Prifung: 27.06.2008

Durch den zweiten Prodekan, Prof. Dr. Ludwig Steindorff,

zum Druck genehmigt am 01.07.2008




Danksagung

Die vorliegende Dissertation ist am Leibniz-Indtifiir die Padagogik der Naturwissen-
schaften (IPN) an der Universitat Kiel entstandBre Untersuchung war in das Projekt
.Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht — eine \dskeidie® eingebettet, welches durch
Prof. Dr. Tina Seidel und Prof. Dr. Manfred Prengeleitet wurde. Bei ihnen und bei allen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Projektes dme ich mich, dass ich die Daten fur
meine Untersuchung nutzen durfte. Im Rahmen digsetie ist ein Vergleich des deutschen
mit dem schweizerischen Physikunterricht durchgefidorden. Hierzu bestand die
Mdoglichkeit, auch auf Daten des Schweizer Kooperefprojektes ,Lehr-Lern-Kulturen im
Physikunterricht — eine Videostudie* zurickzugreif®aher gilt mein Dank auch Prof. Dr.
Peter Labudde, dem Leiter dieses Projekts, undeseMitarbeiterinnen und Mitarbeitern.
Danken mdchte ich auch den Lehrkraften sowie dériil8dnnen und Schulern, dass sie an
dieser Untersuchung teilgenommen haben. Ohne ilereit8chaft, sich beim Lehren und
Lernen filmen zu lassen, hatte diese Studie niahtiiyefihrt werden kénnen.

Mein Dank gilt auBerdem dem Stifterverband fur deutsche Wissenschaft sowie dem
Leibniz-Institut fir die Padagogik der Naturwissamaften fur die finanzielle Unterstitzung
meiner Arbeit.

Ich méchte mich ganz besonders bei Prof. Dr. Tie@aeé und Prof. Dr. Manfred Prenzel flr
die Betreuung dieser Arbeit und die Unterstutzudgnnend meiner gesamten Promotionszeit
bedanken. Diese Arbeit konnte vor allem durch teduldige, anregende und konstruktive
Begleitung und Betreuung entstehen.

Des Weiteren danke ich allen Kolleginnen und Kalegowie den studentischen Hilfskraften
fur ihre engagierte Mitarbeit in dem Videoprojektduihre andauernde Bereitschaft, meine
Arbeit mit mir zu diskutieren. Dieser Dank gilt bessondere: Inger Marie Dalehefte, Lena
Meyer, Mareike Kobarg, Katharina Schwindt, Barb@neechsel, Rolf Rimmele, Gun-Brit
Thoma, llka Schulmeil3, Marieke Pilz, Sandra Lemm®&ana Schoneberg, Ulrike Hal3 und
Manuela Dallmeier.

Mein ganz besonderer Dank gilt Mareike Kobarg, tnglarie Dalehefte und Oliver Walter
fur ihre aulBergewohnliche Unterstitzung bei der efigung meiner Arbeit. lhre

konstruktiven Anregungen sowie ihre unermudlicheeBechaft fur die inhaltlichen und

methodischen Diskussionen haben in ganz besondérese zur Fertigstellung dieser Arbeit
beigetragen.

Abschlie3end danke ich von Herzen meiner Familié¢ oneinen Freunden, die jederzeit an
mich geglaubt haben und mich damit immer wiederugigh motiviert und gestarkt haben!
Ich danke ganz besonders meinem Mann, Eike Hermhass, er immer fir mich da ist!




Zusammenfassung

Zentrales Anliegen dieser Studie war die Untersaghder Auspragung von Zielorientierung
im Physikunterricht einer binationalen Stichprob@udem wurde untersucht, welche
Bedeutung die Zielorientierung fir das Lernen deriferinnen und Schiler hat.

Fur eine differenzierte Analyse der Zielorientisgum Unterricht und ihrer Bedeutung fur
das Lernen von Schilerinnen und Schilern wurde ahnfien dieser Studie ein Vergleich
zwischen deutschem und schweizerischem Physikisttervorgenommen. Die Deutsch-
Schweiz erschien hierfur als besonders geeignegegldichsland, da sich Deutschland und
die Deutsch-Schweiz sowohl aus kultureller als aauh sprachlicher Sicht sehr ahnlich sind.
Trotz dieser Ahnlichkeiten wiesen die beiden Lanidebisherigen Studien Unterschiede in
den Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler aAfich in der Gestaltung des
naturwissenschaftlichen Unterrichts und in ihrehidegausbildung unterscheiden sich diese
beiden Lander. Diese Unterschiede bildeten furwididiegende Arbeit die Grundlage zur
Annahme, dass sich die beiden Lander auch im Hikbkuf die Auspragung der
Zielorientierung im Physikunterricht unterscheiden.

Hinsichtlich der Zielorientierung wurden in dies@rbeit vier Komponenten zielorientierten
Unterrichts unterschieden: (1) Das Unterrichtszieglches die Lehrkraft zu Beginn der
Stunde bekannt gibt, (2) die explizite Zielorientieg, bei der die Lehrkraft im Verlauf des
Unterrichts auf das Unterrichtsziel zurtckgreiftdurnelrickblickende Zusammenfassungen
vornimmt, (3) die implizite Koharenz des Ziels, woch das Unterrichtsziel durch eine
strukturierte und sequenzierte Inhaltsdarbieturchawischen den expliziten Hinweisen auf
das Ziel transparent bleibt sowie (4) die kontetmeAnker und Integrationshilfen, durch die
den Lernenden Anwendungsmadglichkeiten aufgezeigtiereund der rote Faden der Stunde
transparent gehalten wird.

Die Auspragung der Zielorientierung im Unterrichinde anhand systematischer Video-
analysen untersucht. Schilerfrageb6égen und -tegi@nzen die Videoanalysen um die
kognitiven und motivational-affektiven Lernprozessed Lernergebnisse der Schulerinnen
und Schuler. Dabei wurden die Videoanalysedatetesysisch mit den Schilermerkmalen
verknipft, um die Bedeutung der Zielorientierung Idnterricht fir das Lernen der
Schuilerinnen und Schiler zu untersuchen.

Die Befunde zeigen, dass die Zielorientierung inydtkunterricht vor allem implizit und
weniger explizit erfolgt. Die Zielorientierung ish der Schweizer Stichprobe insgesamt
starker ausgepragt. Zusatzlich scheint die Ziehbeeung im Unterricht vor allem die
kurzfristigen Lernprozesse und weniger die langsifren Lernergebnisse der Schilerinnen
und Schiler zu unterstitzen. Dariber hinaus siadZdsammenhange der Zielorientierung
mit den Schilervariablen in der Schweizer Stichprabm Teil starker ausgepréagt als in der
deutschen Stichprobe.

Die Arbeit schliel3t mit der inhaltlichen und metrsmthen Diskussion der Befunde, mit
Uberlegungen zu ihrer praktischen Relevanz sowiediterfiihrenden Forschungsfragen.
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Problemstellung

1 Einfohrung und Ziele der Untersuchung

Fur die Einfihrung in den Unterricht gibt es veisdene Mdglichkeiten. Ein beliebter
Einstieg in eine Physikunterrichtsstunde ist hadfeyDemonstration eines physikalischen
Phanomens und das anschlieRende Aufwerfen einétePrstellung, die im Verlauf des
Unterrichts bearbeitet werden soll. Auch in declgtrobe, die im Rahmen dieser Studie
untersucht wird, ist diese Einstiegsmethode eirgmggas Verfahren, eine Unterrichtsstunde
zu eroffnen. Jedoch wird den Lernenden dann hénidigt erklart, worum es in der Stunde
eigentlich geht. Folgendes Zitat eines Lehrerstieser Studie illustriert dies:

,Okay. Uberschrift will ich mal noch weglassen. Die tiberlegen wir
uns spater mal noch zusammen.*

Dieser Physiklehrer ertffnete die Unterrichtsstundeeinem Demonstrationsexperiment
und diskutierte die Beobachtungen gemeinsam mitStgnilerinnen und Schilern seiner
Klasse. Als die Beobachtungen aus dem Experimendem Tafel zusammengefasst
wurden, sind diese nicht unter ein Ubergeordneteterdchtsziel bzw. ein Thema der
Stunde eingebettet worden. Weder im Laufe noch adeer Stunde erganzte der Lehrer
das Tafelbild um eine Uberschrift. Die Unterrictissle beendete der Lehrer, ohne dass
die Schilerinnen und Schiler erfahren hatten, wasund Thema der Stunde war. Die
Frage, die sich hier stellt ist, ob die Lernendanendiese Informationen der Stunde auch
folgen konnten.

Zu Beginn dieser Stunde ist zunéchst ein physikadis Phanomen prasentiert worden.
Dies scheint ein typischer Einstieg in eine Physikde zu sein (Leisen, 1999; in
Schecker, 2001), um das Interesse und die NeugreSchulerinnen und Schuler fur den
Unterricht zu wecken. Jedoch wird den Schilerinmath Schilern nach dieser phanomen-
orientierten Einfihrung, wie auch oben in dem Bieishaufig keine weitere strukturieren-
de Einbettung angeboten. Unterrichtsziele explizade Lehrkraft danach eher selten.
Untersuchungen im Rahmen von Videoanalysen von iRinterricht zeigen, dass im
Durchschnitt lediglich 0,5 Minuten darauf verwendeerden, Ziele zu explizieren
(Dalehefte, 2001; Seidel, 2003). Dieser Befundaarst zunachst vor dem Hintergrund,
dass die Vorziuge von Zielen im Unterricht in dersehlagigen Literatur zur Lehr-Lern-
Forschung vielfach und bereits seit langem diskutiend in empirischen Studien
untersucht werden (z.B. Barron, Schwartz, Vye, ModpPetrosino, Zech et al., 1998;
Bolhuis, 2003; Gage & Berliner, 1979; Hager, Balties & Hasselhorn, 1989; Klauer,
1984; Reezigt, Guldemond, & Creemers, 1999; Schaeknan, & Macpherson, 1999).

Bei der Untersuchung von Unterrichtszielen und nleBedeutung fir das Lernen der
Schulerinnen und Schiler spielt jedoch nicht nurveewendete zeitliche Umfang fur die
Nennung von Unterrichtszielen eine Rolle. Denn diefgewendete Zeit fiur die
Beschreibung von Unterrichtszielen sagt noch nidlider ihre Qualitat aus. Auch die
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Problemstellung

Qualitat der Zielnennung ist von Bedeutung, dergieZzkdbnnen auf unterschiedliche Art
und Weise formuliert werden. Angefangen mit einedidglichen Themennennung der
Unterrichtsstunde kann die Zielnennung dartiberusireuch einen Uberblick tber die zu
behandelnden Lerninhalte und die zu erreichendemgebenzen beinhalten. Genauso
kann sich eine Lehrkraft im Verlauf der Stunde asfrschiedene Weise an einem
Unterrichtsziel orientieren. Das Unterrichtszielnkawéahrend der Besprechung neuer
Lerninhalte ganz unterschiedlich aufgegriffen werdéendem beispielsweise gelernte
Inhalte immer auch im Hinblick auf das Ziel zusamigefasst werden. Oder aber die
Lehrkraft verknupft verschiedene Unterrichtseleragntie Schilerexperimente im Physik-
unterricht, mit dem Unterrichtsziel und begrindetbei, wie die Experimente der
Zielerreichung dienen. Dartber hinaus kann das ali€lganz unterschiedliche Art in das
fachspezifische Vorwissen und das AlltagswissenlLéenenden eingebettet werden. Die
Lehrkraft kann beispielsweise alltagsnahe Situatioond Phanomene in den Unterricht
integrieren, die zur Erklarung oder aber auch zessbren Verstandnis der neuen Inhalte
dienen kdnnen. Genauso unterstitzen bereits gelémizeduren beim Experimentieren
die Lernenden, ein neues Experiment durchzufihkech Aspekte wie die Klarheit und
Strukturiertheit im Unterricht, dabei insbesondeneHinblick auf die Zielklarheit wéhrend
der gesamten Unterrichtsstunde lassen sich im tietieauf ganz unterschiedliche Weise
erreichen. Explizite Hinweise auf das Unterrichdbzund explizite strukturierende
AuRerungen machen den roten Faden der Stunde &ilelinenden transparent und
unterstutzen sie dabei, den Unterricht als klar oadhvollziehbar zu erleben. Genauso
kann der Unterricht klar und nachvollziehbar werdevenn die Inhaltsprasentation
sequenziert und kohérent gestaltet sowie am Uaokdsdiel orientiert ist.

Fragen, die sich in diesem Zusammenhang nun fuwvalikegende Arbeit stellen, sind
beispielsweise: Wie ist die Zielorientierung im Bikynterricht ausgepragt? Wie werden
strukturierende und zielklarende Aspekte in denettitht integriert? Zeichnet sich der
Unterricht durch eine klare, sequenzierte und ansparenten Unterrichtszielen orientierte
Inhaltspréasentation aus? Wie kann eine Zieloriemntig im Unterricht das Lernen der
Schulerinnen und Schiler unterstitzen?

Ziel dieser Arbeit ist daher die Untersuchung von Zielorientierung Rimysikunterricht
einer binationalen Stichprobe. Dabei geht diesestdnchung tber den zeitlichen Aspekt
der Zielformulierung hinaus und untersucht die A#gpng der Zielorientierung im
Unterricht, d.h. auf welche Art Ziele formuliert wden und inwieweit sich im Verlauf des
Unterrichts an diesen Zielen orientiert wird. Dalrden Aspekte wie die Zielklarung,
die Zieltransparenz im Verlauf des Unterrichts, @rganisation dessen an dem Ziel sowie
eine zielorientierte Verankerung der Lerninhalte Eldikatoren fur Zielorientierung im
Unterricht in die Untersuchung mit einbezogen.

Als zweites Ziel wird in dieser Arbeit untersucht, welche Bedeutdlng Zielorientierung
im Physikunterricht fir das Lernen von Schulerinmgd Schilern einnimmt. Dabei soll
auch darauf eingegangen werden, ob und inwieweitschheedene Aspekte der
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Problemstellung

Zielorientierung maglicherweise eine unterschidiicBedeutung fur das Lernen von
Schilerinnen und Schilern haben.

Die Perspektive eines binationalen Vergleichs

Die Zielorientierung wird in dieser Arbeit in einbmationalen Stichprobe aus deutschem
und schweizerischem Physikunterricht untersucht. &ie differenzierte Analyse der
Auspragung von Zielorientierung im Unterricht unereh Bedeutung fur das Lernen von
Schulerinnen und Schilern erscheint die Perspekiives binationalen Vergleichs dabei
besonders vielversprechend. Denn Debatten um sche Lernen und die
Bildungsqualitat von Schulen werden heute zunehmémd Zusammenhang mit
internationalen Vergleichsstudien wie TIMS@nd PISA gefiihrt (z.B. Baumert, Artelt,
Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele et al., 20B2umert, Bos, & Lehmann, 2000;
Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, 8iclam et al., 2001; Prenzel, Baumert,
Blum, Lehmann, Leutner, Neubrand et al., 2004). dddleten internationale Vergleichs-
studien die Chance, auch einmal ,Uber den eigendflerfand hinauszuschauen“ und
damit die eigene nationale Perspektive zu erweitemd weiter auszudifferenzieren.
Auskinfte Uber die Leistungen der Schilerinnen 8obiler in anderen Landern bieten
neue Moglichkeiten und Vergleichsmal3stdbe, um distungsergebnisse der Schiler-
innen und Schiler im eigenen Land zu interpreti¢@BCD, 2000). Sie geben Hinweise
auf Schwerpunkte und Defizite des Unterrichts soai¢ unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen der Schulerinnen und Schiler in den leimze/ergleichslandern (Baumert et
al., 2000; Baumert, Klieme, Neubrand et al., 20@ljsatzlich kénnen sie Ausklnfte Gber
die Sicht von Lehrenden und Lernenden auf versemedMerkmale der Unterrichts-
qualitat liefern (Baumert & Koller, 2000; Klieme Rakoczy, 2003).

Fur die Untersuchung der Auspragung von Zieloregntig im Physikunterricht und deren
Bedeutung fiir das Lernen der Schilerinnen und $chét die Deutsch-Schweiz mit
hinzugezogen worden, da sich Deutschland und digsble-Schweiz aus kultureller und
sprachlicher Sicht sehr &hneln. Wirft man jedocheri Blick auf die Ergebnisse von
internationalen Vergleichsstudien, so zeigt sichssddie Schweizer Schilerinnen und
Schiler erheblich bessere Leistungen in den Nagssesischaften erzielen (Blum &
Wiegand, 1998; Neubrand, Neubrand, & Sibberns, 1B@8seier, 1999). Dartber hinaus
weisen beide Lander auch Unterschiede in ihren Sghumktsetzungen im Unterricht
(z.B. Baumert, Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clauseonsénfeld et al., 1997; Moser,
Ramseier, Keller, & Huber, 1997) und in ihrer Letresbildung auf (Criblez & Wild-Naf,
1998; Czerwenka & Nolle, 1997; Fraefel, 2000; Lateid1999; Terhart, 2000). Diese
Unterschiede lassen vermuten, dass sich versclaefiespragungen von Zielorientierung
im Physikunterricht dieser binationalen Stichpratentifizieren lassen.

! Third International Mathematics and Science Storly. Trends in International Mathematics and Saenc
Study
2 Programme for International Student Assessment
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Aber nicht nur die unterschiedlichen Leistungen d@&=mhilerinnen und Schiler in

internationalen Vergleichen, die unterschiedlichesichtung des Unterrichts und die
Unterschiede in der Lehrerausbildung machen digdgbeSchweiz so interessant fur diese
Untersuchung. Die Erganzung der deutschen um dietsble-Schweizer Stichprobe

ermoglicht es, den Physikunterricht differenziertaber ohne starke kulturelle Verzer-
rungen zu untersuchen. Denn ein Vergleich kultusehr unterschiedlicher Lander kann
zur Folge haben, dass die Ursachen fir mdoglicheerschiiede in der Qualitdt und

Wirkung der Zielorientierung und der Leistung deh&erinnen und Schuler eher durch
deutlich verschiedene kulturelle Hintergrinde zodéa kommen kdnnen. Stark unter-
schiedliche Kulturen, Wertvorstellungen und Nornkénnen die Ergebnisse dabei verzer-
ren und wirken sich einschrédnkend auf deren Ingtgtion aus (Clausen, Reusser, &
Klieme, 2003). Um Unterricht differenziert und ohkturelle Verzerrungen zu betrach-

ten, erscheint der Vergleich mit einem kulturelhi¢then Land naheliegender.

Untersuchung der Zielorientierung anhand von Videoa nalysen des Unterrichts

Die Auspragung der Zielorientierung wird in dieS¢udie anhand von Videoanalysen des
Physikunterrichts untersucht. Bei der Untersuchwmgerrichtlicher Bedingungen im
internationalen Vergleich hat sich bereits herastiie, welches Potential Videostudien
daflr mitbringen. Internationale Videostudien, wieispielsweise die beiden TIMSS
Videostudien (TIMSS 1995 und TIMSS-R 1999), ver$itba erste Einblicke in unter-
richtliche Lehr-Lern-Bedingungen verschiedener lgin@Hiebert, Gallimore, Garnier,
Bogard Givvin, Hollingsworth, Jacobs et al., 208&gler, Gonzales, Kawanaka, Knoll, &
Serrano, 1999). Durch den Einsatz von Videostukisam die eigene nationale Perspektive
um den Blick in den Unterricht anderer Lander eteréiund ausdifferenziert werden.
Videostudien haben hierbei den besonderen Vodagds mit ihnen konkrete Beispiele aus
dem Unterricht erfasst werden und diese somit alshDiskussionsgrundlage bei der
Untersuchung unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozessnen kdonnen. Fur eine Analyse von
unterrichtlichen Bedingungen ist es notwendig, laebkbare Indikatoren fur die zu
analysierenden Aspekte zu finden. Gerade fir dietdnchung von Unterrichtsfaktoren in
einer binationalen Stichprobe erscheint es wiclgig,gemeinsames Verstandnis davon zu
haben, welche unterrichtlichen Lehr-Lern-Bedingungentersucht werden sollen und
welche Indikatoren dafir im Video beobachtbar siwWénn man sich tber Unterricht und
darin stattfindende Ereignisse unterhalt und diedersuchen mochte, kénnen sich jedoch
auch Schwierigkeiten ergeben, die auf einem urt@diichen Verstandnis uber
Unterricht und Instruktion basieren. Beispielswelseschreiben verschiedene Begriffe
unterrichtlicher Ereignisse haufig ahnliche Sacha#e oder Beobachterinnen und
Beobachter haben jeweils ein anderes Verstandmseigentlich ahnlichen Begriffen und
Ereignissen. Dies macht es haufig schwierig zuteben, was sich tatsachlich hinter
verschiedenen Begrifflichkeiten verbirgt. Videosnkén bei der Entwicklung eines
gemeinsamen Verstandnisses uber den zu untersieh&wehenstand hilfreich sein. Eine
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Begriffsklarung und Konzeptionalisierung des zu b@htenden Unterrichtsaspektes ist
der erste Schritt fir dessen Analyse im internatiem wie auch nationalen Vergleich.
Denn je klarer ein Untersuchungsbereich definistt desto eher kann das Ziel einer
~.gemeinsamen Sprache” bzw. eines ,gemeinsamen &felsisses” erreicht werden.

Begriffsklarung

Da der Begriff der Zielorientierung auch in andei€ontexten, wie beispielsweise als
»goal-orientation” in der Motivationsforschung (As1e1992; Elliott & Dweck, 1988;
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003), gebrauchtd,wierfolgt hier zunachst eine
Arbeitsdefinition der Zielorientierung im Unterrichwie sie in dieser Arbeit untersucht
wird.

Anders als bei der "goal-orientation” im Sinne \vBlfiott und Dweck (1988) wird in dieser
Arbeit auf dasbeobachtbare Auftreten von zielorientierten Kompoae im Unterricht
fokussiert. Dabei konzentriert sich diese Arbeif &struktionale Elemente, die den
Schilerinnen und Schilern durch die Lehrkraft antgb werden. Im Rahmen dieser
Arbeit umfasst die Zielorientierung im Unterricherdnach nicht die motivationale
Orientierung der Lernenden sondern Aspekte wieZigklarung, Zieltransparenz und
Klarheit, die strukturierte Organisation des Untefhits an dem Ziel sowie eine
Zielorientierte Verankerung der LerninhaltElr diese Arbeit wird die Arbeitsdefinition
von Trepke (2004) genutzt und weiter entwickelt, uiie Zielorientierung als
Qualitatsaspekt von Unterricht zu untersuchen:

Zielorientierung im Unterricht zeichnet sich durdle Vermittlung klarer, transparenter
Ziele sowie durch eine strukturierte Wissensdauiigt aus. Zielorientierter Unterricht
weist einen durch die Lehrkraft explizit transpargehaltenen ,roten Faden® auf, der fur
die Lernenden bei der Orientierung im Unterrichtwigo beim Wissenserwerb als
Unterstitzung dient. Im zielorientierten Unterridiieiben das Unterrichtsziel sowie die
Struktur des Unterrichts auch implizit durch eineg@enzierte und koharente
Wissensdarbietung nachvollziehbar. Das Unterricditsowie die Lerninhalte werden fur
die Schilerinnen und Schiler begrindet und derarelBang fur den Wissenserwerb
herausgestellt. Eine zielorientierte Eingliederunder Inhalte in vorhandene
Wissensstrukturen sowie die Anwendung alltagsreleraund -naher Beispiele und
Anwendungsmaoglichkeiten sollen in einem zielorierten Unterricht das sinnvolle und
zielgerichtete Lernen unterstitzen.

Die Arbeitsdefinition basiert auf theoretischen tégungen, die bisher in der Literatur
Uber wirksame zielorientierte Komponenten im Unéditr angestellt wurden. Auf die
einzelnen Aspekte der Zielorientierung wird im KapR eingegangen. Dabei werden die
Zielorientierten Elemente anhand theoretischer Anmren hergeleitet, in  einem
theoretischen Rahmenmodell zur ZielorientierungUnterricht systematisiert sowie ihre
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Bedeutung fur das Lernen von Schilerinnen und ®chilanhand empirischer
Untersuchungen zusammengetragen.

Zentrale Fragestellungen der Arbeit

Untersuchungen zu zielorientierten Elementen, weeZielformulierung, die Strukturiert-
heit sowie die Klarheit und Verankerung von Lermiltdn, fokussieren vor allem auf
einzelne instruktionale Aspekte. Inwieweit einzelElemente, die sich aus theoretischer
Sicht als relevant fiir eine Zielorientierung im emicht erweisen, zusammenwirken, ist
bisher weniger untersucht worden. Im Rahmen diégbeit werden einzelne instruk-
tionale Elemente im Sinne von Zielorientierung imtéfricht zusammengefasst und in
einem entsprechenden Rahmenmodell kategorisiersystématisiert. Das Rahmenmodell
der Zielorientierung wird in dieser Studie dazuwemndet, um die Ausprdgung von
Zielorientierung im deutschen und schweizerischdrysRunterricht systematisch zu
analysieren. Dartber hinaus soll untersucht werdemieweit die Zielorientierung das
Lernen der Schilerinnen und Schuler unterstitatdigiArbeit ergeben sich die folgenden
Fragestellungen:

1) Zur Auspragung von Zielorientierung im Physikunt erricht : Wie ist die
Zielorientierung im Physikunterricht der binatiosal Stichprobe ausgepragt?
Welche Indikatoren der Zielorientierung lassen siotPhysikunterricht der beiden
Lander identifizieren? Lassen sich jeweils in derden Landern unterschiedliche
Indikatoren der Zielorientierung mehr oder weniggark identifizieren

2) Zu Effekten der Zielorientierung im Physikunterr  icht: Welche Bedeutung hat
die Zielorientierung im Physikunterricht auf die gaitiven und motivational-
affektiven Lernprozesse und -entwicklungen der &sininen und Schiler? Haben
verschiedene Aspekte von Zielorientierung unteestifcthe Effekte auf das Lernen
der Schulerinnen und Schiler? Machen mogliche i&peéeifische Auspragungen
der Zielorientierung einen Unterschied im Hinbliakf ihre Bedeutung fur das
Lernen der Schuilerinnen und Schuler?

Im Rahmen dieser Studie wird untersucht, inwiewelie Zielorientierung im
Physikunterricht in Deutschland und der Deutschwi&ih ausgepragt ist und wie diese die
kognitiven und motivational-affektiven Lernprozeased -entwicklungen der Lernenden
unterstitzt. Um diese Fragestellungen zu verfolgamnden verschiedene methodische Zu-
gange kombiniert: Die Auspragung der Zielorientrgywird im Rahmen von Videoana-
lysen durch den Einsatz eines hoch-inferenten Babagsverfahren erfasst. Schiler-
fragebOdgen und -tests dienen der Erfassung deritkegm und motivational-affektiven
Lernprozesse und -entwicklungen der Schilerinneh&ohuler. Indem die verschiedenen
Erhebungsmethoden verknlUpft werden, kdnnen diernictidichen Lehr- und Lernbe-
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dingungen und -prozesse umfassend und aus versaiedPerspektiven heraus untersucht
werden.

Gliederung der Arbeit

FiUr eine systematische Untersuchung der AuspragangZielorientierung im Unterricht
anhand von Videoanalysen ist es notwendig, denrsitbungsgegenstand ausfihrlich zu
beschreiben und Indikatoren fir die Beobachtung/ideo zu entwickeln. Daher ist Ziel
des zweiten Kapitels, die verschiedenen aus leongtischer Sicht relevanten instruk-
tionalen Aspekte der Zielorientierung im Unterrigyistematisch zusammenzufassen und
zu kategorisieren. In einem Rahmenmodell der Ziehvierung sollen Annahmen Utber das
Zusammenspiel dieser theoretisch relevanten instnéden Merkmale im Unterricht
vorgenommen werden. Kapitel 2 widmet sich daribeads bisherigen Untersuchungen
von Effekten einzelner zielorientierter Aspekte al#fs Lernen von Schilerinnen und
Schilern. Zusatzlich wird auf die Herausforderungender Untersuchung der Zielorien-
tierung im Unterricht eingegangen und die Vorteiten Videoanalysen hierfir heraus-
gestellt.

Diese Arbeit ist in die IPN Videostudie ,Lehr-LeRrozesse im Physikunterricht — eine
Videostudie” (Seidel, Prenzel, Rimmele, Daleheflerweg, Kobarg et al., 2006; Seidel,
Prenzel, Rimmele, Schwindt, Kobarg, Herweg et 2006) eingebettet. In der IPN
Videostudie ist die Zielorientierung im Physikumieit bereits auf verschiedene Weise
untersucht worden. In Kapitel 3 wird die IPN Vidaatie vorgestellt und bisherige
Befunde zur Zielorientierung aus der Videostudisarnmengefasst. Zusatzlich wird die
vorliegende Arbeit in die IPN Videostudie eingebettind der Beitrag dieser Arbeit zur
Untersuchung der Zielorientierung im Rahmen deredgtudie herausgestellt.

Das Kapitel 4 stellt die Besonderheiten der Deu&chweiz als Vergleichsland flr diese
Studie heraus. Hierbei wird auf die Leistungserggd®n der deutschen und
schweizerischen Schuilerinnen und Schiler in desrnationalen Vergleichsstudien einge-
gangen und ein Blick auf die Gestaltung des mathisamanaturwissenschaftlichen
Unterrichts in den beiden Landern geworfen. Audhdael Merkmale der Lehrerausbildung
in Deutschland und der Schweiz wird im Rahmen di&apitels eingegangen.

Auf der Basis des theoretischen Hintergrundes (i€h@-4) werden in Kapitel 5 die
zentralen Fragestellungen dieser Arbeit hergelefteschlie3end erfolgt in Kapitel 6 die
Darstellung der methodischen Vorgehensweise. Diatralen Ergebnisse werden in
Kapitel 7 im Hinblick auf die Fragestellungen deude berichtet. Eine abschlieRende
Diskussion der Ergebnisse unter methodischen, étisohen und anwendungsorientierten
Blickwinkeln erfolgt in Kapitel 8 dieser Arbeit.
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2 Zielorientierung im Physikunterricht —Theoretisch e Konzeptionalisierung

Schwerpunkt dieser Studie ist die Untersuchung4ielorientierung im deutschen und
schweizerischen Physikunterricht. Der Begriff deel@ientierung ist auch in anderen
Kontexten wie der Motivationsforschung, beispiels&eals ,goal-orientation”, etabliert.
Dabei wird im Hinblick auf die persodnlichen ZielervLernenden zwischen der Leistungs-
und Lernzielorientierung unterschieden (Ames, 1%lptt & Dweck, 1988; Spinath &
Stiensmeier-Pelster, 2003). Anders als bei Elliotd Dweck (1988) werden in dieser
Arbeit unter den Begriff der Zielorientierung voerd_ehrkraft geschaffene Lerngelegen-
heiten gefasst, die ein zielgerichtetes Lernen&omilerinnen und Schilern im Unterricht
unterstitzen sollen. Die Zielorientierung beschraibrbei nicht die motivationale Orien-
tierung der Lernenden, sondern Aspekte wie diekEaing, eine Zieltransparenz und
Klarheit im Unterrichtsverlauf, eine strukturie®d an einem Ziel orientierte Wissens-
darbietung sowie eine zielorientierte Verankerung weuen Lerninhalten in vorhandene
Wissensnetze.

Die Zielorientierung beinhaltet dabei auch instiokéle Elemente wie die Klarheit und
Strukturiertheit, wie sie beispielsweise auch neit dnterrichtsform der ,Direkten Instruk-
tion* (Helmke, 2003; Rosenshine, 1976) in Verbinglugebracht werden. Die direkte
Instruktion ist hierbei eine gangige Form des Utbtens in Deutschland (Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsfaudgr 1997). Bei der direkten
Instruktion formuliert die Lehrkraft Ziele, orgarest und strukturiert die Prasentation der
Lerninhalte. Dadurch ist der Wissenserwerbsproresseinen, Uberschaubaren Schritten
organisiert. Aufgabenstellungen an die Lernended &lar formuliert und werden durch
die Lehrkraft Uberwacht. Auch bei der Zielorientieg im Unterricht werden Ziele
formuliert, der Unterrichtsverlauf durch die Lehakrstrukturiert und Anforderungen an
die Schilerinnen und Schiler benannt. Das KonzepZgklorientierung ist jedoch keine
Unterrichtsform auf der Ebene unterrichtlicher Aktiten, sondern ein tiefergehendes
Merkmal, das die Qualitat der zielorientierten Eéevie im Unterricht in den Vordergrund
ruckt. Deswegen werden im Sinne der ZielorientigramB. einzelne Schritte im Unterricht
fur die Lernenden im Hinblick auf die Zielerreiclgubegrindet, was im Rahmen der
direkten Instruktion nicht vorgesehen ist (Rosemshil976). Im Sinne der Orientierung
am Ziel kann die Lehrkraft auch begriinden, inwi¢waizelne Aspekte im Unterricht, wie
beispielsweise Demonstrations- oder Schilerexpatienen Physikunterricht, der Errei-
chung des Ziels dienen. Den Lernenden wird der fidote nicht einfach strukturiert dar-
geboten, dariiber hinaus halten Ubersichten undd@limgen die Unterrichtsstunde und
ihre Struktur fUr die Schilerinnen und Schiiler $arent. Die Lernenden werden dabei
nicht damit ,dberrascht”, was im Unterricht auf giekommt. Die Lehrkraft bindet die
Lernenden von Anfang an mit ein und informiertdaiiber, was Ziel und Gegenstand der
Stunde ist und wie sich einzelne Elemente im Uitietrin Bezug auf das Ziel einbetten.
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Fragen der Wirksamkeit von Unterrichtszielen, delktarung im Unterrichtsverlauf, der
Strukturierung und der Verankerung von Lerninhakerd bereits langer schon zentrale
Themen in der Unterrichtsforschung. Dabei weiseadi®h der Lehr-Lern-Forschung
besonders auf die Effekte dieser zielorientiertapekte fur die Wissensentwicklung von
Schulerinnen und Schilern hin. Ein klarer, struktter und anwendungsorientierter
Unterricht unterstitzt beispielsweise die Integmatneuer Informationen in vorhandene
Wissensstrukturen (z.B. Brophy & Good, 1986; Fra¥¢alberg, Welch, & Hattie, 1987;
Helmke & Weinert, 1997a). Unterricht, der durchesklare Prasentation von Unterrichts-
zielen und eine strukturierte Inhaltsdarbietungegkzeichnet ist, wirkt sich positiv auf die
Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilaus (z.B. Helmke & Weinert,
1997a). Zudem haben empirische Untersuchungen Aspék die Klarheit und Struktu-
riertheit im Unterricht dabei als besonders lerd&ilich flr einen Lerngewinn herausge-
stellt (Brophy & Good, 1986). Empirische Studiee dinzelne Aspekte von Zielorien-
tierung untersucht haben, werden in Kapitel 2.4en&eschrieben.
Viele dieser empirischen Studien fokussieren jedaaheinzelne zielorientierte Elemente
oder untersuchen diese in Zusammenhang mit andereanterstiitzenden Unterrichts-
bedingungen. Bislang ist jedoch nicht untersuchtden, inwieweit sich diese instruk-
tionalen Elemente unter der Perspektive einer Amitierung im Unterricht vereinen
lassen und wie diese das Lernen von SchulerinnenSamilern unterstiitzen kann. In
dieser Arbeit wird daher der Versuch unternommeesel einzelnen Aspekte der Ziel-
klarung, Klarheit, Strukturiertheit und zielgerietkdn Verankerung von Lerninhalten
systematisch unter dem Begriff der Zielorientierung Unterricht zu vereinen. Hierzu
werden in diesem Kapitel die einzelnen KomponewtenZielorientierung erarbeitet und
beschrieben, die sich aus theoretischer und eropais Sicht als zentral fur die
Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern heratgdljehaben. Zusatzlich werden
Annahmen dber ihr Zusammenspiel im Unterricht gdmhaod in einem Modell der
Zielorientierung im Unterricht systematisiert. Emgthe Studien, die einzelne Aspekte
zielorientierten Unterrichts untersucht haben, eiemls erster Beleg fur die Bedeutung
von Zielorientierung im Unterricht fur das LerneanvSchilerinnen und Schilern. Auch
auf die Herausforderungen bei der Erfassung volo@mtierung wird in diesem Kapitel
eingegangen.
Dieses Kapitel beleuchtet die folgenden Fragen:

Welche Komponenten und ihre dazugehdérigen Indikatdennzeichnen eine

Zielorientierung im Unterricht? (Kapitel 2.1)

Welche Annahmen kdnnen hinsichtlich des Zusammelssgler einzelnen

Komponenten zielorientierten Unterrichts getroffeerden? In diesem Kapitel

wird der Versuch unternommen, die einzelnen Kompterein einem Modell

zur Zielorientierung im Unterricht zu systematisier (Kapitel 2.2)

Welche empirischen Befunde weisen auf die Bedeud@n@ielorientierung fur

das Lernen hin? (Kapitel 2.3)
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Welche Herausforderungen ergeben sich bei der Aaaller Zielorientierung
im Unterricht? Sind Videoanalysen ein geeignetstriiment, um die Zielorien-
tierung im Unterricht zu erfassen? (Kapitel 2.4)

2.1 Die Komponenten zielorientierten Unterrichts

Im Folgenden werden die Elemente zielorientiertatetfichts hergeleitet und im Hinblick
auf den Physikunterricht beschrieben sowie Wirkangammenhange der zielorientierten
Elemente erlautert. Besonders in klaren und strideten Domanen, wie dem naturwissen-
schaftlichen Unterricht, scheinen Elemente vonoriehtiertem Unterricht eine besondere
Bedeutung fir das Lernen von Schilerinnen und ®chiéinzunehmen (Helmke &
Weinert, 1997a).
Fasst man die theoretischen Annahmen aus dem géagegem Forschungsstand zusam-
men, lassen sich vier Ubergeordnete Komponentdarieietierten Unterrichts differen-
zieren:

» Das Unterrichtsziel, vorgegeben durch die Lehrkraft

* Die explizite Zielorientierung

* Die implizite Koharenz des Unterrichtsziels

» Kontextuelle Anker und Integrationshilfen
Diese Komponenten der Zielorientierung im Unterrsbwie ihre Relevanz fir das Lernen
von Schilerinnen und Schilern werden im Folgendschrieben.

2.1.1 Das Unterrichtsziel

Unter Unterrichtszielen im Sinne von Zielen, die diehrkraft an die Lernenden weiter
gibt, werden verschiedene Aspekte gefasst. So gehlaGage und Berliner (1979)
beispielsweise vor, Unterrichtsziele in Form vowolechtbarem Verhalten zu formulieren.
Demnach beschreibt das Unterrichtsziel das gewimdehdverhalten der Schilerinnen
und Schiiler sowie die Intention, die hinter demdudmtht steht. Weiterhin kann unter dem
Unterrichtsziel die Mitteilung dessen verstandenrdea, welche Fahigkeiten und
Kenntnisse die Lernenden am Ende der Stunde erwdrdleen sollen (Hager et al., 1989;
Mager, 1965). Im Rahmen dieser Studie werden dikspekte aufgegriffen. Unter
Unterrichtszielen werden hier Erwartungen und Z@hezu entwickelnde Kompetenzen
zusammengefasst. So beschreibt die Lehrkraft zunBegrwartungen dartber, welche
Lerninhalte in der Stunde behandelt werden und heelKompetenzen die Lernenden
durch die Bearbeitung dieser Inhalte erlangen kinne

Die Zielnennung zu Beginn des Unterrichts kann selerschiedlich ausfallen, ausgehend
von einer lediglichen Themennennung (,Heute gehtuss Kraft*) bis hin zu einer
ausfiuhrlichen Beschreibung der Aspekte, die im Wfiserwerbsprozess bearbeitet und am
Ende der Stunde beherrscht werden sollen (,Wirelerheute die einzelnen Wirkungen
von Kraften kennen und werden diese anhand vedehe Experimente erarbeiten. Am
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Ende der Stunde sollt ihr in der Lage sein, eigemiy Krafte anhand ihrer Wirkungen
identifizieren zu kénnen.”). Letzteres ist weitayreifbarer flr die Lernenden, denn hier
haben sie wahrend der gesamten Stunde eine Vargjeflavon, was sie lernen und am
Ende der Stunde wissen werden. Dadurch haben dieendi des gesamten Unterrichts-
verlaufs die Mdglichkeit, sich auf die zielrelevantinformationen zu konzentrieren. Eine
bloRe Themennennung wie im ersten Beispiel offéndan Lernenden nicht, was im
Unterrichtsverlauf auf sie zukommen wird und wel&spekte bei der Inhaltserarbeitung
tatsachlich relevant sind.

Eine andere Form der Zielbeschreibung ist das Adémeeiner Frage- oder Problem-
stellung, welche im Verlauf der Stunde durch dieneaden bearbeitet werden kann (,Wir
wollen heute herausfinden, warum man beim Lauferkiainen Schritten schneller voran
kommt als beim Laufen mit grol3en Schritten.”). Herhaben die Lernenden wahrend der
gesamten Unterrichtsstunde eine Fragestellung vgeA, die sie beantworten sollen. Bei
einer gegebenen Fragestellung kdnnen die Lernendbrend des gesamten Prozesses der
Bearbeitung dieser Fragestellung auch eigenstaidggprifen, ob sie die Frage bisher
hinreichend beantwortet haben oder nicht.

Funktion von Unterrichtszielen

Die Bekanntgabe von Unterrichtszielen zu Beginn degerrichts nimmt im Lernprozess
verschiedene Funktionen ein: So kann eine Ubergstler kognitiven Kapazitat der
Lernenden durch die Zielnennung verhindert werdedem ihre Aufmerksamkeit von
zielirrelevanten Informationen weggelenkt und aefrelevante Informationen hingelenkt
wird. Zudem kann eine Zielbekanntgabe zu BeginnStande bedeutungshaltiges Lernen
im Unterricht férdern. Diese verschiedenen Funld¢iowerden im Folgenden erlautert.

Unterrichtsziele verringern die kognitive Uberlastu ng durch die Lenkung ihrer
Aufmerksamkeit. Durch Lernvorgaben, die nicht unmittelbar dem eiljghen Wissens-
erwerb dienen, wird die Kapazitat des Arbeitsgettisbes im Sinne de€Cognitive Loaé
Theorie (Sweller, 1988; Sweller, vanMerrienboer, Raas, 1998) zusatzlich belastet.
Dieser Theorie zufolge sollte die Informationsvbetungsbelastung minimiert werden,
indem Unterricht instruktional so gestaltet wirdgsd mehr Raum fur die eigentlichen
Lernprozesse entsteht.

Die Formulierung eines Unterrichtsziels zu Begirar 8tunde unterstitzt die Lernenden
zum einen dabei, ihr relevantes Vorwissen bereits Stundenbeginn zu aktivieren.
Zusatzlich hat die Zielnennung eine aufmerksamiegikende Wirkung, indem die
Lernenden bei der Konzentration auf relevante mfdronen unterstitzt werden, die zur
Bearbeitung dieses Unterrichtsziels sowie zur kskahrbeitung beitragen (Klauer, 1984).
Demnach beeinflusst eine Zielvorgabe nach Rein§L89@s Lernverhalten der Schiler-
innen und Schuler dahingehend, dass sie die ArbMeide bestimmt, ob und wie sich die
Lernenden mit dem Lernstoff auseinander setzen Kiglier, 1984).
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Wird demnach zu Beginn des Unterrichts ein Unthatsiziel bekannt gegeben oder auch
mit den Lernenden gemeinsam erarbeitet, ist anzneehdass dies eine Uberlastung der
begrenzten kognitiveKapazitéat zur Informationsaufnahme durch zielivalge Informa-
tionenverhindert.
Unterrichtsziele ermdglichen einen Bezug zu eigenen Lernzielen. Wissenserwerb,
besonders auch im schulischen Setting, ist inteatjoda die Lernenden entweder ihre
eigenen Lernziele mit in den Unterricht bringengefgene Unterrichtsziele annehmen oder
in eigene Lernziele integrieren. Formuliert die tlehft zu Beginn der Stunde ein Unter-
richtsziel, so erhalten die Lernenden die Moglichkiare eigenen Lernziele mit dem
gegebenen Unterrichtsziel zu vergleichen und abgawdinwiefern sie im Unterricht mit
den gegebenen Zielen und Lerninhalten auch eigaraziele erfillen kénnen. Denn
Lernen im Unterricht ist besonders bedeutungswahn die Schilerinnen und Schiler im
Begriff sind, eigene Lernziele zu realisieren (Roth 2003). Individuelle Lernzielset-
zungen implizieren eine persénliche Bindung einesneénden an den Lernstoff, welche
ihn schliel3lich dazu bewegen kénnen, absichtswolleznen. In diesem Sinne sind Lern-
handlungen intentional (Prenzel, 1995, 1997a, 1p9#rnende bringen in den Unterricht
jedoch haufig verschiedene Voraussetzungen mit, hglben beispielsweise eigene
Erfahrungen, Erwartungen und Bedurfnisse (PrerniZ@95). Moglicherweise gehen die
Lernenden bereits mit eigenen Lernzielen in denebicht, die sie aufgrund ihrer
bestehenden Erwartungen an den Unterricht entwidkatben. Im Unterricht entsteht
jedoch haufig die Situation, dass sich die Erwaygeimund Bedirfnisse der Lernenden
nicht unbedingt mit denen durch den institutioneltfgegebenen Rahmen in der Schule
decken (Bolhuis, 2003). Werden im Unterricht hinge@edingungen geschaffen, die eine
Vereinbarung der Bedurfnisse und Erwartungen daci®dnnen und Schiler mit diesem
gegebenen Rahmen ermdoglichen, kann angenommennyelaks sich dies positiv auf das
Lernen im Unterricht auswirkt.
Explizite und klare Unterrichtsziele geben den $etwinen und Schilern dabei beispiels-
weise die Moglichkeit, eigene Lernziele mit dem gj@gnen Unterrichtsziel in Beziehung
zu setzen und dem Lernen im Unterricht so auch fibgektive und individuelle Relevanz
zuzuschreiben. Sie werden darin unterstitzt, denihlealten eine subjektive Bedeutung
beizumessen und somit im Unterricht bedeutungghalii lernen. Das wiederum fordert
die Lernenden darin, sich mit dem Unterrichtsziedl Wlen Lerninhalten zu identifizieren
und schliel3lich ein gegebenes Ziel auch als eigeeewiel zu Ubernehmen.
Haben die Schilerinnen und Schiler das Geflhkeien im Begriff eigene Lernziele zu
realisieren, entwickeln sie ein starkeres Interdgselen Lerngegenstand. Dieses wieder-
um bewirkt, dass sich die Lernenden den Lerninhalied dem Unterrichtsziel ent-
sprechend aktiver zuwenden (Krapp, 1992). ErlandgienLernenden dann auch mehr
doméanenspezifische Kompetenzen, entwickeln sieFalge auch zunehmend eigene
domanenspezifische Lernziele, wenden adaquatenesttategien an und kénnen unab-
hangiger handeln (Bolhuis, 2003). Demnach ist aelaonren, dass eine klare und koharente
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Prasentation eines Unterrichtsziels das bedeutattggh Lernen und schliel3lich die
Identifikation mit dem Unterrichtsziel und den Lerimalten férdern kann.

Unterrichtsziele verdeutlichen die Relevanz der Ler  ninhalte. Ziele unterstitzen die
Lernenden im Lernprozess dabei, die Relevanz deeménhalte zu erkennen (Schank et
al., 1999) und ihr Interesse fur den Lerngegensitanavecken (Krapp, 1992). Gibt die
Lehrkraft im Unterricht keine Unterrichtsziele bek# konnen die Schilerinnen und
Schiler keine Relevanz der behandelten Inhaltenegteund zeigen unter Umstanden die
Tendenz, die Lerninhalte lediglich auswendig zwnder (Gage & Berliner, 1979). Die
Lernenden organisieren und elaborieren die neu@rniationen dann mdoglicherweise
nicht im Sinne des Unterrichtsziels. Zuséatzlichtblesdie Gefahr, dass die Lernenden die
neuen Lerninhalte vergessen, weil sie nicht wissiiir diese notwendig sind (Schank et
al., 1999).

Eine explizite und klare Prasentation von Untetgzlelen schafft somit die
Voraussetzungen dafir, dass die Schulerinnen uhdl&cdem Lernen im Unterricht eine
subjektivere Bedeutung zuschreiben konnen. Sie édrao Verbindungen zwischen den
vorgegebenen Anforderungen und ihren eigenen FRréfen, Absichten und Zielen
herstellen (Prenzel, 1997b). Denn wenn die Zield Absichten der Lehrkraft bekannt
sind, kénnen die Schilerinnen und Schiler abstedkeneweit durch die zu lernenden
Inhalte eigene Lernziele realisiert werden konntetellen die Schilerinnen und Schiler
Beziehungen zum Lernstoff und den Unterrichtszidien weil die Lehrkraft diese ent-
sprechend fur die Lernenden auch begrindet unde diei¢ den eigenen Lernzielen
konform gehen, wenden sie sich den Inhalten vermakiiv zu. Das unterstitzt die
Lernenden dabei, sich mit den Unterrichtszielen dewl Lerninhalten zu identifizieren, ein
gegebenes Unterrichtsziel auch als eigenes Lermmiélbernehmen und dem Lernen im
Unterricht somit eine Bedeutung zuzuschreiben.

Lernen kann jedoch an Bedeutung verlieren, wenhtriar wird, was eigentlich gelernt
werden soll und vor allem warum die Lerninhalte Wiig sind. Werden Unterrichtsziele
gar nicht oder nur abstrakt genannt, werden sibt atrukturiert und fur die Lernenden
begrindet, sind die Schilerinnen und Schiler veH#rausforderung gestellt, die Bedeu-
tung selbst zu generieren. Eine vage und intraespaiZielstruktur kann dann zur Folge
haben, dass die Schilerinnen und Schiler keineitiiglit haben, Beziehungen zwischen
den eigenen Zielen und Absichten und denen derkiafirherzustellen. Lassen sich die
Lerninhalte nicht mit den eigenen Zielen vereinbareerlieren die Schulerinnen und
Schiler mdglicherweise ihre Motivation, sich mitnde_erngegenstand auseinander-
zusetzen (Prenzel, 1997b).

Zielorientierung im Unterricht geht tGber eine bloRe Zielnennung hinaus.

Die blof3e Nennung des Unterrichtsziels oder eimagéstellung am Anfang der Stunde
reicht jedoch nicht aus, damit die Schuilerinnen 8ctuler das gegebene Unterrichtsziel
als eigenes Lernziel Ubernehmen (Prenzel, 1997igyfiH erscheint es notwendig, dass

20



Zielorientierung im Unterricht

das Unterrichtsziel Gber die ganze Stunde hinwéggmnt bleibt, damit die Lernenden sich
an ihm orientieren und eine Relevanz des Ziels rerée konnen. Darin werden die
Schilerinnen und Schiler unterstitzt, indem im Widtgsverlauf mehrere Hinweise auf
das Ziel eingebettet sind und die Relevanz derihkaite flir das Unterrichtsziel regel-
malf3ig herausgestellt wird. Die folgenden Komponeider Zielorientierung im Unterricht
reprasentieren solche instruktionalen Bedingundendie Orientierung der Lernenden im
Unterricht unterstiitzen. Sie férdern zudem das iit&a der Relevanz des Unterrichtsziels
sowie der Lerninhalte und damit die Identifikatimit dem Ziel und den neuen Inhalten.

2.1.2 Explizite Zielorientierung

Eine klare und kohéarente Orientierung an einem lgegen Unterrichtsziel sowie eine
strukturierte  Wissensdarbietung im Unterricht stellwichtige Pradiktoren fir die
Leistungsentwicklung von Lernenden dar (Brophy &0@01986; Fraser et al., 1987;
Helmke & Weinert, 1997a; Scheerens & Bosker, 19Daher sind eine explizite Klarheit
des Unterrichtsziels sowie eine klare und strukttei Inhaltsdarbietung, die sich explizit
an dem gegebenen Unterrichtsziel orientiert, iemizielorientierten Unterricht essentiell.
Eine explizite Zielklarung durch die Lehrkraft verdlicht die Absicht des Lernens in der
Unterrichtsstunde, d.h. was und warum die Lerniehial dieser Stunde behandelt werden.
Indem der Grund/die Absicht der Bearbeitung deselithtsziels und der Lerninhalte
prasent ist, wird die Bedeutung dieser fur die eaden deutlich und somit fir sie explizit
begriindet. Das wiederum unterstitzt die Schilennaed Schiler beim Lernen im
Unterricht, indem sie durch das Unterrichtszielnbdiernen in die Richtung des Ziels
gelenkt werden (Barroet al, 1998). Eine blof3e Nennung des Unterrichtsziel8eginn
der Stunde reicht dabei jedoch nicht aus, um siclh an gesamten Unterrichtsverlauf an
diesem Ziel zu orientieren und dieses nicht aus Aege zu verlieren. Ist das zu Beginn
formulierte Unterrichtsziel auch im gesamten Veflaardsent und explizit in die
Inhaltserarbeitung eingebettet, kann im Unterridtieuf auch zielorientiert gelernt
werden.

Im Folgenden werden instruktionale Elemente, déseliexplizite Orientierung am Unter-
richtsziel bewirken kénnen, zusammengetragen umdnd8edeutung flr ein zielorien-
tiertes Lernen im Unterricht beschrieben.

=  Explizite Orientierung an dem Unterrichtsziel durch Zielriickgriffe

= RegelméaRige und abschlielende Zusammenfassungen mit Zielklarung
= Klarung von Anforderungen und Aufgabenstellungen

= Zielklarung nach Experimenten

Explizite Orientierung am Unterrichtsziel durch Eiekgriffe
Eine vage und intransparente Zielstruktur kann Ealge haben, dass die Lernenden
Probleme bei der Orientierung im Unterricht bekomn@@olhuis, 2003; Prenzel, 1997Db).
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Ist ihnen kein Ziel bekannt und wird im Verlauf ddaterrichts nicht regelméRig auf ein
Ziel zurickgegriffen, kénnen die Lernenden keinegstellung dartber entwickeln, wo es
im Prozess des Wissenserwerbs hingehen soll unsievsich gerade befinden. Das heil3t,
sie haben keine Mdglichkeit einzuschétzen, wadereits geschafft haben und was noch
zu schaffen ist, um das Ziel des Unterrichts zweielnen (Azevedo, Moos, Greene,
Winters, & Cromley, in press; Bolhuis, 2003; Prdn2897b).

Die Bekanntgabe eines Unterrichtsziels zu Begina Qdaterrichts sowie regelmaliige
Ruckgriffe auf dieses Ziel im Unterrichtsverlaufegchtern den Lernenden demnach die
Orientierung im Unterrichtsverlauf und wahrend dé8ssenserwerbsprozesses. Die
Lernenden kdnnen zielgerichteter vorgehen, sichetévanten Informationen zu und von
zielirrelevanten Informationen abwenden. Ein gewns&rad an Lenkung durch die
Lehrkraft, indem zu Beginn ein Unterrichtsziel bekgegeben wurde und dartber hinaus
regelmafig auf dieses zurtckgegriffen wird, hiléiRardem dabei, den Fokus bei der
Inhalts- und Begriffserarbeitung auf zielrelevantemgnitiven Aktivitdten zu belassen
(Mayer, 2004). Im Physikunterricht kann das Ziet Bearbeitung des Kraftbegriffes und
der Wirkung von Kraften beispielsweise regelmafigdan Stellen aufgegriffen werden,
an denen eine Form der Kraftwirkung erarbeitet wuiabei kbnnte die Lehrkraft darauf
zurickkommen, dass die Erarbeitung der Kraftwirlemglas Ziel der Stunde ist, in-
zwischen die Verformung als eine Wirkung von Kréftmit den dazugehdrigen Merk-
malen erarbeitet wurde und man nun zur nachstekuiy kommt.

Die Lernenden werden auf3erdem darin unterstuttneuen Inhalte im Hinblick auf das
Unterrichtsziel abzuspeichern und spater durchpesttende Hinweise darauf wieder
abzurufen (Schank et al., 1999). Zusatzlich erncbgih regelmaRige Zielriickgriffe die
Reflexion Uber die Bedeutung der gerade zu erwederLerninhalte fur das Uberge-
ordnete Unterrichtsziel (Barron et al., 1998).

Regelmalige und abschlieende Zusammenfassungéieliiédrung

Zusammenfassungen gelten als instruktionale Ufiterstig des Lernens der Schuilerinnen
und Schiler, bei denen die wichtigsten Fakten withmes Unterrichtsverlaufes sowie
abschlie3end hervorgehoben werden (Bromme, 199&)h&fen den Lernenden bei der
Integration der wesentlichen Lerninhalte in ihr hamdenes Wissensnetz. Regelmallige
Zusammenfassungen und dadurch aWdiederholungender wichtigsten Informationen
foérdern dabei auch eine festere Verankerung deriblealte im Langzeitgedachtnis (Wild,
Hofer, & Pekrun, 2001). Nach Mayer (1983) férderetdérholungen zudem eine bessere
Erinnerungsleistung, indem diese den Lernenden lkamzeptuelle Gliederung anbieten
und die Lernenden beim Wiederholen einen Enkodgsprozess durchfihren. Dabei wird
die Aufmerksamkeit der Lernenden zu Informationeimgélenkt, die eher in die
konzeptuelle Ausrichtung bzw. Gliederung passeres®ilnformationen werden nach
Mayer anschlieRend koharent zueinander in Bezielgesgtzt und mit vorhandenem Wis-
sen verknipft. Dabei bekommen die Lernenden duegelmalige Zusammenfassungen
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und Wiederholungen die Mdoglichkeit, die Lerninhatteehrfach zu durchdenken und
aulBerdem adaquate sprachliche Ausdricke zu entwjckike die Inhalte treffend
wiedergeben (Aebli, 1998). Schlieldlich dient dieedérholung im Zuge der Zusammen-
fassung dem Aufbau von gesichertem und verfugbakéssen.

Durch einen Ruckgriff auf das Unterrichtsziel waldteZusammenfassungen werden die
besprochenen Inhalte auf das Unterrichtsziel hinkketisiert und zugespitzt. Solche
Organisationsstrategien, wie zielorientierte Zusamiassungen, kénnen den Schilerinnen
und Schilern bei der sinnvollen Organisation derenelinhalte, d. h. bei der Selektion der
zielrelevanten Informationen sowie bei der zielgeteten Strukturierung und Speicherung
des Lernstoffes helfen (Schank et al., 1999; Selaef Pekrun, 1995). Zudem wird ihnen
durch den Ruckgriff auf das Unterrichtsziel regdbigdbegriindet, welche Bedeutung die
besprochenen Inhalte fur das Erreichen des Uniesa@ls haben (Barron et al., 1998).

Klarung von Anforderungen und Aufgabenstellungen
Im Physikunterricht, der Gegenstand dieser Unténsong ist, bekommen die Lernenden
haufiger die Mdglichkeit, die neu gelernten Inhafte Rahmen von Schiilerexperimenten
direkt anzuwenden. Damit kdnnen sie sich auch egemssen Umfang an Erfahrungen
aufbauen, um die nachfolgenden Ausfiihrungen nosbdoeu verstehen.
Zur Verhinderung einer kognitiven Uberlastung beixperimentieren und zur Gewahr-
leistung, dass die Aufgaben und Experimente im iRbgserricht auch tatsachlich als
Anwendungsmaoglichkeit fir das neue Wissen dieneth somit effektiv zum Wissens-
erwerb beitragen kdnnen, erscheint eine entspreehanleitung der Lernenden hilfreich
(Rosenshine & Stevens, 1986). Dabei ist ein angeenes Grad an strukturierender und
anleitender Instruktion insofern notwendig, als sdaie Lernenden somit bei ihrer
mentalen Konstruktion der Inhalte unterstitzt ward®layer, 2004). Diese Form der
Instruktion bewirkt, dass die Lernenden im Sinneesiaktiven Lernens zum einen das
geeignete Wissen zum Verstandnis neuer Informatiaieivieren und zum anderen die
neuen Informationen mit den entsprechenden Wissektgen verknupfen.
Werden die Lernenden bei der Inhaltserarbeitung Rrablemlésung nicht ausreichend
unterstitzt, haben sie keine Mdglichkeit, sich dieerlernenden Prinzipien anzueignen
und entsprechend in die Wissensstrukturen zu itesgr. Eine strukturierte und anleitende
Instruktion beim Experimentieren lenkt die Aktivitder Schilerinnen und Schiler in die
richtige und somit produktive Richtung und richtitn Fokus der Lernenden auf lern-
relevante Aspekte des Experimentierens (Mayer, 2004
Auch nach Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) estellerstandliche Ausfiihrungen
und Anleitungen zur Bearbeitung einer bestimmteobRmstellung wichtige unterstut-
zende Aspekte im Unterricht dar. Werden den Leraerimeim Experimentieren klare Auf-
gabenstellungen gegeben, bekommen sie dadurch digidikeit, sich auf die Aspekte
der Experimentdurchfiuhrung zu konzentrieren, dien deigentlichen Wissenserwerb
dienen (z. B. Beobachtungen beim Experimentiereth Sohlussfolgerungen, die daraus
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gezogen werden konnen). Bei einer eher vagen Farang der Anforderungen haben die
Schilerinnen und Schiler mdglicherweise Orientigspnobleme bei der Durchfiihrung
des Experiments. Die Lernenden kénnen keine Vausigldariiber entwickeln, wo sie sich
im Verlauf des Lernprozesses wahrend des Experierens gerade befinden, was sie
schon geschafft haben und was sie noch bearbeifissen (Prenzel, 1997b). Durch klare
Aufgabenstellungen konnen sich die Lernenden eldbarblick tiber den Verlauf des
Lernens verschaffen und sich bei der GestaltungWssenserwerbsprozesses wahrend
des Experimentierens daran orientieren.

Auch im Sinne der Cognitive Load-Theorie (SwellE988; Sweller, van Merrienboer, &
Paas, 1998) erscheint es hilfreich, den Schileniumal Schilern im Unterricht konkrete
Anforderungen und Aufgabenstellungen an die Handehen. Lernende kbnnen demnach
beim Losen von Aufgaben besonders davon profitiesamn ihnen Problemldsestrategien
zur Verfigung gestellt werden. Die kognitive und miad¢e Anstrengung wird durch
Hilfestellungen zum Lésen der Aufgaben verringerid udie Lerneffektivitat und
Transferleistungen entsprechend erhéht (van Mdden Schuurman, De Croock, &
Paas, 2002).

Werden den Lernenden keine Strategien angebotdrengsie Ublicherweise nach der
Strategie der Mittel-Ziel-Analyse vor, welche wiegim den Erwerb von Verstandnis-
wissen erschwert. Gibt die Lehrkraft hingegen ketkrAufgabenstellungen vor und bietet
Probleml6sestrategien an, kdnnen die Lernendenkibgaitive Kapazitat fur den Aufbau
von Schemata und damit fur ein vertiefendes Vedsténder Lerninhalte nutzen (Renkl,
Gruber, Weber, Lerche, & Schweizer, 2003). Schen(Biaget, 1966) stellen fur die
Lernenden eine Mdoglichkeit dar, Wissen darlber eprasentieren, wie Merkmale von
Objekten oder Ereignissen zusammenhangen. DurchMssen uber Zusammenhénge
von verschiedenen Sachverhalten kdnnen Vorhersdigembestimmte Dinge aus unserem
taglichen Leben getroffen werden (Anderson, 1988¢s wiederum erleichtert dartber
hinaus den Transfer von neuem Wissen auf andetddPnstellungen (van Merrienboer et
al., 2002).

Zielklarung nach Experimenten

Die Demonstration und Durchfiihrung von Experimengtrein besonderes Merkmal des
Physikunterrichts. Aber nicht nur die ausfuhrlich&nleitungen und klaren Aufgaben-

stellungen, wie oben beschrieben, erleichtern ddrul8rinnen und Schilern das Lernen
wahrend des Experimentierens. Auch zielrtickblickkendusammenfassungen nach
Experimenten verdeutlichen den Lernenden die Releder jeweiligen Experimente fur

die Zielerreichung und unterstiitzen sie somit heen Lernprozessen. Einzelne Arbeits-
schritte im Unterricht, wie beispielsweise auch Hiperimente, werden dabei so in die
Unterrichtsstruktur eingebettet, dass die Lernenlem Bedeutung fur die Zielerreichung
nachvollziehen kénnen. Den Schilerinnen und Schileird dadurch demonstriert,

inwieweit ihnen die Experimente im Unterricht deerhgegenstand, zum Beispiel die
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Wirkungen von Kraften, ndher bringen. Die Relevdez Lerninhalte wird den Schiler-
innen und Schuilern somit auch aus dem Experimeaaubleserdeutlicht (Seidel, Rimmele,
& Prenzel, 2005).

Weist die Lehrkraft auf Zusammenhange des Expetisnamt dem Unterrichtsziel hin,
unterstitzt dies die Lernenden dabei, den Inhatehdem Versuch eine subjektive und
Zielorientierte Bedeutung zuzuschreiben, wodurch ldanen wiederum produktiver wird
(Prenzel, 1997b). Eine zielgerichtete Einbettung ¥#xperimenten in den Unterrichts-
verlauf begrindet ihre Durchfiihrung im Sinne deseithtsziels. Somit kann das Lernen
der Schilerinnen und Schiler wahrend des Experierens an Bedeutung gewinnen.
Wird den Lernenden nicht beschrieben, inwieweitlsisprochenen Lerninhalte sowie die
Inhalte aus Experimenten mit dem Unterrichtzielarasienhéngen und welchen Grund es
hat, diese zu lernen, so besteht die Gefahr, dasiesinhalte schneller wieder vergessen
(Schank et al., 1999).

Darlber hinaus kénnen Experimente eine Veransahawlg von Anwendungsfeldern
ermoglichen, wodurch das Wissen nicht statisch lggthavird, sondern flexibel angewen-
det werden kann (Renkl, 1996). Durch den zusaetidRickgriff auf das Unterrichtsziel
wird eine gemeinsame und sinnvolle Sicherung dEvaaten Informationen aus den
Experimenten unter dem dazugehdrigen Ubergeordketerept unterstitzt.

Zusammenfassung explizite Zielorientierung undo2glindung

Zusammenfassend unterstitzen die Elemente derzeapliZielorientierung die Schuler-
innen und Schiler bei ihrer Orientierung im Unwhti Die Schilerinnen und Schiler
profitieren beim Lernen im Unterricht davon, wenntélrichtsziele und Prozesse explizit
deutlich gemacht werden (Bolhuis, 2003). Zusatzii@rden den Lernenden sowohl das
Unterrichtsziel als auch einzelne Unterrichtseletmem Hinblick auf die Bedeutung fur
das Unterrichtsziel explizit begrindet. Dies ern@glden Schiilerinnen und Schilern, das
Unterrichtsziel sowie die Lerninhalte sinnvoll abpaichern und ihnen eine subjektive
Bedeutung zuzuschreiben.

2.1.3 Implizite Koharenz des Unterrichtsziels

Studien zum effektiven Unterricht stimmen weitebiged darin Uberein, dass Schuler-
innen und Schiler beim Lernen davon profitierempnvder Lernstoff klar strukturiert und
Ausfuhrungen verstandlich formuliert werden (Bromri®97). Die Lernenden, die noch
Neulinge auf dem Stoffgebiet sind, sind fur ihreg@nisation des Lernstoffes sowie fur
dessen Eingliederung in vorhandene Wissensstruktal@auf angewiesen, dass die
Lerninhalte anschaulich und strukturiert dargebatenden. Daher erscheint es besonders
wichtig, die neuen Inhalte schlissig aneinandekaupfen und einen roten Faden im
Unterricht zu haben. Dabei ist flr einen klarenadgmthtsverlauf eine logisch aufeinander
aufbauende Stoffentwicklung notwendig (Bransfordovih, & Cocking, 2000). Werden
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Lerninhalte hierarchisch strukturiert dargebotarietstlitzt dies die Lernenden beim Abruf
ihres Wissens sowie beim Problemlésen (Brophy &d;d986).

Im vorangegangenen Abschnitt ist beschrieben wordeés das Unterrichtsziel explizit
transparent gehalten werden kann und welche Elenmdaru dienen konnen, die Inhalts-
prasentation explizit am vorher bekannt gegebenaterdchtziel zu orientieren. Aber
auch zwischen den explizit zielgerichteten Hinweis@ann das Unterrichtsziel prasent
bleiben, indem die Inhaltsdarbietung auch implkaharent ist. Bleibt das Unterrichtsziel
auch implizit koharent und ist die Darbietung derrinhalte in sich schlissig, werden die
Schulerinnen und Schiler dadurch zusatzlich beelozentierten Lernen unterstutzt. Das
bedeutet, dass es den Lernenden bei der OriengienarUnterricht hilft, wenn sich der
Unterrichtsverlauf kohérent an einem roten Fademiebeingsweise einem konkreten
Lerngegenstand orientiert und er um diesen heruganisiert und strukturiert ist.
Entsprechend bleibt der Unterrichtsverlauf nactavelibar und klar — auch zwischen den
explizit strukturierenden Hinweisen auf das Ziekodlie Unterrichtsstruktur und wenn
einmal vom roten Faden der Stunde abgewichen wird.

Welche instruktionalen Elemente das Unterrichtsar@ die Inhaltsprasentation implizit
koharent und nachvollziehbar halten, soll nun iresdm Abschnitt herausgearbeitet
werden. Aus theoretischer Sicht lassen sich dgefaden unterrichtlichen Elemente unter
dieser Komponente zusammenfassen:

= Sequenzierung und eine kohérente Inhaltserarbeitung

= Schlussige Einbettung von Experimenten und anderen Unterrichtselementen
= angemessene Informationsfille

= Bericksichtigung des Vorwissens der Lernenden

Sequenzierung und koharente Inhaltsdarbietung

Die Orientierung der Lernenden im Unterrichtsveirlaann unter anderem auch durch
einen implizit koharenten Aufbau bzw. eine sinngobequenzierung der Lerninhalte
unterstitzt werden. Der Grad der Sequenzierungnbsterheblich das Ausmalf3, in dem
die Schilerinnen und Schiler im Unterricht lernd8rolmme, 1997). Eine implizit
kohéarente Unterrichtsstruktur bedeutet hierbeideralass die Lehrkraft die Erarbeitung
der Lerninhalte in ihrer Gesamtheit Uberblickenrkéfebli, 1998) (also ein mentales Bild
der Unterrichtsstruktur vor sich hat) und auch zuten Faden zurtckfindet, wenn von
diesem abgewichen wird. Dies kann unter Umstanddarderlich sein, wenn die
Lernenden im Unterricht Fragen zum VerstandnislestelWird den Schilerinnen und
Schilern im Unterricht die Moglichkeit zur Klarungn Verstandnisfragen gegeben, hilft
ihnen das, das Ziel und die Wege der Zielrealisigrieichter zu erfassen und vertiefend
zu verstehen. Zeichnet sich die Inhaltserarbeitlatzei durch eine gewisse Koharenz aus,
konnen die Inhalte auch nachvollziehbar bleibemmawischenzeitlich vom roten Faden
abgewichen wird.
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Zusatzlich kann wahrend des Bearbeitens des Uchésriels sowie im Laufe des Durch-
arbeitens der Lerninhalte auch deutlich werdens das Unterrichtsziel auf verschiedenste
Weise erreicht werden kann (Rosenshine & Stevefi86)1 Bleibt das Unterrichtsziel
dabei allen Beteiligten préasent, wird durch ein stlienzeitliches gedankliches sowie
handelndes Abschweifen vom roten Faden eine beelefassung und Klarung weiterer
Aspekte ermdglicht, was wiederum zu einem bessewsh tieferen Verstandnis des
Lerngegenstandes beitragen kann.

Die Klarheit im Unterricht, durch die Beibehaltuamer gewissen Logik in der Stoffent-
wicklung, unterstitzt die Lernenden bei der Orieming im Unterricht und wahrend der
Erarbeitung der Lerninhalte (Weidenmann, 2001). Bearbeitung der neuen Informa-
tionen wird somit fur die Lernenden nachvollzietdyar

Werden Lerninhalte in einer logischen, am Untetsetel orientierten Sequenzierung
dargeboten, beeinflusst dies zusatzlich die organmesund zielgerichtete Aufnahme der
neuen Informationen sowie den Aufbau sinnvoller wmdanisierter Wissensstrukturen
(Weidenmann, 2001). Ein roter Faden in der Eranbgider Lerninhalte, d.h. eine gewisse
Koharenz in der Inhaltsbearbeitung, unterstitzt Alefbau koharenter Wissensstrukturen
(Aebli, 1998). Sind einzelne Elemente im Unterrigdthlissig aneinander geknipft,
missen sich die Lernenden nicht erst eine eigenikiSt erarbeiten, denn sie wird ihnen
bereits angeboten. Somit haben sie die Mdglichkieie kognitiven Ressourcen fur das
Aufnehmen und Speichern neuer Informationen zu grden.

Schlissige Einbettung von Experimenten und andgnéerrichtselementen

Im Physikunterricht haben die Lernenden haufigee dbelegenheit, auch selbst
Experimente durchzufihren. Dadurch bekommen si€eéiegenheit, den Lerngegenstand
auch aus verschiedenen Perspektiven heraus zweigearbWerden Experimente sinnvoll
und koharent in den Unterrichtsverlauf, d.h. in deten Faden integriert, konnen die
Lerninhalte entsprechend mit den Beobachtungen einem Experiment verknupft
werden. Das fordert zudem ein besseres Verstam@nigeuen Informationen, indem sie
anhand der Experimente fir die Lernenden veransichawerden. Dadurch werden die
Schilerinnen und Schiiler im Unterricht zusatzliabeal unterstitzt, den Ausfihrungen der
Lehrkraft zu folgen und den Unterrichtsverlauf naolollziehen.

Sind einzelne Unterrichtselemente, wie auch dieeEirgente, schlissig in den Unter-
richtsverlauf eingebettet, erhalten diese zusditzéme Bedeutung im Hinblick auf das
Unterrichtsziel. Die Lernenden haben so die Chamtie, Lerninhalte zusatzlich im
Rahmen des Experiments zielorientiert durchzuagheiind die Beobachtungen aus dem
Experiment mit den theoretischen Lerninhalten sal@e Unterrichtsziel zu verknipfen.

Angemessene Informationsfille
FiUr eine sinnvolle Speicherung und Verkniupfung ldéalte mit dem Unterrichtsziel ist
zusatzlich die angebotene Menge der neuen Infoomexti entscheidend. Aufgrund der
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beschréankten Kapazitat des Arbeitsgedachtnissessistichtig, dass bei der Bearbeitung
neuer Lerninhalte darauf geachtet wird, dass nathtviele Informationen auf einmal
besprochen werden (Bransford et al., 2000). Deme @ngemessene Fille an neuen
Informationen ist insofern sinnvoll, als dass dexrienden die definierenden Konzepte nur
dann tatsachlich erfassen und entsprechend nazieleh konnen (Shuell, 1996). Werden
die Schilerinnen und Schiler durch eine zu hohadtefffille Gberfordert, besteht die
Gefahr einer oberflachlichen Informationsverarb&gtund Integration der neuen Inhalte in
die vorhandenen Wissensstrukturen. Auch die sinewberknipfung der Lerninhalte mit
dem Unterrichtsziel kann durch zu viele zu lernelmihalte erschwert werden.

Bertcksichtigung des Vorwissens der Lernenden

Der Effekt, den Lehrende durch die Art ihrer Inktronen auf das Lernen ihrer
Schilerinnen und Schiler haben, ist zu einem esidehden Teil auch vom Kompetenz-
level sowie vom Vorwissensgrad der Lernenden ahkiga(&ebli, 1998). Die mentalen
Aktivitaten, die die Lernenden im Unterricht vormeén sollen, dirfen nicht mehr geistige
Flexibilitdt von ihnen verlangen, als es ihnen duibre individuellen und aktuellen
Kompetenzen bzw. durch ihren Vorwissensgrad mogdtfAebli, 1998; Bromme, 1997).
Denn die individuellen kognitiven Voraussetzungetgbei besonders das bereichs-
spezifische Vorwissen, sind entscheidende Fakt@irewerstandnisvolles Lernen, da sie
die Qualitat des Weiterlernens erheblich mitbestenr{Shuell, 1996).

Lernen ist ein kumulativer Prozess, bei dem dasdmemeuer Informationen immer auf
dem Vorwissen des Lernenden aufbaut und durch sll@seinflusst wird (Bromme, 1997).
Das Vorwissen bestimmt demnach mit, was und wiergelwird. Es kann das Lernen also
entweder fordern oder aber auch behindern. Dasubsidedass die Schuilerinnen und
Schiler beim Lernen im Unterricht besonders davarfitgeren, wenn die Instruktion an
ihre Kompetenzen und ihr Vorwissensniveau angepstssihd die Inhaltserarbeitung somit
fur sie nachvollziehbarer wird.

Dabei ist ebenfalls die Wahl des Vokabulars derkedit ein wichtiger Punkt. Vermeidet
die Lehrkraft im Unterricht weitestgehend Fremdwdrtdie die Lernenden noch nicht
kennen, gewinnt der Unterricht zusatzlich an Klar{@ebli, 1998). Verwendet die
Lehrkraft hingegen zu viele fremde Begriffe, die diernenden in ihrer Fille gar nicht
erfassen und verstehen konnen, kdonnen die Lernedderninhalte unter Umstanden
schwieriger nachvollziehen. Sie verlieren moglietesse ihre Konzentration, weil sie den
Ausfuhrungen der Lehrkraft nicht mehr folgen konn&ann genigt es nicht mehr,
strukturierende Hinweise in den Unterricht einzudrgudie den Schulerinnen und Schilern
helfen, den roten Faden nachzuvollziehen. WenrLdieenden aufgrund fehlenden Vor-
wissens auf dem Weg der Zielerreichung verlorenegelkann die Lehrkraft sie unter
Umstanden auch mit dem Ruckgriff auf das Untersiziel nicht mehr zum roten Faden
zurtick holen.
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Zusammenfassung implizite Koharenz des Unterriigh$sz

Zusammenfassend dienen die Elemente der impliXmmarenz des Unterrichtsziels im

Sinne der Zielorientierung dazu, das Unterrichtssasvie die Inhaltsprasentation auch bei
Abweichungen vom eigentlichen roten Faden, die emdhrder Phasen der Inhalts- und
Begriffserarbeitung auftreten kénnen, nachvollzashbu halten. Durch eine kohérente,
sequenzierte und damit nachvollziehbare Inhalteeramg werden die Lernenden darin
unterstitzt, sich im Unterricht zu orientieren uthd Erarbeitung der neuen Lerninhalte zu
verstehen. Zudem fordert eine strukturierte undUaterrichtsziel orientierte Darbietung

der Lerninhalte eine strukturierte und sinnvoll antgierte Abspeicherung des neuen
Wissens im Sinne des Unterrichtsziels.

2.1.4 Anker und Integrationshilfen

Im Sinne der Zielorientierung im Unterricht werdédnterrichtsziele expliziert, Lehrinhalte
strukturiert und anhand eines transparent gehaltesten Fadens im Unterricht erarbeitet.
Zu Beginn der Stunde formulierte Unterrichtszieleerden im Unterrichtsverlauf
konsequent und kohérent verfolgt. Die Unterricltdgtir und das Unterrichtsziel bleiben
auch implizit, ohne explizite Hinweise, im gesamtémterrichtsverlauf fur alle Beteiligten
nachvollziehbar.

Intention eines zielorientierten Unterrichts istrzeinen die Unterstlitzung der Lernenden
bei der Orientierung im Unterricht und bei der Origation der neuen Lerninhalte. Zum
anderen kann die Ubernahme des vorgegebenen dhtsriels als eigenes Lernziel durch
die Lernenden gefdrdert werden, indem den Lernerdienpersonliche Bedeutung des
Lerngegenstandes verdeutlicht wird (Klauer, 198984). Lerngegenstand und -ziel
gewinnen fur die Lernenden zusatzlich an Bedeutumdgm ihnen diese beispielsweise
durch Anwendungsbeispiele und die Verdeutlichung plersénlichen Relevanz naher
gebracht werden. Eine Bedeutung des Lernstoffedli@rSchilerinnen und Schiler ist
nach Heckhausen (1980, in Klauer, 1984) notwerdhgnpit sich die Lernenden ernsthaft
mit dem Lernstoff beschéftigen, da er fur sie danch als bedeutsam erscheint.

Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, dem die Lernenden dem Lernstoff
aber nicht nur einen Sinn verleihen, sondern dartibeaus koharente und organisierte
Wissensstrukturen aufbauen (Bransford et al., 200@yer, 2004; Steiner, 2001).
Instruktionale Elemente, die den roten Faden imeblitht transparent halten und somit
Integrationshilfen fir die Organisation des Lerffstanbieten, unterstiitzen die Lernenden
beim Lernen im Unterricht.

Instruktionale Methoden, die den Lernenden das fdolesziel n&her bringen, sind zum
einen eine explizite Nennung des Ziels und die fidieeung an diesem im Unterrichtsver-
lauf, wie vorn bereits beschrieben. Denn angemesseiterrichtsziele helfen den Schiiler-
innen und Schilern dabei zu verstehen, was undlien warum sie etwas lernen (Barron
et al., 1998). Weitere unterstitzende Methoden melee expliziten Zielorientierung, die
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Lernenden an das Unterrichtsziel heranzufihren daxl Interesse der Schulerinnen und
Schiler an dem Ziel zu wecken, sind kontextuellgegkmund Integrationshilfen.

Die kontextuellen Anker und Integrationshilfen, direeinem zielorientierten Unterricht
einen bedeutungshaltigen und organisierten AuflEuenWissenstrukturen unterstiitzen
sollen, werden im Folgenden beschrieben.

= Integration der neuen Inhalte in bestehende Vorwissensstrukturen
= Schaffung von Anwendungsmoglichkeiten — Verkniipfung mit Alltagsphénomenen

= Integrationshilfen durch Transparenz des roten Fadens
®=  Einordnung der Inhalte in einen tbergeordneten Kontext

Integration der neuen Inhalte in bestehende Vomvisstrukturen

Beim Lernprozess als Wissenserwerb laufen zweitigelSchritte ab: didktivierungdes
Vorwissenssowie dieElaborationder neuen Informationen (Steiner, 2001). Bei dkti-A
vierung des Vorwissens wird bereits Gelerntes ayrftfen, um beispielsweise Relationen
zu den neuen Informationen herzustellen. Diese melmdormationen werden dann
schrittweise mit dem vorhandenen Vorwissen verkniptirch diese Eingliederung der
neuen Lerninhalte in die bestehenden Wissensstrrktwerden diese modifiziert. Wird
das Vorwissen im Rahmen des Wissenserwerbs nititeak bleibt das Wissen tréage und
neue Informationen kdnnen schwieriger in anderaalitnen transferiert werden (Renkl,
1996).

Lernende bringen in den Unterricht verschiedenstgal’ssetzungen mit, welche die
Wahrnehmung und Interpretation ihrer Lernumwelt itfaessen (Seidel, 2006). Das
wiederum hat Einfluss darauf, wie Informationen vggmommen und erinnert, Problem-
stellungen bearbeitet und neues Wissen angeeigerelew. Denn Lernende konstruieren
neues Wissen und ihr Verstandnis auf Basis ihreaissetzungen und ihres Vorwissens
(Bransford et al., 2000). Vorwissen ist demnachweichtiger Faktor, der bestimmt, was
und wie viel die Lernenden im Unterricht lernen (8l 1996). Demzufolge spielen das
Vorwissen und die Vorerfahrungen, die die Schuteemund Schiler in den Unterricht
mitbringen, eine wichtige Rolle fur das Lernen imtéfricht.

Gerade der Physikunterricht bietet zahlreiche Mibddeiten, das Unterrichtsziel und die
neuen Inhalte mit dem Vorwissen der Schulerinnesh Sichiler zu verknipfen. Beispiels-
weise lernen die Schilerinnen und Schuler beim Eh@ntik im Physikunterricht, wie
sich Lichtstrahlen bei der Brechung und Reflexi@nhalten. Hierbei kdonnen die Lernen-
den ihre Kenntnisse Uber die Strahlensatze ausMigtmematikunterricht anwenden. Gibt
die Lehrkraft bei der Bearbeitung des Themas Hiseauf diese bereits gelernten Regeln,
hilft es den Lernenden zuséatzlich dabei, die nenéormationen (Verhalten von Licht-
strahlen) nachzuvollziehen und zu behalten. Danhidleen die Lernenden die Moglich-
keit, ihr Wissen, dass sie in einem anderen Umteisiach erwarben, auch facheriber-
greifend einzusetzen.
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Indem die Lehrkraft wahrend der Bearbeitung demlralte auf relevantes Vorwissen
der Schilerinnen und Schuiler hinweist und dieseseljeintegriert, unterstitzt sie die
Lernenden beim Lernen im Unterricht (Rosenshine #&véns, 1986). Durch diese
Hinweise auf das entsprechende Vorwissen wird denmdnden eine kognitive Struktur
geboten, die ihnen bei der Enkodierung der neuamnirationen hilft. Demzufolge missen
weniger kognitive Ressourcen flr die Verarbeitueg meuen Informationen aufgewendet
werden, als wenn diese vollig neu wéren (Spiro,11®8Rosenshine & Stevens, 1986).
Lehrkrafte bieten diese Unterstitzung im Unterriamin, indem sie die neuen
Informationen entsprechend mit dem in Verbindunigpden, was die Schulerinnen und
Schiler bereits gelernt haben (Rosenshine & Stevi&d&6). Werden die Vorkenntnisse
der Schilerinnen und Schiler entsprechend in diebEitung der neuen Inhalte integriert,
fordert dies ihr Verstehen und Behalten durch dismnenden (Bromme, 1997).

Die Beachtung und Integration des Vorwissens dendmen spielt insofern eine weitere
entscheidende Rolle, als dass das Vorwissen etteuhengsvolle Verarbeitung von Infor-
mationen bedingt (Bransford & Johnson, 1972). DaienLernenden bringen verschiedene
Formen von Vorwissen und Vorerfahrungen mit in denerricht. So haben sie beispiels-
weise bereits Kenntnisse Uber bestimmte RegelnStradegien, die ihnen mdglicherweise
dabei helfen, neue Problemstellungen zu verstehdrzu l6sen.

Durch die VerknUpfung der neuen Informationen nerdits erworbenen Kenntnissen
gewinnen zum einen die neuen Inhalte an Bedeutdagie sinnvoll mit vorhandenem
Wissen verknupft werden kénnen und bestehende Wastekturen vertiefen und erwei-
tern. Zum anderen bekommt so auch das VorwissenBadeutung, da es den Lernenden
hilft, die neuen Informationen besser zu verstetnash zu verarbeiten. Durch die Einglie-
derung der zu lernenden Inhalte in vorhandene Wsstrikturen werden diese nicht von
einem Kontext losgeldst gelernt, sondern sie eshaltugleich Anknupfungspunkte fur
weitere Anwendungen. Dies erleichtert zusatzlich\WWiedererinnern in neuen Situationen
(Bransford et al., 2000; Bransford & Schwartz, 1999

Schaffung von Anwendungsmaglichkeiten — Verknuphuhglltagsphanomenen

Im Sinne des ,Anchored Instruction“-Ansatzes (Cdigni and Technology Group at

Vanderbilt, 1993, 1997) kdnnen fur die Lernendeisfielsweise durch sog. ,Anker”

Situationen im Unterricht geschaffen werden, dutighdie neuen Inhalte in einen fir die
Lernenden bedeutungshaltigen Kontext eingebettetieme Auch hierdurch werden sie
dazu angeregt, ihr bestehendes Vorwissen zu aldiviaam neue Problemstellungen zu
l6sen. Dies lasst die Lernenden dann mogliche Liicke ihren Kenntnissen und

Fertigkeiten erkennen, die aber im Verlauf des Uitfets durch die neuen Informationen
geflllt werden kénnen. Somit wird ihnen die Notwighkeit und Zweckmafigkeit der zu

lernenden Inhalte deutlich. Dem neuen Lernstoff dach Unterrichtsziel kbnnen also eine
Bedeutung beigemessen werden. Lernen gilt als des®mproduktiv, wenn die Lernenden
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die neuen Inhalte in einem subjektiv bedeutunggfeadtKontext erwerben (Weinert, 1996
in Helmke, 2003).

Neue Lerninhalte kbnnen beispielsweise mit autsehén Erfahrungen aus dem Alltag in
Verbindung gebracht werden, um den Lernenden eist&mdnisvolles und bedeutungs-
haltiges Lernen zu ermdglichen (Cognition and Tetbgy Group at Vanderbilt, 1990).
Werden im Unterricht Beispiele besprochen, dieeiBezug zu alltaglichen Phdnomenen
herstellen, erleichtert dies zudem den Transfeméeen Informationen in den Alltag und
auf andere Problemsituationen (Barron et al., 1#¥8nsford & Schwartz, 1999; Renkl,
1996). Denn hierdurch wird den Lernenden die Anvankleit der zu lernenden Inhalte
aus dem Unterricht demonstriert.

Werden die Schilerinnen und Schiler im Unterricitudangeregt, eigene Erfahrungen
aus dem Alltag zu berichten und zu erklaren odéaganahe Problemstellungen zu l6sen,
lasst sie dies die Bedeutung zusatzlicher und nkdermationen entdecken. Denn sie
konnen diese dazu nutzen, die Alltagsphdnomeneanddre Problemstellungen besser zu
verstehen und zu erklaren (Cognition and Technol@up at Vanderbilt, 1990).
Beispielsweise wissen die meisten Schulerinnen 8odiler im Physikunterricht der
neunten Klasse vielleicht, dass sie keine Glaseplidabei besonders keine kaputten
Flaschenbdden, im Wald liegen lassen durfen, daaieen Waldbrand verursachen kann.
Die wenigsten wissen aber vielleicht, wie dieseddbend durch den kaputten Flaschen-
boden zustande kommt. Im Physikunterricht lernemsin, dass es sich bei dem Flaschen-
boden um eine Sammellinse handelt, die das einfidld_icht bindelt und somit einen
starkeren und heil3eren Lichtstrahl erzeugt, detrdakene Laub auf dem Waldboden ent-
zinden kann. Hierbei haben die Lernenden ein né&lesent in einem Wissensnetz
kennen gelernt, das ihnen nun beim besseren Vdrstgrines grofReren Bedingungs-
geflges hilft. Sie haben dabei nicht nur gelermtiche Zusammenhange dazu fihren, dass
ein kaputter Flaschenboden einen Waldbrand erzeWgen. Zusatzlich haben sie die
Moglichkeit bekommen, die theoretischen Informagioniber die Sammellinse an einem
praktischen und fur sie interessanten Beispiel wenden. Das Unterrichtsziel und der
Lerngegenstand kdnnen somit an praktischer Releyewimnen.

Schilerinnen und Schuler scheinen zusatzlich besséernen, wenn sie beim Wissens-
erwerb selbst aktiv werden kénnen (Mayer, 2004k das beispielsweise bei Schuler-
experimenten im Physikunterricht der Fall ist. Imddie Lernenden im Unterricht selbst
auch experimentieren, werden ihnen zusatzlich zu ttheoretisch besprochenen auch
praktische Anwendungsmaglichkeiten fur das neuvernende Wissen geboten (Cognition
and Technology Group at Vanderbilt, 1993, 1997defu gewinnen sie beim Experimen-
tieren zusatzliche und neue Erfahrungen, die sim Béerstdndnis der anschlie3enden
theoretischen Aufarbeitung der Inhalte unterstu{B¥ansford & Schwartz, 1999).

Das Lernen in einem bedeutungshaltigen KontextdiaBetrachtung der Lerninhalte aus
verschiedenen Perspektiven heraus, hilft den Lele®ndabei, einzelne Aspekte des
Lerngegenstandes sinnvoll voneinander abzugrermsser zu verstehen und zu erinnern
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(Bransford & Schwartz, 1999). Wird im Unterricht sddernen in einem thematisch
integrierten Kontext ermdglicht und haben die Leden die Mdglichkeit zu praktischen
Tatigkeiten, so kdnnen sie den Kontexten sowohittmehe als auch alltagliche Relevanz
zuschreiben. Dadurch werden die Lernenden in ilWenstandnis und in der Anwendung
dahinter stehender Konzepte und somit in ihrer tuagsentwicklung unterstitzt
(Henderson & Landesman, 1995).

Integrationshilfen durch Transparenz des ,roten Ead*

Instruktionale Merkmale, wie die Verwendung v@liederungen Ubersichtensowie
Advance Organize(Brophy & Good, 1986) unterstiitzen die Schiulermmned Schuler
beim Lernen im Unterricht. Durch diese Malinahmen winen der rote Faden der Stunde
transparent gemacht und ein sinnvoller und orgamesi Aufbau von Wissensstrukturen
ermoglicht. Nach Bromme (1997) wird der Lernerfalgr Schilerinnen und Schuler
gefordert, indem der Unterrichtsablauf thematisefjligdert wird und zu Beginn und im
Verlauf der Stunde Ubersichten tiber die zu lerneridealte gegeben werden.
Strukturierende Ubersichtennd Gliederungenals Hinweise auf den Unterrichtsverlauf
unterstitzen die Lernenden dabei, die Lerninhal@hrend der Inhaltserarbeitung
strukturiert aufzunehmen und in ein vorhandeness®Visnetz zu integrieren. Darlber
hinaus unterstitzen sie die Lernenden dabei, sichraien Faden der Stunde und am
Unterrichtsziel zu orientieren und gedanklich sowendelnd (z.B. bei Experimenten)
nicht zu weit vom roten Faden abzuweichen sowie emwieder zu ihm zuriick geholt zu
werden.

Advance Organizer(Ausubel, 1968) fordern zum einen die Aktivieruagrhandenen
Wissens und zum anderen die sinnvolle Integratien meuen Informationen in die
verfigbaren Wissensstrukturen.

Im Verlauf des Unterrichts kann der rote Fadendi@& Schulerinnen und Schiler mehr
oder weniger sichtbar gemacht werden, indem zursctieedlichem Grad auf das vorher
bekannt gegebene Unterrichtsziel hingewiesen wird Anhaltspunkte zur Orientierung
gegeben werden. Dabei kann die Lehrkraft mehr we@iger strukturierende Hinweise in
den Unterrichtsverlauf einbetten. Es ist vorstelllsass ein gut strukturierter Unterricht
fur die Schulerinnen und Schiler erst dann an Bedgugewinnt und Lerninhalte als
relevant erscheinen, wenn die Struktur fur sie asichtbar, d. h. transparent gehalten
wird. Dabei kann die Lehrkraft im Verlauf des Umielnts Hinweise darauf geben, was
bisher erarbeitet wurde, was als nachstes beatrlveite und aus welchem Grund diese
Aspekte beispielsweise fir das Unterrichtszielvah sind. Ist die Unterrichtsstruktur im
Sinne des Unterrichtsziels nicht transparent, @exh die Schilerinnen und Schuler das
Unterrichtsziel unter Umstédnden aus den Augen, diadOrganisation der neuen Lernin-
halte im Sinne des Ziels fallt ihnen schwerer. Véartlingegen regelmaliig strukturierende
Hinweise bzgl. des roten Fadens gegeben, lenktliddsognitiven Prozesse der Lernenden
in Richtung des roten Fadens sowie des Unterrigiss@Mayer, 2004).
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Einordnung der Inhalte in einen Ubergeordneten léaht

Eine weitere Mdglichkeit, die Unterrichtsinhalte flie Lernenden sinnvoll und organisiert
in ein Wissensnetz einzugliedern, ist die Einorander Unterrichtsstunde in einen Uber-
geordneten Kontext. Damit kdbnnen Zusammenh&ngechess der laufenden und den
vorangegangenen bzw. kommenden Stunden hergesiettien. Dies unterstitzt die
Schilerinnen und Schiler zusétzlich beim zielometgn Lernen im Unterricht (Bromme,
1997). Wird die aktuelle Unterrichtsstunde in ein@asamtkontext integriert, gewinnt
diese zuséatzlich an Bedeutung fir die Lernendersieldeispielsweise als Basis fur das
Verstandnis folgender Unterrichtsstunden dient. Dabesonders beim Anfangsunterricht
und in Einfihrungsstunden bedeutsam. Zudem koénreem lcinordnen der aktuellen
Stunde in einen Ubergeordneten Kontext bzw. eineerdohtseinheit mogliche Parallelen
zu anderen Themen in dieser Einheit deutlich wer®as wiederum hilft den Lernenden
dabei, bereits erworbene Kenntnisse, zum Beispeharangegangenen Stunden, flexibel
auf die neuen Situationen und Problemstellungemvaeaden (Cognition and Technology
Group at Vanderbilt, 1991). Durch die Einbettung daterrichtsstunde in einen Gesamt-
zusammenhang, wird fur die Lernenden zusatzlichRi#ikevanz des Unterrichtsziels und
der neuen Lerninhalte nachvollziehbar (Prenzel,cbBsel, Kliewe, Kramer, & Rdber,
2000).

Wenn die Beziehungen zwischen den einzelnen Elemegines komplexen Kontextes
verstanden werden, kénnen die Lernenden das Celeiet effektiver einsetzen, um
Problemstellungen zu I6sen sowie die gelerntenlt@ha andere Situationen zu transfe-
rieren (Bransford et al., 2000). Wenn Wissen ineginGesamtkontext organisiert ist,
spezifiziert es genau diesen Kontext und unterstiig Verstandnis und den Transfer auch
zu anderen Kontexten und Ubergeordneten Konzeptaahirch es wiederum nutzbar und
fur die Lernenden bedeutungshaltig wird (Bransferél., 2000). Das Unterrichtsziel und
die neuen Inhalte gewinnen so zusatzlich an Bedgutda sie nicht fur sich genommen
stehen sondern Teil eines Ubergeordneten Kontsitds

Zusammenfassung kontextuelle Anker und Integradtilbers

Den gegenwartigen Forschungsstand zu kontextuelliekern und Integrationshilfen
zusammenfassend, lasst sich festhalten, dass thenden so die Moglichkeit haben, den
Lerninhalten zugrunde liegende und Ubergeordnetez&gate zu verstehen. Neue Inhalte
und das Unterrichtsziel werden dadurch sinnvoleinem Wissensnetz organisiert. Die
neuen Informationen kdnnen flexibler auch in neS8énationen abgerufen und auf andere
Problemstellungen angewendet werden. Zusatzlickrsuiitzt die Verwendung kontex-
tueller Anker und Integrationshilfen die Nachvadlabarkeit und das Verstandnis der
Relevanz der neuen Inhalte und des Unterrichtsziedurch die Lernenden insbesondere
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in ihrem Interesse gestarkt werden und sich zunadlmet dem Unterrichtsziel und den

Lerninhalten identifizieren kénnen.

Integrationshilfen dienen dartber hinaus dazu, beihder Erarbeitung der Inhalte frei zu
bewegen, Assoziationen vorzunehmen und dennochatiem Faden der Stunde sowie den
Lerngegenstand durch strukturierende Hinweise raaktden Augen zu verlieren.

2.1.5 Zusammenfassung: Komponenten der Zielorientierung im Unterricht

Zusammenfassend werden die Lernenden durch dieealtender Zielorientierung und
dabei im Besonderen durch eine explizite Zielkldrbei der Orientierung im Unterricht
und damit beim Wissenserwerb unterstiitzt. Die Zietdierung im Unterricht hilft den
Schulerinnen und Schilern beim Nachvollziehen deerndtoffes sowie der
Unterrichtstruktur, indem das Unterrichtsziel unel dote Faden auch implizit koharent
bleiben. Zudem lassen die zielorientierten Untatselemente ein an die Kompetenzen der
Lernenden angepasstes Lernen im Unterricht zu.ieidigh wird ein bedeutungshaltiges
Lernen ermdoglicht, indem ,kontextuelle Anker‘ im n8e von Anwendungs- und
Anknupfungsmaoglichkeiten geschaffen werden und sdrei ldentifikation der Lernenden
mit dem Unterrichtsziel und den Lerninhalten geéitd wird. Integrationshilfen
unterstitzen die Lernenden beim sinnvollen und rosgarten Aufbau kohérenter
Wissensstrukturen.

Die einzelnen Komponenten zielorientierten Untétscund ihre Indikatoren sind in
Abbildung 1 noch einmal zusammenfassend dargestellt

Unterrichtsziel Implizite Koharenz des Unterrichtsziels
+Beschrelbungdsrzu behandslnden * Sequenzierung undein e koh arente
Inhalte im Untemicht Inhaltserarbeitung
+ Ausblick auf den Stundsnverlauf +Schlissige Einbettungvon Experimenten
* Angabe van Zu erreichenden und anderen Unterrichtselementen
Kompetenzen » Angemessene Informationsfille
*Beriicksichtigung des Vonwissen s der
Zielorientierung Lemenden
im Unterricht
Explizite Zielorientierung Kontextuelle Anker und Integrationshilfen
« Explizite Crientisrungan dem +Integration der neuen Inhalte in bestehende
Unterrichtszie! curch Zielriickgriffe Vorwissen sstrukturen -
+RegelmaBige und abschlietende +* Schaffungvon Anwendungsmoghchkenen =
Zusammenfassungen mit Zielkiarung Verkntipfung mitAlltagsphanomenen
+Zielarung nech Experimenten *Integrationshilfen durch Transparenz des
+Klarungvon Anforderungen und roten Fadens -
Aufgaben stellungsn +*Einordnung derInhaltein einen

Ubergeordneten Kontext

Abbildung 1: Komponenten zielorientierten Untertgh
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2.2 Annahmen zum Zusammenspiel der einzelnen Kompon enten
zielorientierten Unterrichts — Modell der Zielorien  tierung im Unterricht

Im vorangegangenen Kapitel sind einzelne Kompomerzielorientierten Unterrichts
sowie dazugehoérige Indikatoren zusammen getragedenoDiese Komponenten wurden
auf Basis theoretischer Uberlegungen zum zieldgeien Unterricht aus der Lehr-Lern-
Forschung entwickelt. Den gegenwartigen Forschuagdszusammenfassend sind die
folgenden Komponenten eines zielorientierten Urdiets formuliert worden:

(1) Das Unterrichtsziel

(2) Die explizite Zielorientierung

(3) Die implizite Koharenz des Unterrichtsziels
(4) Kontextuelle Anker und Integrationshilfen.

Bisher sind die einzelnen Komponenten und ihre gelzdrigen Elemente beziehungs-
weise Indikatoren beschrieben und theoretische Amea beztglich ihrer Wirkung auf

das Lernen der Schilerinnen und Schiler gemactdemoin diesem Abschnitt stellt sich
nun die Frage, wie die aus theoretischer Sicht rrmmgenenen Komponenten zielorien-
tierter Instruktion im reellen Unterricht zusammaeren kbnnen. Die Annahmen lber das
Zusammenspiel der einzelnen zielorientierten Kormepten sind im folgenden Modell

(Abb. 2) schematisch dargestellt und werden aref8éhid beschrieben.

Implizite Koharenz des Ziels

Abbildung 2: Modell zum Zusammenspiel zielorietdieElemente im Unterricht

Im Modell ist zunachst daote Fadendes Unterrichts dargestellt, welcher sich durah di
gesamte Unterrichtsstunde zieht. Der rote Fadéih diee Struktur des Unterrichts dar, die
durch logisch verknupfte Unterrichtselemente (Z&einung, Inhalts-/Begriffserarbeitung,
Zusammenfassungen, Schluss mit Resiimee Uber Zielarng) gekennzeichnet ist.
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Die gewellte Liniein dem Modell stellt den eigentlichen Unterricledauf dar, der regel-
maf3ig vom roten Faden abweichen kann, aber densach zu diesem zurtickkehrt und
sich an ihm orientiert. Abweichungen vom roten Fadlénnen z.B. durch Assoziationen
wahrend einer Begriffserarbeitung stattfinden. Berwendung zielorientierter Elemente
unterstitzt die Lernenden dabei, sich im Unterrigid damit bei inrem Wissenserwerb zu
orientieren. Schlief3lich kann die Anwendung zielotierter Elemente mit dazu beitragen,
dass die Schulerinnen und Schiler das gegebenaridntsziel als eigenes Lernziel
ubernehmen.

Folgende Annahmen werden zum Zusammenspiel deréfleneielorientierten Unter-
richts gemacht: Zu Beginn des Unterrichts formuldie Lehrkraft ein Unterrichtsziel,
welches im Verlauf des Unterrichts bearbeitet wifeél im Unterricht ist die Schaffung
von Lerngelegenheiten durch die Lehrkraft, um digritiven und motivational-affektiven
Lernprozesse und Lernergebnisse der SchilerinndnSahiler zu fordern. Zusatzlich
bekommen die Lernenden die Mdglichkeit, sich miindeernstoff und der Unterrichts-
struktur zu identifizieren und das zu Beginn gegeb&nterrichtsziel schliel3lich als
eigenes Lernziel zu tUbernehmen. Neben der NennesgUhterrichtsziels stellen die
Elementeexplizite Zielorientierungimplizite Koharenz des ZietowiekontextuelleAnker
und Integrationshilferaus dem Modell diese Lerngelegenheiten dar.

Die explizite Zielorientierunginterstiitzt die Orientierung der Lernenden im Uidbt an
dem gegebenen Unterrichtsziel. Regelmallige Zienifé& wahrend der Inhaltserar-
beitung und wahrend der Zusammenfassung konknetrsidie Lerninhalte immer wieder
auf das Unterrichtsziel hin und unterstitzen dimkeaden beim zielgerichteten Wissenser-
werb. Zudem werden den Lernenden hier das Untésaei sowie einzelne unterrichtliche
Elemente begriindet, indem in unterschiedlichem Midauf hingewiesen wird, warum
die Lerninhalte bearbeitet werden und warum veestdmne unterrichtliche Elemente wie
bspw. Experimente in den Unterrichtsverlauf intedrsind. Dabei findet an verschiedenen
Punkten im Unterricht eine Zielklarung statt, ddme Lehrkraft klart die besprochenen
Inhalte im Hinblick auf das Unterrichtsziel undehrBeitrag zur Zielerreichung.

Das Unterrichtsziel bleibt durch die Elemente dapliziten Kohéarenz des Zielsuch
zwischen den expliziten Zielrtiickgriffen prasentdém die Lerninhalte sequenziert und
koharent dargeboten und an die Voraussetzung daehden angepasst werden, bleibt der
Unterrichtsverlauf nachvollziehbar und das Unténtsziel prasent.

Die Aspekte dekontextuellenAnker und Integrationshilfennterstiitzen die Lernenden
zum einen dabei, die Anwendungsmaoglichkeiten delendnhalte zu erfahren und somit
die Bedeutung des Unterrichtsziels zu erkenneniliarhinaus unterstitzen sie die sinn-
volle, bedeutungshaltige und zielorientierte Inatigin des neuen Wissens in organisierte
Wissensstrukturen. Durch strukturierende AuRerurigeminblick auf den roten Faden
der Stunde werden die Lernenden bei Abweichungemnraben Faden immer wieder dahin
zuruckgefuhrt.
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Die Elemente deexpliziten Zielorientierungowie derkontextuellen Anker und Integra-
tionshilfenunterstitzen die Schilerinnen und Schiler bei deloZentierung im Unter-
richt. Sie helfen ihnen in verschiedenen Untergphtaisen, in denen sie immer wieder neue
Assoziationen vornehmen kodnnen, zum eigentlichemdegenstand und damit zum
Unterrichtsziel zurickzufinden. Aber auch wenn diesfihrungen der Lehrkraft und
somit die Inhaltsverarbeitung vom eigentlichen mot@aden abweichen, kann das Ziel den-
noch prasent bleiben. Bleibt das Unterrichtsziel 8tinde wahrend aller Arbeitsphasen
auchimplizit koharent wird es madglich, sich vom roten Faden frei wegambgen und zu
diesem schliel3lich auch wieder zurlick zu findere Bilemente demmpliziten Koharenz
des Zielsermdglichen durch die schlissige, sequenziertenactvollziehbare Inhaltserar-
beitung also eine gedankliche Entfernung vom rét@ten und vom Unterrichtsziel, ohne
diese tatsachlich aus den Augen zu verlieren.

Es kann nun angenommen werden, dass die Elemen@&eaderientierung im Unterricht
die Lernenden dabei unterstitzen, sich wahrendwiesenserwerbsprozesses im Unter-
richt zu orientieren und bei der Integration deuere Informationen zielgerichtet vorzu-
gehen. Das fordert zum einen die kognitiven Lerngsse und Lernergebnisse, indem die
Lernenden im Unterricht selbststandig organisieeemad elaborierende Prozesse vorneh-
men konnen. Zum anderen kann angenommen werdes, déagzielorientierten Kompo-
nenten besonders, durch die Verdeutlichung derveieder neuen Lerninhalte und des
Unterrichtsziels, die motivational-affektiven Leropesse und Lernergebnisse der Schiler-
innen und Schiler unterstitzen. Es wird zusatzéogenommen, dass zielorientierter
Unterricht dazu beitragt, dass die Schilerinnen $cluliler vermehrt unterstitzende Lehr-
Lernbedingungen wahrnehmen. AufRerdem kann die rf&ekierung im Unterricht dazu
beitragen, dass sich die Lernenden mit dem gegebEmerrichtsziel und dem Lern-
gegenstand identifizieren und das Unterrichtszafllislich als eigenes Lernziel tber-
nehmen.

Zusammenfassung: Konzeptionalisierung der Zielorien tierung im Unterricht

Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, dem die Lernenden dem Lernstoff
eigenstandig einen Sinn geben und dariber hinab&ré&ote und organisierte Wissens-
strukturen aufbauen (Bransford et al., 2000; MaylQ4; Steiner, 2001). Lernen a
aktiver Prozess wird am besten durch instruktiohdéghoden unterstitzt, die das tiefere
Verstandnis von zielgerichteten Konzepten, Prirgzipund Strategien erhéhen — auch
wenn diese Form der Instruktion mit starkerer Anleg und Struktur einhergeht. Effektiye
Methoden, die die Lernprozesse der Lernenden fiyd@nd durch kognitive Aktivitat,
durch instruktionale Leitung sowie durch einen Umtatszielfokus gekennzeichnget
(Mayer, 2004).

Fasst man die theoretischen Uberlegungen zur fekierung im Unterricht zusammen,
zeichnet sich zielorientierter Unterricht durch dsekanntgabe eines Unterrichtsziels
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sowie durch eine explizite Orientierung der Inf@iésentation an diesem Unterrichtsziel
aus. Zusatzlich bleiben das Ziel und die Strukes dnterrichts auch implizit durch eine
klare, strukturierte und an den VoraussetzungenLdemenden orientierte Inhaltspréasen-
tation nachvollziehbar. Kontextuelle Anker und bri&ionshilfen unterstitzen ferner eine
sinnvolle und bedeutungshaltige Organisation deemé&Vissens. Die Struktur der Inhalts-
darbietung wird durch Ubersichten, Gliederungenyakte Organizer und Zusammen-
fassungen fur die Lernenden transparent gehalten.

Zielorientierte Elemente dienen den Lernenden alen@erungshilfe im Unterricht. Si
bieten ihnen Hilfestellungen, die neuen Informagiorzielgerichtet und somit sinnvoll |n
ihr vorhandenes Wissensnetz einzubetten sowie dde@ung der neuen Lerninhalte |zu
erkennen. Hieraus l&sst sich ableiten, dass diél&watmen und Schiler durch einen ziel-
orientierten Unterricht dabei unterstitzt werdennnen, ihre domanenspezifischE

Kompetenzen, d.h. die Kompetenzen in einem spehldis Fachbereich, zu erweitern.

(4%

Ziel dieser Studie ist die Untersuchung der Zielotierung und ihrer Wirkungen auf das
Lernen der Schilerinnen und Schiler im internatemavergleich. In den vorange-
gangenen Kapiteln sind die angenommenen Wirkungan zeelorientierten Elemente
zunachst aus theoretischer Sicht zusammengetragedemw Im Weiteren sollen nun
empirische Studien herangezogen werden, um digdtiech vermuteten Wirkungen der
Zielorientierung im Unterricht mit empirischen Urdechungsergebnissen zu untermauern.

2.3 Empirische Untersuchungen zu Effekten zielorien  tierter Aspekte im
Unterricht

In den vorangegangenen Kapiteln sind die aus thisoher Sicht relevanten Komponenten
zielorientierten Unterrichts zusammengetragen warddie theoretischen Uberlegungen
zur Zielorientierung im Unterricht zusammenfasserdthnet sich zielorientierter Unter-
richt durch die Bekanntgabe des Unterrichtszielsisaurch eine explizite Orientierung
des Unterrichts an diesem Ziel aus. Ziel und Stnudtes Unterrichts bleiben auch implizit
nachvollziehbar, indem die Inhaltsprasentation ,k&rukturiert und an den Vorausset-
zungen der Lernenden orientiert ist. Kontextuellgkér und Integrationshilfen unterstit-
zen im zielorientierten Unterricht zuséatzlich egienvolle, zielgerichtete und bedeutungs-
haltige Organisation des neuen Wissens.

Im Folgenden werden die theoretischen Annahmemedeutung der Zielorientierung im
Unterricht fir das Lernen von Schilerinnen und $aimi durch empirische Unter-
suchungen zur Wirksamkeit zielorientierter Elemeaumtéermauert. Dabei werden fir jede
Komponente der Zielorientierung im Unterricht vérisclene Untersuchungsergebnisse
berichtet.

39



Zielorientierung im Unterricht

2.3.1 Empirische Untersuchungen zu Effekten von Unterrichtszielen

Unterrichtsziele werden in dieser Arbeit als Ernwagen Uber die zu vermittelnden

Lerninhalte im Unterricht sowie Uber Kompetenzed #enntnisse, die die Lernenden mit
der Bearbeitung dieser Inhalte am Ende der Sturldegen kdnnen, verstanden (Hager et
al., 1989; Mager, 1965). Die Formulierung einesdudmthtsziels zu Beginn der Stunde

unterstitzt die Lernenden bei der Konzentrationrelgvante Informationen, die zur Bear-

beitung dieses Unterrichtsziels sowie zur Inhadtdesitung beitragen (Klauer, 1984).

Zusatzlich bewirkt die Transparenz eines Untersziels, dass die Lernenden die Lern-
inhalte als relevant erleben und deren Bedeutukeneen (Schank et al., 1999).

Empirische Untersuchungen bestatigen weitestgetanternunterstiitzenden Funktionen
von transparenten Zielen im Unterricht. So singieisweise in einer Studie von Reezigt,
Guldemond und Creemers (1999) insgesamt 258 Ldteki@n Grundschulen unter

anderem dazu befragt worden, inwieweit sie im Uitdiet Ziele setzen. Die Autoren

identifizierten hierbei positive Zusammenhange loghirerangaben tber die Formulierung
von Unterrichtszielen auf die Schulerleistungened@i positiven Effekte zeigten sich
sowohl kurzfristig als auch langerfristig. Die Stdrinnen und Schiler, deren Lehrkrafte
angaben, Unterrichtsziele zu benennen, zeigtenel®edglathematik- und Sprachleis-
tungen.

In einer Untersuchung von Barron und Kollegen (3988 ein Projekt zum problem-
orientierten und projektbasierten Unterricht ieitiiund evaluiert worden. In diesen Ansatz
flossen verschiedene instruktionale Prinzipienemt die als relevant fur das Lernen von
Schilerinnen und Schulern erachtet wurden. EinesediPrinzipien war die Formulierung
von angemessenen Zielen, die das tiefere Versténdom Lerninhalten unterstitzen
sollten. Den Schilerinnen und Schilern wurde das deses Projektes und dessen Rele-
vanz genau beschrieben. Die Ergebnisse der Stailgen, dass sich alle Schilerinnen
und Schiler bei der Bearbeitung der gegebenen déimstéllung verbesserten. Dem
Problem zugrunde liegende geometrische Konzeptedeten sie erfolgreich auf ein
authentisches Problem an. Die Autoren fihren diesbesserungen im Vergleich zu den
Vortests darauf zurtick, dass die Schulerinnen widilgr ihr Ziel vor Augen und genaue
Instruktionen erhalten hatten. Zusatzlich arbeitetdie Schuilerinnen und Schuler
enthusiastischer und motivierter an ihrem Projekt gaben dartber hinaus an, dass dieses
Projekt eine wichtige Erfahrung fur sie darstelBarfon et al., 1998). Die Ergebnisse
dieser Untersuchung sind jedoch nicht separat igiechzelnen instruktionalen Elemente
berichtet worden, so dass zumindest fur die Ziglnaeg allein nicht gesagt werden kann,
dass sich diese positiv auf die Leistung sowie Maivation der Lernenden auswirkte.
Jedoch zeigte sich in dieser Studie, dass die Beibcimg des Ziels in einem Projekt sowie
die zusatzliche Verdeutlichung der Relevanz dereArbaran positiv zur Bearbeitung der
Problemstellung beitrugen.
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In einer experimentellen Untersuchung von HagertHg&dme und Hasselhorn (1989) ist
die Bedeutung externer Zielvorgaben beim selbstgesten Textlernen untersucht
worden. Dabei differenzierten die Autoren verschiesl Bedingungen hinsichtlich der
Zielvorgaben und der zur Verfiigung stehenden Ziiter denen die Lernenden Informa-
tionen aus einem Text lernen sollten. Die Befuneigen, dass die Zielvorgaben vor allem
dann eine Lernleistungssteigerung bewirkten, wean dernenden nur wenig Zeit zur
Verfigung stand. Diesen Befund erklaren die Autorginder Aufmerksamkeitshypothese
nach Klauer (1984), nach der Zielvorgaben die Auks@mkeit beim Lernen auf zielrele-
vante Informationen hin- und von zielirrelevanteriormationen weglenken. Hatten die
Lernenden dagegen ausreichend Zeit, ist der EtfektZielvorgaben zunachst minimiert
worden. Unter dieser Bedingung unterschied sich Aleahl gelernter zielrelevanter
Informationen nicht von dem Umfang gelernter zielevanter Informationen. Jedoch
gaben die Lernenden bei einer anschlielenden Befgagn, dass sie zunéchst die
zielrelevanten und anschliel3end die zielirrelevariténalte gelernt hatten. Die Autoren
sehen damit den Einsatz autonomer SteuerungspeoZsssn Lernen zielrelevanter
Informationen dennoch bestatigt.

In einer weiteren Untersuchung, in der die Lehter&éinter anderem dazu befragt wurden,
ob sie die Unterrichtsziele bzw. den Lerngegenstdesl Unterrichts explizit machen,

konnten hingegen keine Effekte auf das Lernen déiil8rinnen und Schiler festgestellt
werden (Kyriakides, Campbell, & Gagatsis, 2000)erHei ist die Transparenz der

Unterrichtsziele jedoch nicht separat von anderetruktionalen Elementen betrachtet
worden, so dass nicht sicher gesagt werden karss, dla Zielnennung keinen Effekt auf
die Lernleistung der Schulerinnen und Schiler hat.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass edmgirBefunde im Wesentlichen auf die
Wirksamkeit von Unterrichtszielen hinweisen. Die nBenung von Unterrichtszielen
scheint demnach einen positiven Einfluss auf kogmitind motivationale Aspekte des
Lernens von Schuilerinnen und Schilern zu haben.

2.3.2 Empirische Untersuchungen zu Effekten der expliziten Zielorientierung

Die explizite Zielorientierung zeichnet sich nabledretischen Uberlegungen dadurch aus,
dass sich die Lehrkraft explizit an dem vorher Ingitaegebenen Unterrichtsziel orientiert
und dieses an verschiedenen Stellen im Unterrigfgraift. Es wird angenommen, dass
die Elemente der expliziten Zielorientierung diernenden bei der Orientierung im
Unterricht, bei der zielorientierten Organisaticer d.erninhalte (vgl. z.B. Bolhuis, 2003;
Mayer, 2004; Schank et al., 1999) sowie beim Erkender Bedeutung des Unterrichts-
Ziels und der Lerninhalte unterstitzen (Barron let 2098). Empirische Studien, die
Aspekte dieser zielorientierten Komponente untdrsaoczeigen zum grof3en Teil positive
Effekte auf das Lernen der Schilerinnen und Schuler
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In einer Studie zum selbstregulierten im Verglemhm extern unterstitzten Lernen ist
unter anderem untersucht worden, inwieweit Lernegndarem Lernen gefordert werden,

wenn sie explizit zum Ruckgriff auf das Lernzielgaregt werden (Azevedo et al., in

press). Die Lernenden in der Experimentalgruppé &ier durch einen Tutor angeregt
worden, ihren Lernprozess im Hinblick auf das vor&eplizierte Ziel zu Gberwachen und

zu Uberprifen, welche Aspekte des Ziels bereiteidt wurden und welche noch

bearbeitet werden missen. Die Ergebnisse zeigess, dia Lernenden zum einen diese
Anregungen des Tutors umsetzten und zum ander&fertauf des Lernprozesses auch ein
groReres deklaratives Wissen erwarben. Daribeusieatwickelten sie ein anspruchs-
volleres mentales Modell des Lerngegenstandes wamtlt®en vermehrt Lernstrategien an.
Auf die Interessenentwicklung hatten die explizitemregungen durch einen Tutor keinen
besonderen Einfluss (Azevedo et al., in press).

Zur Bedeutung von Wiederholungen im Unterricht favidyer (1983) in seiner Unter-
suchung heraus, dass diese die Schilerinnen undeSctarin unterstitzen, konzeptuelle
Informationen und Prinzipien zu erinnern und kneatProblemldsestrategien anzuwenden.
In der Untersuchung fiihrte die Wiederholung deormiationen vor allem dazu, dass die
neuen Informationen auch vermehrt erinnert und ralfge werden konnten. Dabei
bezogen sich die Effekte hauptsachlich auf den Abom konzeptuellen Prinzipien und
nicht auf Fakten und Analogien. Die Leistung dertidhen Wiederholung sank hierbei
mit der Anzahl an Wiederholungen, wobei die Leigtum Hinblick auf die kreative
Problemltseféahigkeit stieg. Diese Ergebnisse hgstéatMayers Annahme, dass Wieder-
holungen den Abruf konzeptueller Informationen udié Leistung im Problemlésen
foérdern, weniger jedoch den Abruf von formellenoimhationen und Analogien (Mayer,
1983). Den Lernenden wird nach Mayer (1983) dutiok &V/iederholung der Lerninhalte
ein konzeptueller Rahmen bzw. ein Scaffold angehater ihnen dabei hilft, die konzep-
tuelle Ausrichtung von Informationen besser nacb#aehen und zu erinnern.

Auch im Hinblick auf die Transparenz von Anfordegen, die an die Lernenden gestellt
werden, weisen Befunde empirischer Untersuchungérmia Unterstlitzung des Lernens
hin. So zeigt beispielsweise die Untersuchung vdis&-Zikuda und Kollegen (2005),
dass die Transparenz von Anforderungen zusammeaimneit klaren Struktur, einem All-
tagsbezug und die Anwendung des Gelernten in atighban Aufgaben die Leistungs-
entwicklung der Schilerinnen und Schiler fordedra@e fur den Physikunterricht gaben
die Lernenden an, vermehrt auch selbstregulienelezu konnen.

In einer Studie von Hardy und Kollegen (2006) isemrfalls die Bedeutung struktu-

rierender Hilfestellungen in Aufgabenstellungen tlas Lernen der Schulerinnen und

Schuler untersucht worden. Die Ergebnisse weiseaufi&in, dass die Lernenden fir ihr

konzeptuelles Verstandnis davon profitieren, weiren Leehrkraft im Unterricht vermehrt

strukturierende Hilfestellungen bei Schileraufgabanbietet. In der Untersuchung

entwickelten die Schilerinnen und Schuler auchflestg ein koharentes Verstandnis von
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zugrunde liegenden Konzepten und konnten diese autlandere Kontexte anwenden.
Die Lernenden, die keine strukturierenden Hilfdatejen erhielten, entwickelten zudem
eher fehlerhafte Vorstellungen vom Lerngegenstand.

Ein hoher Grad an zielgerichteter Anleitung durah Idehrkraft kann jedoch auch unter-
schiedlich auf Lernende mit verschiedenen kognitiveraussetzungen wirken. So profi-
tierten in einer Untersuchung von Hancock (1994) ailem Lernende mit niedrigeren
kognitiven Voraussetzungen davon, wenn die Lehtkrafmehrt Lésungswege fur Auf-
gaben vorgibt, Zusammenfassungen vornimmt und Ssfdlgerungen zieht. Lernende mit
niedrigeren kognitiven Voraussetzungen sind untesah instruktionalen Bedingungen
auch motivierter als Lernende mit héheren kognitiveraussetzungen.

Zusammenfassend weisen die Befunde der empirisdhégrsuchungen darauf hin, dass
die Elemente der expliziten Zielorientierung voleal auf die kognitiven Aspekte des
Lernens wirken. Die Lernenden profitieren besondi@rshre Wissensentwicklung davon,

wenn im Unterricht Anforderungen formuliert, ZietKgriffe und Wiederholungen vorge-

nommen werden. Generelle Effekte auf die Interess®icklung oder die Motivation der

Lernenden konnten in den vorliegenden Studien riegtgestellt werden. Im Hinblick auf

die Formulierung von Hilfestellungen bei Schilegalfen ist fir Lernende mit geringeren
kognitiven Voraussetzungen festgestellt wordensddiese durch die Anleitungen der
Lehrkraft motivierter waren.

2.3.3 Empirische Untersuchungen zu Effekten der impliziten Koharenz des Ziels

Unter der zielorientierten Komponente der implizittoharenz des Ziels werden in dieser
Arbeit Elemente wie die Sequenzierung und Klarkeivie die Nachvollziehbarkeit des
Unterrichts gefasst. Orientiert sich die Erarbegtuler Lerninhalte auch implizit koharent
am vorher explizierten Unterrichtsziel, so kénnaa Hernenden die Inhalte auch im
Hinblick auf das Unterrichtsziel nachvollziehen.n&i angemessene Informationsfille
sowie die Berucksichtigung des Vorwissens der Lailea unterstitzt dabei zusatzlich das
Verstandnis der Inhalte. Lernende profitieren beemen im Unterricht davon, wenn die
Inhalte klar strukturiert und Ausfihrungen verstiéid formuliert sind (Bromme, 1997,
Brophy & Good, 1986). Eine logisch aufeinander auftnde Stoffentwicklung ist dabei
notwendig fur einen klaren Unterrichtsverlauf (Bstord et al., 2000).

Empirische Untersuchungen bestatigen grof3tentédss die Schilerinnen und Schiler
beim Lernen von einem klaren und strukturiertenethitht profitieren. Besonders wenn
die Schilerinnen und Schuler selbst den Unteriathtklar, verstandlich und strukturiert
wahrnehmen, fordert das ihre Leistungsentwicklu@guéhn, 1995; Helmke & Weinert,
1997b; Klieme & Rakoczy, 2003; Kunter, Baumert, &lkr, 2003; Luyten & De Jong,
1998; Stolarchuk & Fisher, 2001). Auch die Entwicky des fachspezifischen Interesses
wird gefordert, wenn die Schulerinnen und Schiukr Unterricht als klar und strukturiert
empfinden (Klieme & Rakoczy, 2003; Kunter et aDP3). Zusatzlich fand Gruehn (1995)
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in ithrer Untersuchung heraus, dass auch die Enlwigkdes Fahigkeitsselbstkonzeptes
sowie die Schulfreude der Schilerinnen und Schilglen Klassen starker ist, in denen
die Lernenden nicht nur einen geringen Leistungddmund ein niedriges Interaktions-
tempo wahrnehmen, sondern den Unterricht auch lalsund strukturiert einschatzen.
Stolarchuk und Fisher (2001) stellten in ihrer Ustiechung zudem fest, dass sich auch die
positive Einstellung der Schilerinnen und Schilegemiber den Naturwissenschaften
erhoht, wenn diese den Unterricht als klar undkstmiert wahrnehmen.

Betrachtet man vergleichend dazu jedoch die Effkldren und strukturierten Unterrichts,
wenn dieser durch unabhangige Beobachter eingesetiét, so zeigen sich widerspruch-
liche Ergebnisse. Kunter, Baumert und Kéller (206t8)lten zwar einen positiven Zusam-
menhang zwischen der durch die Lernenden wahrgero@mKlarheit und ihrer Interes-
senentwicklung im Fach Mathematik fest. Dieser Aus@&nhang zeigte sich jedoch nicht,
wenn der Unterricht durch unabhangige Beobachtearsh von Videoanalysen des aufge-
zeichneten Unterrichts als klar und strukturienigeischétzt wurde.

In der Untersuchung von de Jong, Westerhof undt&ry2004) wiederum stellten die
Autoren einen Zusammenhang zwischen der durch é@ngiode Beobachter eingeschétz-
ten Klarheit des Unterrichts und dem Lernerfolg 8ehilerinnen und Schuler fest. Hier-
bei zeigte sich, dass die Lehrkrafte, deren Urtletrdurch eine starkere Klarheit gekenn-
zeichnet ist, auch groRRere Lernerfolge bei ihremi&einnen und Schiilern erreichten.
Schatzten unabhangige Beobachter ein, dass Antorden und Fragen im Unterricht an
die Voraussetzungen der Schulerinnen und Schilgepasst wurden, so zeigte sich bei
Helmke und Weinert (1997b) kein signifikanter Zusaemhang auf den Leistungszuwachs
der Lernenden.

Fasst man den gegenwartigen Forschungsstand Ubewnksamkeit einer impliziten
Kohérenz und Klarheit im Unterricht zusammen, satzeich im Wesentlichen das
Folgende: Nehmen die Lernenden selbst den Untéraishklar und strukturiert wahr, so
hat das einen positiven Einfluss auf ihre Leistungsl die Interessensentwicklung, sowie
auf ihr Fahigkeitsselbstkonzept und ihre Einstelgegeniber dem Unterrichtsfach. Wird
der Unterricht hingegen durch unabhangige Beobadigwertet, unterscheiden sich die
Ergebnisse der verschiedenen Studien hinsichtlegh £usammenhangs zwischen einem
klaren und strukturierten Unterricht und der Lemgsentwicklung der Lernenden.

2.3.4 Empirische Untersuchungen zu Effekten kontextueller Anker und
Integrationshilfen

Die zielorientierte Komponente der kontextuellenk@nund Integrationshilfen fasst in

dieser Arbeit instruktionale Elemente der Einbegtureuer Lerninhalte und des Unter-
richtsziels in einen bedeutungshaltigen Kontexarusen. Diese unterstitzen die Lernen-
den zum einen dabel, zugrunde liegende Konzeptemiehen sowie die neuen Informa-
tionen und das Unterrichtsziel sinnvoll in einemsgénsnetz zu organisieren. Es wird
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angenommen, dass die Schaffung von Anwendungsrhéigiien sowie das Aufzeigen der
Relevanz des Ziels und der neuen Informationen zimen eine bedeutungshaltige
Verarbeitung der Inhalte férdert (vgl. z.B. Cogmitiand Technology Group at Vanderbilt,
1993, 1997). Zum anderen ist anzunehmen, dassedieehden darin unterstitzt werden,
die neuen Informationen flexibel auch in anderem&iionen und Kontexten anzuwenden
(vgl. z.B. Barron et al., 1998; Bransford & Schwartt999). Darlber hinaus wird
angenommen, dass strukturierende Hinweise im Udiémie sinnvolle und zielorientierte
Organisation des neuen Wissens unterstitzen (Mgl. Brophy & Good, 1986; Mayer,
2004).

In empirischen Untersuchungen konnten diese Annahwetestgehend belegt werden.
Die Befunde empirischer Studien zeigen beispielsavalie Wirksamkeit von Anwen-
dungsbeziigen auf die Leistungsentwicklungen dendreten. Diese werden besonders
durch authentische Aufgaben, den Transfer zum dditassen aber auch durch die
Moglichkeit der Anwendung der neuen Inhalte in Sehgkperimenten und anderen
schilerzentrierten Aktivitaten gefoérdert (Glaseki#la et al., 2005; von Secker & Lissitz,
1999).

In der Untersuchung von Glaser-Zikuda und Mitadyeit(2005) ist der Unterrichtsansatz
ECOLE (Emotional and Cognitive Aspects of Learnihg)sichtlich seiner Wirksamkeit
auf das Interesse, die Motivation und die Leistuag Schulerinnen und Schilern in den
drei Unterrichtsfachern Deutsch, Physik und Biotoghalysiert worden. Der Unterrichts-
ansatz vereint u.a. zielorientierte instruktion&eemente wie die Strukturiertheit im
Unterricht, die Transparenz von Anforderungen sayge Transfer der Lerninhalte in das
alltagliche Leben der Lernenden. Die Autoren vetgn Klassen, die nach diesem Ansatz
unterrichtet wurden mit denen, deren Lehrkraft naaiem eher traditionellen Ansatz
unterrichtete. Es zeigte sich, dass sich die Legdn der Experimentalgruppe (ECOLE-
Ansatz) deutlich verbesserten. Zusatzlich gabenSdiglilerinnen und Schiler gerade flr
das Fach Physik an, dort vermehrt die Mdglichkerhzselbstregulierten Lernen zu haben.
Dartber hinaus zeigte sich fur den Physikunterridt#ss sich die Schilerinnen und
Schiler darin sehr wohl fiihlten und ihre Angstlieitksowie ein negatives Selbstkonzept
deutlich geringer ausgepragt waren als in der Kdligiuppe (traditioneller Ansatz). Die
Qualitat der Instruktion und des Lernmaterials sodie Nachvollziehbarkeit schatzten die
Schilerinnen und Schiler im Physikunterricht amitwss¢en ein. Die Effekte auf das
Interesse der Schilerinnen und Schiler sowie a ihtrinsische Motivation waren
unerwartet gering. Lediglich im Fach Deutsch foteerdie authentischen Aufgaben des
Ansatzes das Interesse der Lernenden.

Die Anwendung des Wissens, besonders im Schulenexgrat, scheint dabei zuséatzlich
sowohl das Verstandnis physikalischer Konzepte aalsh die Uberzeugung von der
Relevanz physikalischer Inhalte zu unterstitzeru@art & Kdller, 2000). Zudem fordert
die Anwendung der Inhalte und ihr Transfer zum aglwissen das Sachinteresse der
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Lernenden (Baumert & Koller, 2000; Glaser-Zikudaaét 2005). Die Anwendung der
neuen Inhalte in Schilerexperimenten unterstitzReslem die Verwendung von
Lernstrategien und verhindert, dass die Lernendemeéuen Inhalte lediglich auswendig
lernen (Baumert & Koéller, 2000).

Die Verknupfungen zu Phanomenen auf3erhalb der &chitrte in der empirischen
Untersuchung von Marks (2000) zu einem starkerega§ement und einer erhéhten Auf-
merksamkeit auf Seiten der Schulerinnen und SchiEnmen die Lernenden ihren Unter-
richt als authentisch und bedeutsam wahr, so weieeauch eher bereit, sich im Unterricht
anzustrengen, aufmerksam zu sein und an sie gesAeifgaben zu bearbeiten. Zusatzlich
waren diese Lernenden im Unterricht weniger gelalgvals Schilerinnen und Schiler,
deren Unterricht als weniger authentisch wahrgenemwird.

Neben der Verknupfung der Lerninhalte mit dem Aj¢aissen der Lernenden als bedeut-
same Integrationshilfe unterstitzt ebenfalls dazéigen zugrundeliegender Konzepte das
Lernen der Schilerinnen und Schiler. So konnteremagn, Mayer und Nenniger (1997)

in ihrer Untersuchung beispielsweise zeigen, dass Etklarung zugrunde liegender

Konzepte vor allem fur die Transferleistung sowie tlas Wiedererinnern relevanter

Schlusselinformationen bedeutend ist.

Auch die Untersuchung von Barron und Kollegen ()9@hnte zeigen, wie bedeutend das
Herausstellen von Relevanz sowie die Bearbeitutigeatischer Aufgaben fur das Lernen
und die Motivation der Schulerinnen und Schiler Ist der Studie bearbeiteten die
Lernenden eine authentische Aufgabe, bei der ss&étzlich ihr Vorwissen anwenden
mussten. Die Lernenden profitierten bei ihrer Lengisentwicklung davon, dass ihnen die
Relevanz der Aufgabe und die ihres Vorwissens fér laisung der Aufgabenstellung
verdeutlicht wurden. Zusatzlich starkte dies ihretivation und ihren Enthusiasmus
(Barron et al., 1998).

In der Studie von Kyriakides und Kollegen (Kyria&glet al., 2000) sind hingegen keine
Effekte von kontextuellen Ankern, wie sie in dies@rliegenden Untersuchung gefasst
werden, festgestellt worden. Darin wurden sowoRl Icernenden als auch die Lehrkréfte
selbst zur Verwendung von alltagsrelevanten Lemdieh und Aufgaben im Unterricht

befragt. Die Autoren konnten keine Effekte der Andeng alltagsrelevanter und fur die
Lernenden bedeutungsvollen Problemstellungen autMithematikleistung der Schiler-
innen und Schuler feststellen.

Empirische Untersuchungen, welche die Effekte vtmksurierenden Elementen wie
Advance Organizer fokussieren, unterstitzen weigdsind die theoretisch angenom-
menen Effekte auf das Lernen von Schilerinnen ucidil®rn. So ist in empirischen
Studien beispielsweise herausgefunden worden, dasskturierende Elemente wie
Advance Organizer die Leistungsentwicklung der $airinen und Schuiler positiv
beeinflussen (Helmke & Weinert, 1997b; Mayer, 1983)
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Helmke und Weinert (1997b) fanden in ihrer Untehsugy heraus, dass ein hoher Grad an
strukturierenden Hinweisen im Unterricht die Matlaikieistung Uberdurchschnittlich an-
steigen lasst. Die Verwendung strukturierender Hise im Unterricht wurde durch
externe Unterrichtsbeobachter eingeschatzt undhizeie sich unter anderem durch auf-
merksamkeitsregulierende Anmerkungen sowie durghzte Hinweise auf Zusammen-
hange zwischen verschiedenen Aspekten der Lerménhak. Diese strukturierenden Hin-
weise erleichterten das Verstandnis des Lernstofts steigerten somit die Mathematik-
leistungen der Schulerinnen und Schiler.

Mayer (1983) fand in seiner Untersuchung zudemusgrdass Advance Organizer den
Abruf von konzeptuellen Informationen und Problesalétrategien unterstitzten. Die
Fahigkeiten, Faktenwissen abzurufen und Informatiowortlich wiederzugeben, sanken
wiederum. Nach Mayer (1983) bestatigen diese Elgsbrseine Annahme, dass Advance
Organizer vor allem dem Problemlésen und dem Abouf konzeptuellen Informationen
dienen (Mayer, 1983). Advance Organizer scheinem ldernenden ein konzeptuelles
Gerlst anzubieten, welches ihnen dabei hilft, denen Inhalten zugrunde liegende
Konzepte besser nachzuvollziehen und zu erinnern.

Die Wirksamkeit von Advance Organizern ist in einggiteren Untersuchung tberprift
worden (Corkill, Bruning, & Glover, 1988). Hierbeiurden Advance Organizer im Hin-

blick auf ihre Unterstiitzung des Verstehens undrienins von Textinformationen unter-
sucht. Die Ergebnisse zeigen, dass besonders Ael@arganizer, die sich durch ihre Nahe
zum alltaglichen Leben der Lernenden auszeichnetas,Lernen unterstitzten und die
Lernenden die neuen Informationen besser verstanddnwieder erinnerten. Sind den
Lernenden alltagsferne oder keine Advance OrgaraaeNerfligung gestellt worden, so

hatte das keine fordernde Wirkung auf das Lernelesé Ergebnisse unterstitzen die
Aussage von Ausubel (1968), dass Advance Organizedann das Lernen unterstitzen,
wenn sie vertraute Reprasentationen der Lernendizem (Corkill et al., 1988).

Zusammenfassend stlitzen die Ergebnisse empirisbfitersuchungen weitestgehend die
theoretischen Annahmen zur Wirksamkeit kontextuedieker und Integrationshilfen. Sie
kénnen zum einen die Leistungsentwicklung der Ledea sowie die Anwendung von
Lernstrategien fordern. Zum anderen erkennen digil8dnnen und Schiler vermehrt die
Relevanz der Lerninhalte, und sie werden in ihretiition und ihrem Interesse gestarkt.
Die Lernenden profitieren dartber hinaus bei itdeganisation der Lerninhalte und bei
ihrem konzeptuellen Verstandnis davon, wenn ihnatvafsce Organizer und andere
strukturierende Hinweise angeboten werden.

Die empirischen Studien zur Bedeutung strukturigeenintegrationshilfen fokussieren
dabei vorwiegend die Effekte auf kognitive Aspekies Lernens. Ihre Wirkung auf
motivational-affektive Lernergebnisse wird dabenvger beriicksichtigt. Dieser Fokus auf
die kognitiven Lernergebnisse lasst sich moglicleeses darauf zurtick fuhren, dass auch
aus theoretischer Sicht angenommen wird, dasststielende Hinweise im Unterricht
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insbesondere die Organisation der neuen Information neue sowie die Integration der
Inhalte in vorhandene Wissensstrukturen unterstitzt

2.4 Methodische Herausforderungen bei der Erfassung der Zielorientierung
im Unterricht

In den vorangegangenen Abschnitten sind verscheée8&dien vorgestellt worden, die die
Zielorientierung im Unterricht oder einzelne Aspektieser untersucht haben. Inwieweit
die Lehrkrafte die Zielorientierung dabei im Untelnt realisierten, ist durch verschiedene
Instrumente analysiert worden. Zum einen wurden Sftailerinnen und Schiiler dazu
befragt, inwieweit sie den Unterricht beispielswe@ls klar und strukturiert erlebten.
Lehrkrafte sind befragt worden, ob und inwiefera gielorientierte Elemente wie zum
Beispiel die Benennung von Zielen im Unterricht anden. Aul3erdem lie3en einige
Studien externe Beobachter einschétzen, ob dierBeatierung oder einzelne Aspekte
dieser im Unterricht Anwendung fanden. Dieses Kapiteschaftigt sich nun mit der
Frage, welche Methoden besonders geeignet sindZidierientierung im Unterricht zu
erfassen.

2.4.1 Befragung der Lernenden zur Zielorientierung im Unterricht

Sind die Lernenden dazu befragt worden, inwiewat imm Unterricht zielorientierte
Elemente wahrnehmen, so konzentrierten sich diersathungen zum Grof3teil auf die
Aspekte der Klarheit und Strukturiertheit (z.B. hi&ke & Weinert, 1997b; Klieme &
Rakoczy, 2003; Kunter et al., 2003; Luyten & De gloi998) sowie auf die Verknipfung
der Lerninhalte mit dem Alltagswissen der Lernendem. Baumert & Koller, 2000;
Marks, 2000). In diesen Studien sind die Schilenmond Schiler dazu befragt worden,
inwieweit sie den Unterricht beispielsweise alsr klad strukturiert wahrnehmen und ob
Unterrichtsinhalte mit ihrem Alltagswissen verkniigider auf alltagliche Situationen
transferiert worden sind. Die Angaben der Lernendamten hierbei als unabhangige
Variable. Abhangige Variablen waren beispielsweilsee Leistungsentwicklung oder
motivationale Aspekte des Lernens.

Es stellt sich dabei jedoch die Frage, ob die Beiing der Schilerinnen und Schuler eine
geeignete Methode ist, die Auspragung der Zieltisetng im Unterricht zu erfassen.
Clausen (2002) stellte in seiner Untersuchung asge&tiven auf die Unterrichtsqualitat
beispielsweise fest, dass die Sicht der Schileminmed Schuler bei der Untersuchung
unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozesse vor allem dafgjeeignet sind, kognitive und
psychosoziale Entwicklungskriterien vorherzusadem.ch die Befragung der Lernenden
erhalt man zudem authentische Aussagen dariibesievien Unterricht subjektiv erleben
(Baumert, Kunter, Brunner, Krauss, Blum, & Neubra?@04). Die geteilte Wahrnehmung
der Lernenden in einer Lerngruppe bzw. Klasse iedabei auferdem valide Beschrei-
bungen bestimmter Routinen im Unterricht und Belumgen von seltenen kritischen
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Ereignissen sowie affektiven und sozialen Merkmales Unterrichts. Die Beurteilung
didaktischer Konzeptionen im Unterricht kann daflujedoch weniger valide erfasst
werden (Baumert et al., 2004). Die Schulersichtumiérrichtliche Lehr-Lern-Prozesse ist
nach Clausen (2002) vergleichsweise undifferenzied eignet sich daher weniger dazu,
differenzierte Beschreibungen und Bewertungen deterachtlichen Geschehens zu
erhalten. Clausen begrindet dies damit, dass Ldenaher zu affektiv gepragten
generalisierenden Beurteilungen neigen kénnen umel wissenschaftlich-differenzierte
Betrachtung des unterrichtlichen Geschehens daaoft gewahrleistet sein kann (Clausen,
2002).

2.4.2 Befragung der Lehrkrafte zur Zielorientierung im Unterricht

In anderen Studien ist die Befragung der LehrkrafteeMethode herangezogen worden,
um die Verwendung zielorientierter Elemente im Umtat zu erfassen (vgl. z.B.
Kyriakides et al., 2000; Reezigt et al., 1999; ®Berker & Lissitz, 1999). Dabei sind die
Lehrkréafte beispielsweise dazu befragt worden,ietins Unterricht Ziele setzen und diese
fur die Lernenden transparent machen. Auch Frageh der Verdeutlichung der Relevanz
neuer Lerninhalte sowie nach Anregungen zur Anwegdiles neuen Wissens auf alltag-
liche Situationen oder zur Verwendung des Alltagsens zur Losung neuer Problem-
stellungen sind an die Lehrkrafte gerichtet worden.

Aber auch bei der Verwendung von Lehrerbefragungen Analyse unterrichtlicher
Praktiken und hierbei zur Untersuchung der Auspmgguon Zielorientierung stellt sich
die Frage, ob dies eine geeignete Methode ist.aKiges und Kollegen (2000) sehen die
Methode der Lehrerbefragung in ihrer UntersuchungNachhinein eher als Schwach-
punkt an. Sie argumentieren mit Cohen und Mani@841lin Kyriakides et al., 2000), dass
auf reinen Fragebogenerhebungen basierende Datelimisfick auf ihre Validitat eher als
problematisch anzusehen sind. Daher schlagen spidlsweise vor, die systematische
Beobachtung der Instruktionsqualitat als Methodglich heranzuziehen, um die Frage-
bogendaten zu unterstitzen. Auch die Autoren Rge@iggdemond und Creemers (1999)
relativieren ihre Ergebnisse daran, dass die Unlgsvariablen durch Lehrerbefragungen
erhoben wurden. Denn sie nehmen an, dass die H#liatler Ergebnisse mdglicherweise
durch den Aspekt der sozialen Erwinschtheit reduse

Tatséachlich sind Fragebogenerhebungen gerade dg&eigan Stichproben weniger aufwan-
dig und in ihrer Durchfihrung 6konomischer als peisweise Unterrichtsbeobachtungen.
Aussagen der Lehrkrafte eignen sich besondersigutié Erfassung von Beschreibungen
und Beurteilungen Uber didaktische und methodisflspekte des Unterrichts, wie
Lehrkréfte sie planen. Ebenso kénnen Lehrkrafte Handlungsleitenden padagogischen
Vorstellungen valide wiedergeben. Bei der Beurtglwon Unterrichtsaspekten, die eine
direkte Selbstbeurteilungen oder Vergleiche mitesad Kollegen einschliel3en, sind die
Aussagen von Lehrkréften dagegen weniger validenrfiat et al., 2004). Die Verwen-
dung von Lehrerfragebtgen ist fur die Analyse vontddrichtspraktiken zusatzlich
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problematisch, da sich die Lehrkrafte nicht immeradle relevanten Ereignisse und Inter-
aktionen im Unterricht erinnern kénnen (Hiebertakt 2003). Aul3erdem ist es moglich,
dass die einzelnen Fragen fur verschiedene Lehekjébveils unterschiedliche Bedeu-
tungen haben konnen (Stigler et al., 1999). Somiterst sich die valide und reliable
Erfassung der Unterrichtsqualitat mit der Methodelcehrerbefragung als problematisch.

2.4.3 Externe Beobachter bei der Analyse der Zielorientierung im Unterricht

In weiteren Untersuchungen, wie sie auch in Katél zur Wirksamkeit der Zielorien-
tierung im Unterricht auf das Lernen der Schileemmund Schiler vorgestellt wurden,
sind externe Beobachter fir die Analyse zieloremtér Elemente im Unterricht heran-
gezogen worden. Diese Beobachtungen des Unterffihtien entweder in Form direkter
Beobachtung (de Jong et al., 2004; Helmke & Wejri&®7b; Taylor, Pearson, Peterson,
& Rodriguez, 2003) oder als Analyse von Videoaufaeungen des Unterrichts (Kunter et
al., 2003; Seidel, Rimmele et al., 2005; TrepkeQfOstatt. Hierbei sind Aspekte wie
beispielsweise die Zielnennung zu Beginn des Ustds, die Orientierung an diesem Ziel
im Laufe des Unterrichts, die Verwendung aufmerKszitalenkender Hinweise, die
Nachvollziehbarkeit der Prasentation von Lernirdralsowie ihr Transfer auf andere
Situationen und Problemstellungen im Hinblick alof Vorkommen und ihre Qualitat
analysiert worden.

Der Einsatz externer Beobachter ist nach Claus@02(2eine geeignete Methode, das
unterrichtliche Geschehen zu analysieren. Er stefit seiner Untersuchung fest, dass
aul3enstehende Beobachter zwar im Hinblick auf distungsentwicklung von Lernenden
eine geringere prognostische Validitat haben alspiEsweise Schilerbefragungen.
Dennoch zeichnet sich die externe Beobachtung ceingn héheren Differenzierungsgrad
und eine hohe Ubereinstimmung mit Konzepten deretdichtsqualitat aus (Clausen,
2002). Dabei ist der Einsatz von Videoaufnahmen deserrichts im Vergleich zur
direkten Beobachtung im Klassenzimmer nahe liegertdebesonders Videoanalysen ge-
eignet erscheinen, komplexe Prozesse im Untersigstematisch zu analysieren (Hiebert
et al., 2003). Die Zielorientierung im Unterrichtie sie in dieser Arbeit untersucht wird,
stellt ein komplexes Konstrukt dar, welches ausaledenen instruktionalen Aspekten
zusammengesetzt ist. Bei einer direkten BeobachindgAnalyse komplexer Prozesse im
Unterricht ist es schwierig, alle wichtigen Ereigge und Interaktionen zu identifizieren
und zu bewerten (Hiebert et al., 2003). Videoaralysrscheinen daher fir diese Arbeit als
die geeignetere Methode fir die Untersuchung delodentierung im Unterricht.

2.4.4 Videoanalysen und ihre Herausforderungen bei der Analyse der
Zielorientierung im Unterricht

Bei der Analyse von Lehr-Lern-Prozessen im Untatritaben Videostudien zunehmend
an Bedeutung gewonnen und kommen demnach in derfightsforschung verstéarkt zum
Einsatz (Aufschnaiter & Welzel, 2001). Die Analygen Unterricht geht hierbei tber die

50



Zielorientierung im Unterricht

Anwendung von Fragebdgen und Tests hinaus. Dieegsdrten Auswertungsmaoglich-
keiten und eine dynamische technische Weiterentwick ermdglichen dabei einen
okonomischeren und effizienteren Einsatz von Videbgen in der Unterrichtsforschung
(Petko, Waldis, Pauli, & Reusser, 2003; Seidel &2el, 2003). Videostudien ermog-
lichen es, systematisch Daten Uber tatsachlichfistlenden Unterricht zu generieren.
Dabei vermeiden sie weitestgehend die subjektiverz&rungen, die bei der Befragung
von Lehrkraften und Lernenden entstehen. Die &eWgrbesserung der Medien zur
Aufnahme, Speicherung und Weiterverarbeitung ddemachaffen neue Moglichkeiten,
komplexe Unterrichtsprozesse mehrmals und immedevi@us den unterschiedlichsten
Perspektiven und unter verschiedenen Fragestelungebeobachten und zu analysieren
(Jacobs, Kawanaka, & Stigler, 1999; Petko et @Q3). Unterricht ist durch seinen sehr
komplexen und systemischen Charakter gekennzeichmdgtoanalysen ermdglichen es
dabei, die Wechselwirkungen verschiedener Merknralelem sehr komplexen Unter-
richtsgeschehen mit einzubeziehen. Im Vergleichrmeren methodischen Zugangen, wie
beispielsweise Fragebdgen oder Interviews, erfabs@llungsnahe Videoanalysen von
Unterricht aussagekratftigere Indikatoren fur dietddnchtsqualitat (Ulewicz & Beatty,
2001). Denn Videoaufnahmen ermoglichen es, dierschedlichen Merkmale des Unter-
richts zeitgleich und unterrichtsnah zu erhebermsBinun ganzheitliche Betrachtung von
Unterricht schafft neue Maoglichkeiten der Untertgfbhrschung, Unterricht hinsichtlich
seiner Effektivitat und Qualitat zu untersuchen.

Fragebdgen und Tests sollten jedoch nicht ganzkchachlassigt werden. Videoanalysen
konnen bei der Untersuchung von Lehr-Lern-ProzessenUnterricht auch an ihre
Grenzen stoRen. Werden beispielsweise ausschhefideoanalysen verwendet, so lasst
sich nicht erklaren, welche der beobachteten LehtrHProzesse das Lernen von
Schilerinnen und Schilern tatséchlich positiv Heessen (Seidel & Prenzel, 2003). Zwar
bieten Videoaufnahmen die Moglichkeit, Unterrichystematisch zu beschreiben.
Ruckschlisse darauf, wie dieser Unterricht danm das Lernen von Schilerinnen und
Schilern beeinflusst, lassen diese Unterrichtslvesxtingen jedoch nicht zu. Erst zusatz-
liche empirisch fundierte Informationen Uber dierking des beobachteten Unterrichts
machen es madglich, diese auch erklaren zu konnerddS& Prenzel, 2003; Seidel,
Prenzel, Rimmele, Schwindt et al., 2006). Es wiesndach ein systematisches Wissen
darUber bendotigt, wie die identifizierten Untertss$trukturen und -muster das Lernen der
Schilerinnen und Schiler beeinflussen. Geht man thaoretischen Modellen zum
Zusammenwirken unterrichtlicher Muster mit dem lesrrder Schulerinnen und Schiler
aus, so kann man Unterricht als Angebots- und @elegitsstruktur verstehen. Demnach
hangen die Lernergebnisse der Lernenden im Unierrazich davon ab, wie die
Schilerinnen und Schiler die angebotenen Gelegenhdes Lernens wahrnehmen und
fur sich nutzen (Helmke, 2003). Hierbei unterstiitzasatzliche Fragebdgen und Tests die
systematische Untersuchung des Zusammenhangs gilscdanen Lerngelegenheiten mit
den kognitiven und motivational-affektiven Entwigkben der Lernenden (Seidel &
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Prenzel, 2003). Fragebdgen und Tests kbnnen dakspiélsweise erheben, inwieweit die
Schilerinnen und Schiler die angebotenen Lerngehaigen wahrnehmen, wie sie diese
fur sich nutzen und inwiefern diese ihr Lernen ustigzen. Die Kombination von
Videoanalysen mit weiteren Erhebungsmethoden ist diése Studie demnach eine
geeignete Methode, die Auspragung der Zieloriemtigrim Unterricht zu analysieren und
ihre Rolle fiur das Lernen der Schilerinnen und &ehiu klaren.

Die durchaus rasante technische Entwicklung im iBereder Verarbeitung und
Speicherung der Daten erméglichen den effizienteth dkonomischen Nutzen und die
Handhabung videographierter Datenquellen (Petlad. €2003). Dennoch ist nicht von der
Hand zu weisen, dass die Durchfihrung von Videastudm ein Vielfaches mehr an
zeitlichem und finanziellem Aufwand erfordern alsagebogenerhebungen. Weitere
Probleme ergeben sich dadurch, dass mit den Videmabnungen von Unterricht
lediglich Ausschnitte des Unterrichts erfasst wardad zusatzlich sog. ,Kameraeffekte®
auftreten kdonnen (Petko et al., 2003; Stigler, i@alie, & Hiebert, 2000; Ulewicz &
Beatty, 2001).

Diesen vielfach diskutierten Problembereichen vodeWanalysen in der Unterrichts-
forschung kann durch verschiedene MalRnahmen urdlRien fur die Durchfiihrung und
Auswertung von Videoaufnahmen zumindest zum Teijegengewirkt werden. Um bei
seinen Analysen zu wertvollen und aussagekraftigegebnissen zu gelangen, ist ein
theoriegeleitetes und problemorientiertes Vorgelestscheidend. Fur interpretierbare
Ergebnisse ist zum einen eine zuverlassige Datenhasvendig, welche internationalen
Gutekriterien entspricht. Denn die Erhebungsinsemi@ bestimmen zu einem erheblichen
Anteil die Qualitat der Ergebnisse (Prenzel, 20@3)m anderen ist es notwendig, die
Informationen aus den Unterrichtsvideos immer vemdHintergrund des theoretischen
Wissens Uber Unterricht und unterrichtliche Progess beurteilen (Seidel & Prenzel,
2004b). Vorherige Uberlegungen uber Richtlinien éie Durchfiihrung der Videoauf-
nahmen sowie Uber eine Dokumentation der Beobaghuenfahren gewahrleisten, dass
die Kamerafihrung einheitlich ist und die Analysder Unterrichtsaufzeichnungen
standardisiert sind. Diese vorangestellten Uberiggn richten sich nach den zu unter-
suchenden Fragestellungen und beginnen schonmv&ibrfeld der Untersuchungen.

Ein &ulRerst zentraler Aspekt fur die Vergleichbariken Unterrichtsaufnahmen ist, dass
diese moglichst nach einheitlichen Richtlinien die® Kamerafiihrung durchgefiihrt werden
(Seidel, Dalehefte, & Meyer, 2003, 2005). Dies lsonders vor dem Hintergrund
entscheidend, dass in dieser Arbeit nicht nur Uintaisstunden aus verschiedenen Klassen
hinsichtlich ihrer Auspragung von Zielorientierumg Unterricht verglichen werden. In
dieser Arbeit wird die Zielorientierung dartber durs in einer binationalen Stichprobe
untersucht. Eine standardisierte KamerafihrungdbeiUnterrichtsaufzeichnung ist daher
entscheidend fir die systematische Untersuchung WMaterricht in verschiedenen
Landern.
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Bei der Untersuchung von Mustern unterrichtlicheht-Lern-Prozesse hat sich bisher die
1/3 Perspektive der Kamera als sinnvoll erwieseridg@, 2003; Seidel, Dalehefte et al.,
2003; Seidel, Dalehefte, & Meyer, 2005). Hierbefasst die Kamera die Interaktionen
zwischen der Lehrkraft und der Klasse, indem sitigdeim Raum aufgestellt wird. Der
Einsatz einer zweiten Kamera stellte sich zudensals sinnvoll heraus, um zusatzliche
Bild- und Toninformationen zu erfassen, die duraéh efrste Kamera nicht aufgezeichnet
werden konnen. Diese Kamera kann vorne im Klassaner aufgestellt und auf die
gesamte Klasse gerichtet werden.

Was bei der Durchfihrung von Videoanalysen jeddchtrezu vernachlassigen ist, ist die
Tatsache, dass trotz eingehaltener Richtlinien dei Aufzeichnung der Unterrichts-
stunden, das Unterrichtsgeschehen durch die Videalmnen nie in seiner gesamten Flle
erfasst werden kann (Petko et al., 2003; Seid@3R0rrotzdem helfen die Richtlinien bei
einer standardisierten und damit vergleichbaremelinsng einer Datenbasis. Beispiele fur
diese Richtlinien finden sich z.B. in den technestiBerichten der TIMSS-Videostudie
(Jacobs, Garnier, Gallimore, Hollingsworth, GivviRust et al., 2003) sowie der IPN-
Videostudie (Seidel, Prenzel, Duit, & Lehrke, 208&jdel, Prenzel, & Kobarg, 2005). Die
standardisierten Richtlinien fur die Kamerafuhrusigd entscheidend dafir, die Unter-
richtsaufzeichnungen fir wissenschaftliche Zwecke damit hier auch fur die Unter-
suchung der Zielorientierung in einer binationgktichprobe zu verwenden.

Aber nicht nur die Beachtung standardisierter Riclein bei der Aufzeichnung der Unter-

richtsstunden ist entscheidend fur eine zuverlasgigtenbasis. Die Zuverlassigkeit der
Datengrundlage hangt dabei auRerdem von bestim@gsichtspunkten der Beobachtung
und Analyse von Unterricht ab. Der Vorteil von Viidealysen bei der Untersuchung von
Unterrichtsprozessen ist die Madglichkeit, die Audb@ungen aus unterschiedlichen
Perspektiven und vor dem Hintergrund verschieddfraigestellungen immer wieder

analysieren zu kénnen (Jacobs et al., 1999; Petlb,2003). Fiur diese unterschiedlichen
Analysen gilt es jedoch, fir die jeweiligen Frag#ahgen theoriegeleitet entsprechende
Beobachtungsverfahren zu entwickeln.

Bei der Beobachtung und Analyse von Unterricht rsufeeidet Rosenshine (1970)

zwischen Kategorien- und Ratingsystemen. Die Wéhleines dieser Beobachtungsver-
fahren richtet sich nach den Fragestellungen, drelddie Analyse von Unterrichtsauf-

zeichnungen beantwortet werden sollen. Die Unteigcimg dieser beiden Beobachtungs-
verfahren basiert auf der Inferenz, die dem jegeili Beobachter abverlangt wird.

Inferenz bezieht sich hierbei auf den Prozess hweisoden objektiv zu beobachtenden
Daten und den jeweiligen Kodierungen dieser Bedsmgfen auf Basis von Beobach-

tungsinstrumenten. Die Beobachtungsverfahren lasiséndabei auf einer Dimension von

niedrig- bis hochinferenten Verfahren einstufene Diferenz erhoht sich jeweils mit dem

Grad an Schlussfolgerungen, die ein BeobachteddreAnalyse der Aufzeichnungen vor-

nehmen muss. Bei Kategoriensystemen handelt edsispielsweise um niedriginferente
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Beobachtungsverfahren, bei denen sich die Itemsspetifisches und relativ objektives
Verhalten beziehen (Gage, 1969; Rosenshine, 1&&lingverfahren hingegen sind hoch-
inferente Beobachtungssysteme, bei denen dem Blet@lodaoterpretationen und Schluss-
folgerungen abverlangt werden, die tUber konkrebbhebtbares Verhalten hinausgehen.
Bei beiden Verfahren ist der Entwicklungsprozeddiggh und mehrstufig (Jacobs et al.,
1999; Seidel, 2005b). Dabei werden die Beobachuerfghren aus theoretischen
Annahmen heraus entwickelt und an einer separaiehp&be erprobt (Seidel, 2005b).
Im Verlauf dieses Prozesses kdnnen nicht zufriedieltende Kategorien Uberarbeitet und
verbessert werden und die Stufen des Entwicklumgggses erneut durchlaufen. Nach
Abschluss des Entwicklungsprozesses gilt es, Bduwbaonen und Beobachter intensiv in
der Anwendung des Verfahrens zu schulen, bis sieram Einschatzungen weitestgehend
Ubereinstimmen (Seidel, 2005b). Eine hohe Uberieinsting gewéhrleistet eine hohe
Objektivitat der Datenbasis. Im Folgenden werdea bieiden Beobachtungsverfahren
naher beschrieben.

Niedriginferente Kategoriensystersand eher ,feinkdrnige* Analysen und zeichnen sich
durch zeitlich festgelegte Analyseintervalle ausid8l & Prenzel, 2003). Die Kategorien-
systeme erfreuen sich durch ihre niedriginfererpezifikationen grof3er Beliebtheit in
der Unterrichtsforschung (Rosenshine, 1970). Desstilmmte Verhaltensweisen werden
entsprechenden Kategorien zugeordnet. Dabei erdclegm objektives ,Zahlen* von
VerhaltensaulRerungen der Lehrkraft leichter zu ngeln als die eher subjektive
Einschatzung der Qualitat dieses Verhaltens, wie é®chinferenten Ratingsystemen der
Fall ist. Zusatzlich kdnnen die beobachteten Véemalweisen bestimmten Zeitabschnitten
im Unterricht zugeordnet werden. Dieses wird beisgieise interessant, wenn es Ziel ist,
die Quantitat im Sinne der H&aufigkeit und zeitlinohBauer von unterrichtlichen Aktivi-
taten zu identifizieren. Kleine Beobachtungseirdreiind die Analyse objektiven Verhal-
tens verringern die Mdglichkeiten fur subjektiveniissfolgerungen in den Analysen und
erhdohen somit die Objektivitat des Verfahrens (€éawet al., 2003).

Hochinferente Ratingsystenméngegen sind effizient und leicht durchzufihr&eiflel &
Prenzel, 2003). Hierbei handelt es sich um eheohkjirnige* Analysen, welche sich
beispielsweise auf bestimmte Unterrichtsphasenganke Unterrichtsstunden oder -ein-
heiten beziehen (Seidel & Prenzel, 2003). Anhand kochinferenten Ratingsystemen
lasst sich Unterricht im Hinblick auf qualitativespekte bewerten (Seidel, 2005b). Bei
diesen Verfahren muissen jedoch die zu beobachteikdestrukte aus einer Fille ver-
schiedener Unterrichtsereignisse abgeleitet werDers zieht systematische und unsyste-
matische Beobachtungsfehler nach sich, da der Batdrasubjektive Interpretationen und
Schlussfolgerungen vornehmen muss, die Uber dakrdétobeobachtbare und objektive
Verhalten hinausgehen. Dabei nimmt der Beobachmtéergretationen und Schluss-
folgerungen Uber die Auspragung dieses VerhaltensHochinferente Items lassen sich
nur schwer in spezifisches Verhalten Ubersetzerg€(G4969). Um aber auch hier die
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Objektivitat der Datenbasis zu erhohen, lassen w&thchiedene MalRnahmen anwenden:
Genaue Entscheidungsregeln fur die Anwendung defaMens ermdglichen reliablere
Beobachtungen. Dabei unterstiitzen genaue Beschgghuder jeweiligen Items mit
entsprechenden Beobachtungsindikatoren die Beddrad#bei, das zu analysierende
Verhalten im Unterricht zu identifizieren. GenaueesBhreibungen der jeweiligen
ltemstufen helfen den verschiedenen Beobachterdhodichen Verhaltensweisen auch zu
ahnlichen Interpretationen und Schlussfolgerungegetangen. Werden die Analysen von
zwei oder mehreren unabh&ngigen Beobachtern vongmeo, wird somit zusatzlich der
Subjektivitat der Beobachtungen entgegengewirkt.

FUr welches Beobachtungsverfahren man sich entsthebestimmen letztlich die
Fragestellungen, die anhand der Videoaufzeichnumgéersucht werden sollen. Bei der
Wahl fur oder gegen eines der beiden Beobachtunigéwen spricht Clausen (2002) vom
,Ubereinstimmungs-Bedeutsamkeits-Dilemma“:  Niedrfgrente  Kategoriensysteme
zeichnen sich durch einen relativ geringen subjektiEinfluss und eine niedrigere Fehler-
varianz aus und gelten damit als das methodiscbkbbgre Verfahren. Hochinferente
Ratingsysteme hingegen weisen den starkeren Bexmugschulischen Erfolgs- und
Entwicklungskriterien auf (Rosenshine, 1970). Arthaon niedriginferenten Kategorien-
systemen lassen sich die Anzahl unterrichtlichetivitéten, deren Dauer und Zeitpunkt
im Unterrichtsverlauf identifizieren. Empirische tdrsuchungen weisen darauf hin, dass
sich so zwar zeitliche Schwerpunkte im Unterriakdt$tellen lassen, Aussagen tber die
Qualitat dieser Verhaltensweisen lassen diese Aralgtrumente jedoch nicht zu (Seidel
& Prenzel, 2003). Das zeigt, dass bei der Entscingidtr ein entsprechendes Beobach-
tungsverfahren nicht nur theoretische Aspekte sondech empirische Erkenntnisse zu
beachten sind.

Ziel dieser Arbeit ist die Untersuchung der Zietmtierung im Physikunterricht in
Deutschland und der Schweiz. Bei der Analyse votetdicht hinsichtlich der Auspragung
zielorientierter Elemente erscheint es zunéchst thesretischer Sicht sinnvoll, ein
hochinferentes Ratingverfahren zu verwenden. Dafreéli als Analyseeinheit die gesamte
Unterrichtsstunde verwendet. Denn gerade Aspelgadhdrheit und Koharenz lassen sich
besser im Gesamtzusammenhang einer Unterrichtgstuntersuchen als in kleineren
Analyseeinheiten, die sich beispielsweise auf Zébkunden Abschnitte beziehen. Ob und
inwieweit ein Unterricht in sich schlissig ist, #tgsich vor allem Gber den gesamten
Unterricht hinweg. Inwiefern sich durch die Stureie roter Faden zieht und einzelne
Unterrichtselemente einen Bezug zum Ziel und zursa@¢zusammenhang der Stunde
aufweisen, lasst sich eher bei Betrachtung der ngeesa Unterrichtsstunde beurteilen.
Zusétzlich zu den theoretischen Aspekten, die far Ahwendung eines hochinferenten
Ratingsystems sprechen, weisen auch bisherige 8efdar IPN Videostudie darauf hin.
Untersuchungen der IPN Videostudie zeigen beispate, dass sich zielorientierte
Elemente wie Transparenz und Schlissigkeit im Uictdrvalider durch Ratingverfahren
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als durch niedriginferente Kategoriensysteme eefasassen (Seidel, 2005b). Daher wird
in dieser Untersuchung ein hochinferentes Ratirigeyzur Analyse der Zielorientierung

im Physikunterricht verwendet. Dieses wird in Kap@ néher beschrieben.

Zusammenfassung

Der erste Teil des theoretischen Hintergrundes wtdrsich der Konzeptionalisierung d
Zielorientierung im Unterricht. Theoretische Ubguegen zu Komponenten zielorie
tierten Unterrichts sind zusammengetragen, systsiedtund im Hinblick auf ihre Bedet
tung fur das Lernen der Schilerinnen und Schukudilert worden. Anschliel3end wurd
Annahmen Uber das Zusammenspiel der theoretisctvamten Komponenten zie
orientierten Unterrichts in einem Rahmenmodell detorientierung im Unterricht zusan
mengefasst. Empirische Befunde zur Wirksamkeitedezelnen zielorientierten Kompc
nenten untermauerten die vorgenommenen theoretissheahmen. Anschlieend ist &
die Herausforderungen bei der Erfassung der Zesitisrung im Unterricht eingegang

worden. Hierbei wurden die Vorteile von Videoanalysbei der Untersuchung der

Zielorientierung im Unterricht herausgestellt. Ved@alysen scheinen fur diese Arbeit
geeignete Methode zu sein, die Auspragung der @égltterung im deutschen ur
schweizerischen Physikunterricht zu untersuchenséaliche Erhebungsinstrumer
werden jedoch herangezogen, um die Bedeutung Eetmrter Elemente im Unterricl
fur das Lernen von Schulerinnen und Schilern zupibgen.

er
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3 Einbettung der Arbeit in die IPN Videostudie

Die vorliegende Arbeit wird im Rahmen der IPN Vidadie ,Lehr-Lern-Prozesse im
Physikunterricht — eine Videostudie® (Seidel, PednRimmele, Dalehefte et al., 2006;
Seidel, Prenzel, Rimmele, Schwindt et al., 2006kligefihrt. Im Rahmen der Videostu-
die am IPN ist die Zielorientierung bereits von amd§ an ein zentraler Untersuchungs-
bereich gewesen und im Verlauf der Studie immerderieaufgegriffen und untersucht
worden. In den folgenden Kapiteln wird zunachst ¢RN Videostudie vorgestellt.
Anschlie3end werden erste Untersuchungen der IRM¢0gtudie zur Zielorientierung im
Physikunterricht beschrieben und der Beitrag die8ébeit zur Untersuchung der
Zielorientierung im Rahmen der Videostudie herastajk.

3.1 Die IPN Videostudie

Die IPN Videostudie untersucht Lehr-Lern-ProzessePhysikunterricht (Seidel, Prenzel,
Duit, Euler, Geiser, Hoffmann et al., 2002; Seid&enzel, Rimmele, Dalehefte et al.,
2006; Seidel, Prenzel, Rimmele, Schwindt et alQ630Dabei werden in der IPN Video-
studie drei Ubergeordnete Ziele verfolgt: Zum eisellen Muster unterrichtlicher Aktivi-
taten identifiziert werden. Hierbei wird angenommeass mit den Mustern sog. Zeit-
fenster zur Verfigung gestellt werden, die fur degnenden die Dauer und Mdglichkeit
definieren, sich aktiv mit den Lerninhalten ausather zu setzen.

Zum anderen erfolgt eine Untersuchung der Quadlii@ser angebotenen Zeitfenster und
ihrer Funktion als Gelegenheitsstrukturen fur diernprozesse und -entwicklung der
Schilerinnen und Schuler. Hierzu werden vertiefevidieoanalysen in den Bereichen 1)
Zielorientierung, 2) prozessorientierte Lernbegieg, 3) Fehlerkultur und 4) Rolle und
Funktion von Experimenten vorgenommen.

Ein drittes Ziel der IPN Videostudie ist die systdische Verknipfung der Befunde der
Videoanalysen mit den kognitiven und motivationtiéltiven Lernprozessen und Lern-
ergebnissen der Schilerinnen und Schiler. Hierignden die zusatzlichen Erhebungs-
instrumente wie zum einen Schulertests und -befrgg zu Beginn und am Ende eines
Schuljahres sowie Befragungen der SchulerinnenSamdiler unmittelbar im Anschluss an
die Videoaufzeichnungen systematisch mit den Vidaby@en kombiniert. Dadurch
konnen die Videodaten mit den Lehr-Lern-Prozessen Sthilerinnen und Schiler in
Verbindung gebracht werden (Petko et al., 2003d&& Prenzel, 2004a). Somit wird in
der IPN Videostudie der Versuch unternommen, zumerelUnterricht durch die Analyse
der Videoaufzeichnungen zu beschreiben und zumrandéie Wirkungen des beobach-
teten Unterrichts auf kognitive und motivationalei&tive Lernprozesse und Lernent-
wicklungen zu erklaren.

Die IPN Videostudie kooperiert dartber hinaus nat &orschergruppe von Prof. Peter
Labudde an der Universitat Bern (Labudde, 2002n&sk Duit, Euler, & Lehrke, 2001).
Der Aufbau und das Untersuchungsdesign des Prgjgkthr-Lern-Kulturen im Physik-
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unterricht* (Labudde, 2002) sind weitestgehend tideh zur IPN Videostudie. Ziel des
deutsch-schweizerischen Kooperationsprojekts ist einen der systematische Vergleich
der Unterrichtsmuster und Unterrichtskulturen im deiden Landern. Neben den unter-
richtlichen Handlungsmustern werden hierbei ebénfalie tiefergehenden Analyse-
bereiche des Physikunterrichts (die Zielorientigruie Lernbegleitung, die Fehlerkultur,
die Rolle und Funktion der Experimente) aus der IFNNeostudie fokussiert und
vertiefend untersucht.

Die vorliegende Arbeit ist in dieses internationaigleoprojekt eingebettet. Der Fokus
liegt hier auf der Untersuchung der Zielorientiggum Unterricht und nutzt die beiden
Datensatze des deutschen und schweizerischen ®rajek sie vergleichend gegeniber zu
stellen.

3.2 Untersuchungen zur Zielorientierung in der IPN Videostudie -
Herausstellung des Beitrags dieser Arbeit zur Unter  suchung der
Zielorientierung im Rahmen der IPN Videostudie

Im Folgenden wird beschrieben, wie die Zielorientigy bisher im Rahmen der IPN
Videostudie untersucht wurde und welche Erkenngnidese Untersuchungen liefern.
Zusatzlich wird herausgestellt, welchen Beitragsdidrbeit fur die Untersuchung der
Zielorientierung im Rahmen der IPN Videostudiedief soll.

Die Zielorientierung im Physikunterricht war beseih der Pilotphase der IPN Videostudie
Gegenstand der Untersuchungen. Hierbei ist mitneineedrig-inferenten Beobachtungs-
verfahren festgestellt worden, dass im Unterrigatidlich durchschnittlich 0,5 Minuten
der Unterrichtszeit dafur verwendet werden, Zieldamulieren (Dalehefte, 2001; Seidel,
2003). Auch fur die Einbettung der Unterrichtsstiid weitere Stunden und damit in eine
Ubergeordnete Unterrichtseinheit wird im Durchstthmienig Zeit aufgewendet. Die
Beschreibung von Zielen und Ablaufen folgender 8amnimmt dabei durchschnittlich 6
Sekunden der Gesamtunterrichtsstunde ein (Dalel¥¥¢sd; Seidel, 2003). Deutlich mehr
Zeit hingegen wird mit durchschnittlich 2,6 Minutefiir die Formulierung von
Anforderungen an die Schulerinnen und Schiller vedst (Dalehefte, 2001; Seidel,
2003). Insgesamt finden sich in diesen Untersuchnngy Grol3teil der Unterrichtszeit
keine strukturierenden AuRRerungen, die den Lernemdleen strukturierenden und zielge-
richteten Rahmen zur Orientierung im Unterricht@eh. Die Quantitat, also die zeitliche
Dauer der Zielorientierung, sagt jedoch noch nictusr ihre Qualitat aus. Hierbei konnte
eine langere Dauer der Zielnennung auch auf evibmtMerstandnisschwierigkeiten auf
Seiten der Schilerinnen und Schiler hinweisen (i2dle, 2007). Die Erfassung der
Quantitat der Zielorientierung gibt dabei zwar er&hhaltspunkte dafir, ob und wie lang
Ziele im Unterricht formuliert werden. Die Erfasguder Quantitat allein kann jedoch
auch zu fehlerhaften Interpretationen fiihren, demm ,je l&anger desto besser” muss
hierbei nicht zwangslaufig zutreffen (Dalehefte0202007; Klauer, 1982). Aus diesem
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Grund ist die Zielorientierung in der IPN Videostith einem nachsten Schritt durch ein
hoch-inferentes Beobachtungsverfahren erfasst wionai® ihre Qualitat im Unterricht zu
untersuchen.

In der ersten Projektphase der IPN Videostudie @28@02) ist der Physikanfangsunter-
richt in 13 Schulklassen der 7. und 8. Jahrganfgssiutersucht worden (Seidel, Rimmele
et al.,, 2005). Hierbei wurde nun die Qualitdt deelatientierung in den untersuchten
Physikunterrichtsstunden hoch-inferent analysiBiese Analysen fokussieren zunéchst
instruktionale Elemente wie die Klarheit und Koh#@eron Zielen und der Inhaltsprasen-
tation als Indikatoren fur die Zielorientierung idnterricht. In der Studie sind die aufge-
zeichneten Physikunterrichtsstunden als ganze 8tundtersucht worden und es wurde
eingeschatzt, inwieweit ein Unterrichtsziel Uben dinterrichtsverlauf hinweg transparent
gehalten und regelmalig aufgegriffen wird. Zusélteist analysiert worden, ob der Unter-
richtsverlauf nachvollziehbar ist, einzelne Elengewte Experimente in diesen eingebettet
sind und ob Ergebnisse aus Experimenten und deattseinarbeitung im Hinblick auf das
Ziel zusammengefasst wurden. Zusatzlich wurderBdfende systematisch mit Daten der
Schilerinnen und Schiuler verknipft. Dabei ist deldtientierung im Unterricht hinsicht-
lich ihrer Wirksamkeit auf die Wahrnehmung der Sehiinen und Schiler von unter-
stitzenden Lehr-Lernbedingungen, auf ihre Lernnaditvm, ihre kognitiven Lernaktivi-
taten wahrend des Unterrichts sowie auf ihre Koempetund Interessensentwicklung im
Verlauf des Schuljahres untersucht worden. Die langse dieser Untersuchung weisen
darauf hin, dass eine Zielorientierung im Unterridie Wahrnehmung unterstitzender
Lehr-Lern-Bedingungen fordert. Die Schilerinnen @whiler in Klassen mit einer hoch
ausgepragten Zielorientierung erlebten sich zudemtarkt selbstbestimmt motiviert und
berichteten davon, vermehrt auch eigenstandig @@gaende Prozesse durchgefihrt zu
haben. Zusatzlich profitierten die Schulerinnen Gatitler hinsichtlich ihrer Kompetenz-
entwicklung von einer hohen Zielorientierung im &hicht. Signifikante Effekte der
Zielorientierung auf das Vornehmen nachvollziehended vertiefender Elaborationen
sowie auf die Interessensentwicklung der Lernersilesh nicht festgestellt worden.

Diese Ergebnisse belegen erneut die Bedeutsangwedielorientierung im Unterricht und
geben Anlass, ihre Untersuchung in einem nachsthrntSweiter auszudifferenzieren und
weitere Aspekte der Zielorientierung zu bertcksger. Fur die zweite Projektphase
(2002-2004) ist die Zielorientierung weiter diffameert und konzeptionalisiert worden. In
dieser Projektphase wurde eine zweistiindige SeqdesZhysikunterrichts in insgesamt
50 zufallig gezogenen Schulklassen der neuntengdapsstufe untersucht (Seidel,
Prenzel, Rimmele, Dalehefte et al., 2006; Seidan&el, Rimmele, Schwindt et al., 2006).
Im Rahmen der zweiten Projektphase ist das Beobiagbterfahren fur die Analyse der
Zielorientierung um weitere aus theoretischer SigHevante Aspekte zielorientierten
Unterrichts erweitert worden (Herweg, Seidel, & &adfte, 2005; Trepke, 2004; Trepke,
Seidel, & Dalehefte, 2003). Neben der Klarheit Suhltssigkeit im Unterricht sind hier
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nun instruktionale Aspekte wie strukturierende AwRgen im Unterrichtsverlauf und die
Einbettung der Inhalte und der Unterrichtsstundé@mgerfristige Ziele hinzugekommen.

In der Studie von Trepke (2004) ist zunéchst eiasilichprobe der zweiten Projektphase
im Hinblick auf die Zielorientierung untersucht wlen (N=24 Klassen). Hierbei wurde der
Grad an Zielorientierung im Physikunterricht undskn Wirkung auf die Wahrnehmung
von inhaltlicher Relevanz und der Instruktionsai@ldurch die Schilerinnen und Schiler
in Abhangigkeit ihrer kognitiven Voraussetzungemlgsiert. Die Befunde weisen darauf
hin, dass ein hoher Grad an Zielorientierung saiiehohes Mal3 kognitiver Vorausset-
zungen der Schulerinnen und Schiler einen positaiafluss auf die Wahrnehmung von
inhaltlicher Relevanz und Instruktionsqualitat imtekricht haben. Die Ergebnisse zeigen,
dass Schulerinnen und Schiler in einem hoch zezlberten Unterricht diesen vermehrt
auch als solchen erleben. Diese Schilerinnen uhdl&cschatzen die Instruktionsqualitat
im Unterricht und die inhaltliche Relevanz der Liahalte unabhangig von ihrem Vorwis-
sen als hoch ein. In Klassen mit niedriger Zieltierung schatzen die Lernenden mit
einem hohen Vorwissen die unterstiitzenden Lehr-Bamingungen hoher ein als die
Lernenden mit geringem Vorwissen. Es ist anzunehntass die Schilerinnen und
Schuler mit hohem Vorwissen auf dieses zurtickgneifed dadurch beispielsweise eher
eine Struktur im Unterricht erkennen kénnen. Daldtann weiter angenommen werden,
dass hohe kognitive Voraussetzungen der Schulerinmed Schiler eine niedrig
ausgepragte Zielorientierung im Unterricht komperen (Trepke, 2004). Die Ergebnisse
zeigten jedoch nicht nur, dass das individuellewssen der Lernenden und der Grad der
Zielorientierung bestimmen, inwieweit sie die usté@tzenden Lehr-Lern-Bedingungen
wahrnehmen. War das Vorwissen der Lernenden niealnggepragt, so nahmen die
Lernenden im hoch zielorientierten Unterricht distiuktionsqualitat signifikant positiver
wahr als Lernende im niedrig zielorientierten Untdnt. Dieses Ergebnis deutet darauf
hin, dass der Grad der Zielorientierung zu eineheldichen Maf3e bestimmt, inwieweit
die Lernenden den Unterricht als strukturiert utar lerleben sowie die Ziele und den
roten Faden der Stunde erkennen (Trepke, 2004).

Zusammenfassend zeigen die ersten Ergebnisse elarigntierung aus der IPN Video-

studie, dass eine explizite Zielorientierung etadtes zu beobachten ist, obwohl es sich
bei der Zielorientierung um einen fir das Lernen Slehtlerinnen und Schiler bedeuten-
den Qualitatsaspekt von Unterricht handelt. Besmntledeutsam scheint die Zielorien-
tierung hierbei fr Schilerinnen und Schiler mitegn geringen Vorwissen zu sein. Diese
werden besonders durch eine hohe explizite undizitelStrukturierung und Klarheit bei

ihrer Orientierung und damit auch beim Lernen intddmcht unterstitzt. Die Ergebnisse
der Untersuchungen zeigen auf’erdem, dass Videsanalgls geeignete Methode
erscheinen, die Zielorientierung im Unterricht atassen. Durch die Aufzeichnung von
Unterricht wird es méglich zu beobachten, wie Leéfte die Zielorientierung im Physik-

unterricht realisieren. Unterrichtsvideos liefeabdi konkrete Beispiele fur die Umsetzung
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der Zielorientierung. Dies wiederum ermdglicht ext, anderen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern sowie mit Lehrkraften Uber die Idientierung im Unterricht zu
sprechen und ein gemeinsames Verstandnis dartbamtwickeln. Mit der Untersuchung
der Zielorientierung in einer binationalen Stichpedkonnen nun weitere Beispiele fiur ihre
Umsetzung im Physikunterricht zusammengetragen emerdusatzlich kann die Bedeu-
tung der Zielorientierung im Unterricht fir das hen der Schilerinnen und Schiler in
einem binationalen Vergleich noch differenziertealgsiert werden.

Der Beitrag der vorliegenden Arbeit ist nun die Untersuchung der Zielorientierung in
einer binationalen Stichprobe. Durch zusatzlichalgsen des Physikunterrichts in der
Schweiz soll die Zielorientierung differenzierterihrer Qualitat und ihrer Bedeutung fur
das Lernen der Schilerinnen und Schiler unterswenden. Hierzu ist die Zielorien-
tierung im vorangegangenen Kapitel weiter konzdsieat worden. Zusatzlich wurden
die verschiedenen aus theoretischer Sicht relendntikatoren fir zielorientierten Unter-
richt zusammengetragen und in einem theoretiscredmrmi@nmodell der Zielorientierung
systematisiert. Diese Ausdifferenzierung und syst&ohe Konzeptualisierung der Ziel-
orientierung dient dazu, eine Vorstellung dariberentwickeln, welche instruktionalen
Aspekte die Zielorientierung im Unterricht defirear konnen. Die Untersuchung der
Zielorientierung in einer binationalen Stichprolodl €rkenntnisse darlber liefern, wie die
Zielorientierung im Physikunterricht der beiden Han ausgepragt ist und welche
Bedeutung mdglicherweise unterschiedliche Ausprggander Zielorientierung fiur die
Lernprozesse und Lernentwicklungen der SchilerinmehSchuler haben.
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4 Die Untersuchung der Zielorientierung im bination alen Vergleich — die
Schweiz als Vergleichsland

Im Rahmen dieser Arbeit wird die Zielorientierumgeiner binationalen Stichprobe unter-
sucht. Ziel ist es, die Auspragung der Zieloriantng im deutschen und schweizerischen
Physikunterricht und ihre Bedeutung fur das Lerrdgy Schuilerinnen und Schiler

differenziert zu analysieren.

In internationalen Leistungsvergleichsstudien hiah shisher herausgestellt, dass die
deutschen Schulerinnen und Schilern zum Teil ner ubzureichende Kompetenzen in
Mathematik und den Naturwissenschaften verfigemifigat et al., 1997; Prenzel et al.,
2004; Rost, Walter, Carstensen, Senkbeil, & Pren2@04). Die Schwierigkeiten der
deutschen Schilerinnen und Schiler im naturwissafitichen Verstandnis sowie bei der
Anwendung ihres Wissens geben Hinweise auf Prol#esenthe des deutschen Unter-
richts. So wird beispielsweise angenommen, dassleetsche Naturwissenschaftsunter-
richt noch nicht ausreichend problem- und anwendanentiert ist (Stanat, Artelt,
Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel et al., 2008. E¥gebnisse der internationalen Ver-
gleichsstudien TIMSS und PISA weckten starkes difdres Interesse. Vor allem wurden
Diskussionen daruber eroffnet, warum die deuts@wnilerinnen und Schiler diese zum
Teil unzureichenden Kenntnisse aufweisen.

Diese Ergebnisse aus internationalen Vergleichestuthachen aber zugleich deutlich,
welchen Nutzen solche internationalen Vergleictdistu fir die Weiterentwicklung des
eigenen Bildungssystems haben konnen. Die gewonndn®rmationen Uber die
Leistungen der deutschen Schilerinnen und Schilldiesen Vergleichsstudien erweitern
beispielsweise die Mdglichkeiten und Kontexte, ldsstungsergebnisse im eigenen Land
differenzierter zu interpretieren (OECD, 2000). $dnieten internationale Vergleichsstu-
dien die Gelegenheit, die eigene nationale Persgekt erweitern und weiter auszudif-
ferenzieren. Durch diese Vergleichsstudien wirdrggylich, sowohl Informationen Uber
das Lernverhalten der Schilerinnen und Schilendeeen Landern als auch Einsichten in
andere Curricula zu erhalten, um so eigene Stawkesh Entwicklungsbereiche zu
identifizieren. Zwar geben die Leistungsvergleidtene Aufschlisse dariber, welche
Unterrichtsmerkmale fur die unterschiedlichen Laigfen verantwortlich sind. Wird aber
genauer bekannt, in welchen Bereichen die Starken $chwachen der Schuilerinnen und
Schuler eines Landes liegen, kann dies Hinweisaulageben, wo besondere Qualitaten
und Defizite des Unterrichts zu suchen sind (Raens&d99). Zieht man hierfur ein Land
als Vergleichsland heran, in dem die Schilerinned 8chiler bessere Leistungen er-
zielen, so kdnnen gegebenenfalls Unterschiede iterticht festgestellt werden, die Ruck-
schliusse auf diese besseren Leistungen zulassen.

Zur ldentifikation potentieller Ursachen fir dieiseingsdefizite der deutschen Schiiler-
innen und Schiler erscheint es demnach sinnvelereVergleich mit anderen Landern
vorzunehmen. Hierdurch kénnten Bereiche des deerstimterrichts identifiziert werden,
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in denen ein Potential fur die Weiterentwicklunghvdnterricht steckt. Hierzu ist beson-
ders ein Vergleich mit einem Land sinnvoll, in dder Unterricht das Lernen der Schiler-
innen und Schuiler scheinbar besser unterstitzem Kzabei ist jedoch zu beachten, dass
nicht jedes Land fir diesen Vergleich sinnvoll iergleicht man den deutschen Physik-
unterricht beispielsweise mit dem Unterricht inalapmuss man sich dessen bewusst sein,
dass die Leistungsunterschiede nicht nur Resuhgtrschiedlicher Unterrichtskonzep-
tionen sind. Vielmehr spielen hier kulturelle Aspeeknit hinein, die bei der Interpretation
der Ergebnisse einschrankend mit beachtet werdesseniBeim Vergleich von Japan und
Deutschland spielen beispielsweise kulturelle Wsadieiede in den Lebensumstéanden sowie
in den gesellschaftlichen Normen und Wertvorstglemeine entscheidende Rolle fur die
Interpretation von Leistungsunterschieden. Auchadmiche Differenzen kénnen sich in
den Ubersetzungen und in den Kodierungen der Uciésstunden bemerkbar machen.
Dies wiederum wirkt sich einschrankend auf den Y&ch zu Japan und anderen asia-
tischen Landern aus (Clausen et al., 2003). Eirggh mit einem kulturell und sprach-
lich &hnlicheren Land als Japan erscheint hierbbierliegender, um mogliche Ursachen
fur die Kompetenzdefizite deutscher Schilerinneth 8ohiler zu identifizieren.

Die Schweiz, und dabei insbesondere die Deutscrazhvst Deutschland aus kultureller
und sprachlicher Sicht sehr ahnlich. Verzerrungen Ergebnisse durch extreme Unter-
schiede in den kulturellen Lebensumstéanden, deellgelsaftlichen Normen sowie Wert-
vorstellungen sind demnach nicht zu erwarten. Tdser Ahnlichkeiten zwischen den
beiden Landern gibt es Unterschiede in den Leigtnrder Schulerinnen und Schiler in
internationalen Vergleichsstudien, in der Ausriciggwund Gestaltung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts sowie in dehreeausbildung. Diese Unterschiede
konnten sich moglicherweise auch in der AuspragieigZielorientierung im Unterricht
wiederspiegeln. Die Deutsch-Schweiz ist demnachirigressantes Vergleichsland, um
die Qualitat von Zielorientierung im Physikuntehtaind ihre Bedeutung fir das Lernen
von Schulerinnen und Schilern differenziert zudigtten.

Das folgende Kapitel widmet sich nun diesen Untaesten im Bildungssystem der beiden

Lander. Hierbei wird zum einen auf die Leistungsérgsse der deutschen und schweize-
rischen Schuilerinnen und Schiler in internationafengleichsstudien eingegangen. Des
Weiteren wird ein Blick auf die Ausrichtung des hmxhatisch-naturwissenschaftlichen

Unterrichts sowie auf die Lehrerausbildung in derden Landern geworfen. Das Kapitel

gliedert sich wie folgt:

Die mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistundentscher und (deutsch-)
schweizerischer Schilerinnen und Schiler in intevnalen Vergleichsstudien
(Kapitel 4.1)

Die Gestaltung von mathematisch-naturwissenscblagin Unterricht in Deutsch-
land und der Schweiz (Kapitel 4.2)

Merkmale der Lehrerausbildung in Deutschland undStéweiz (Kapitel 4.3)
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4.1 Die mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistu ngen deutscher und
(Deutsch-) Schweizer Schilerinnen und Schiler in in  ternationalen
Vergleichsstudien

Internationale Vergleichsstudien wie TIMSS und PI8é&cken die erheblichen Kompe-
tenzdefizite der deutschen Schilerinnen und Sclivilden Naturwissenschaften auf. lhre
Fachleistungen in den Naturwissenschaften beweménbgi der PISA-2000-Erhebung
unterhalb des OECD-Durchschnitts (Prenzel, Rostklsal, HaulYler, & Klopp, 2001), in
der Erhebung im Jahre 2003 und bei TIMSS im intéwnalen Mittelfeld (Baumert,
Klieme, & Bos, 2001; Prenzel et al., 2004). Derdtngsrickstand, den die Lernenden der
Sekundarstufe Il im Vergleich zur Spitzengruppenaigen, ist grol3 (Baumert, Klieme, &
Bos, 2001).

Die mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbidder schweizerischen Schilerinnen
und Schiler hingegen war bei TIMSS 1995 signifikhesser als die der deutschen
Lernenden (Mullis, Martin, Beaton, Gonzales, KeBySmith, 1998). Dabei unterscheiden
sich die Leistungen der Schweizer Schilerinnen Siclaliler in den Naturwissenschaften
nur geringflgig von den Leistungen der Lernendedén Landern, die in der Rangliste
Uber der Schweiz platziert sind (Moser et al., 3997e Deutsch-Schweiz schneidet dabei
im Vergleich zu anderen Teilen der Schweiz besaget ab (Moser et al., 1997).
Wahrend die Schweizer Schilerinnen und Schileihreh Mathematikleistungen in der
PISA 2000 Erhebung noch im internationalen Mittelfiagen (Prenzel, Rost et al., 2001),
verorteten sich ihre Leistungen in der 2003 Erhgbdeutlich ber dem OECD-Durch-
schnitt (Holzer, Zahner Rossier, & Bruhwiler, 200#) Mathematik entspricht der Ab-
stand der schweizerischen Schulerinnen und Schilelen deutschen Lernenden bei der
PISA 2003 Erhebung einem Kompetenzvorsprung voeneiimalben bis einem ganzen
Schuljahr (Prenzel et al., 2004). Aber auch in daturwissenschaften erreichen die
Leistungen der Schweizer Schilerinnen und Schilert&\liber den Leistungswerten der
Lernenden in Deutschland und sogar signifikant Utemen des OECD-Durchschnitts
(Prenzel et al., 2004; Zahner Rossier & Holzer,4208esonders in Physik schneidet die
Schweiz in den Vergleichstests relativ gut ab, didwbeses Fach bis zum Testzeitpunkt
eher weniger unterrichtet wurde.

Die Leistungen der deutschen Schilerinnen und Schiikisen in den internationalen
Vergleichsstudien zusatzlich eine grofl3e Heterogemamf (BLK, 1997). Das Kompetenz-
niveau eines grol3en Anteils der deutschen Schalemimnd Schiler reichte in der TIMS-
Studie nicht Gber das praktische Alltagswissen usn@aumert, Klieme, & Bos, 2001).
Die Streuung der Kompetenzwerte der deutschen dligeen hatte bei der PISA 2003
Erhebung einen der hochsten Werte aller teilneherei@laaten (Prenzel et al., 2004; Rost
et al., 2004). Der Anteil leistungsschwacher Satmien und Schuler ist dabei in keinem
anderen Teilnehmerland so gravierend wie in Delasch(Rost et al., 2004).
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Die Spitzengruppe der Schweizer Schilerinnen uidiiBcist hingegen sehr umfangreich,
was bedeutet, dass ein groRerer Anteil der Lermeiadé der hochsten Kompetenzstufe
komplexe Modelle von unvertrauten Problemsituatior@lden und Uber mehrstufige
Strategien l6sen konnen (Prenzel et al., 2004).

Defizite. Bei Betrachtung der relativen Defizite der Lernemdeeigt sich, dass die
deutschen Schilerinnen und Schiilere Schwierigkeiten vor allem im konzeptuellen
Verstandnis und im Verstandnis naturwissenschhéhcArbeitens und Argumentierens
aufweisen (BLK, 1997). Hinweise auf ein mangelndesstandnis von Sachverhalten und
deren Flexibilitdit geben die Schwéachen der deutschegendlichen in der sinnvollen
Anwendung und Ubertragung von bereits Gelerntemnauke Problemstellungen (BLK,
1997). Dabei haben sie vor allem Schwierigkeitenfhggaben, die komplexe Operatio-
nen, das Arbeiten mit mentalen Modellen, das aisalye Denken, den Umgang mit
Formeln sowie selbstandiges fachliches Argumentiateverlangen (Baumert, Klieme, &
Bos, 2001; Prenzel et al., 2004; Rost et al., 20040 steigendem Anspruchsniveau der
Aufgaben fallen die deutschen Abiturienten hintexr Schilerinnen und Schiler anderer
europaischer Lander zuriick (Baumert, Klieme, & B¥)1). Aufgaben, die die Uberwin-
dung typischer Fehlvorstellungen abverlangen unsbmdere konzeptuelle Kenntnisse
voraussetzen, bereiten den deutschen SchulerinneénSohtlern zuséatzlich Schwierig-
keiten (Baumert, Klieme, & Bos, 2001).

Die Defizite derSchweizer Schuilerinnen und Schibagen in der TIMSS 1995 Erhebung
hingegen vor allem in ihrem Wissensumfang und im deoutinefertigkeiten, die
vergleichsweise gering sind. lhre Kenntnisse voRtdta und Begriffen sind ebenfalls
relativ niedrig (Moser et al., 1997). Aufgaben, dehwierige Fachbegriffe voraussetzen,
bereiten ihnen besondere Schwierigkeiten. Auch abgtrakten naturwissenschaftlichen
Konzepten und der entsprechenden Fachspracheisimbah nicht ausreichend vertraut.
Im Fach Mathematik erreichten in der PISA 2003 Bumg rund 15% der Schweizer
Jugendlichen lediglich die erste Kompetenzstufe dergleichstests oder liegen sogar
darunter (Holzer et al., 2004). Auf diesem erstereBlu der Aufgaben mussen die Lernen-
den lediglich Fragen beantworten, die in einemraaten Zusammenhang formuliert sind,
die alle Informationen beinhalten und zudem kldiniert sind. Routineaufgaben missen
sie nach direkten Anweisungen bearbeiten kdnnee. Sthweizer Schilerinnen und
Schiler haben dartber hinaus besondere Schwigegkdabei, relevante Informationen
aus einer Quelle herauszusuchen und grundlegemeithinen, Formeln oder Prozeduren
anzuwenden (Holzer et al., 2004).

Starken . Ein Blick auf die relativen Starken zeigt, dass deutschen Schuilerinnen und
Schulereinfache und mittels Alltagswissen losbare Aufgalbesonders gut bearbeiten
kénnen (Blum & Wiegand, 1998; Neubrand et al., 2998 der TIMS-Studie hatten sie
beim Lésen mathematischer Routineaufgaben undrerighnaher naturwissenschaftlicher
Aufgaben wenige Schwierigkeiten. Diese kbnnen sield den Ruckgriff auf ihr Alltags-
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wissen und auch ohne entsprechendes Wissen aud-deminterricht l6sen (Baumert,
Klieme, & Bos, 2001). Sind einfache algorithmisdherfahrensweisen und das Reprodu-
zieren von Faktenwissen durch den Unterricht abgj¢deorden, so kdnnen die deutschen
Schilerinnen und Schiler diese entsprechenden Baeifigan internationalen Vergleich
besonders erfolgreich l6sen. Auch bei offenen Albégdormaten und im Erklaren von
Phanomenen sind die deutschen Jugendlichen eiifdigre(Baumert, Klieme, & Bos,
2001).

Die relativen Starken deBSchweizer Schilerinnen und Schilexgen hingegen im
Verstandnis von Zusammenhangen bzw. der AnwendongNaturgesetzen zur Lésung
konkreter Fragen sowie im Sammeln, Darstellen umrpretieren von Daten (Moser et
al., 1997). Insgesamt die Halfte der Schweizer ddljghen sind in der Lage, Aufgaben zu
bearbeiten, bei denen sie dahinter stehende Kanzepstehen und naturwissenschattlich
arbeiten und argumentieren mussen (BLK, 1997). Resultate der Schweizer Schiler-
innen und Schiler im Bereich der Physik sind in deternationalen Vergleichstests
verhaltnismaRig gut, obwohl die Physikthemen zuntpZekt der Testung eher wenig
behandelt wurden (Moser et al., 1997). Das liegtallem daran, dass hier hauptséachlich
Aufgaben mit einfachen Begriffen und eher hohennkkbgen Anforderungen vertreten
waren, die dariber hinaus eher das alltagsnaheunspezifische Wissen und Kdnnen
testen. Das kommt besonders den Schweizer Schigeriand Schilern entgegen (Moser
et al.,, 1997; Ramseier, 1999). Die Schweizer Scimilen und Schiler waren bei der
TIMS-Studie zudem sehr gut in der Lage, naturwisskaftliche Phdnomene aus ihren
eigenen Erfahrungen kompetent zu erkunden, geddnkii durchdringen und alltags-
sprachlich zu benennen (Moser et al., 1997). Aufgalbei denen es um das Anwenden
und Entdecken geht, wie beispielsweise beim PlaBem¢chfihren und Auswerten von
Experimenten mit praktischen Materialien, kdnnee @&chweizer Schulerinnen und
Schiler ebenfalls besonders gut bewaltigen (Ramg&169).

Bei der PISA 2003 Erhebung lagen die durchschetittih Leistungen der Schweizer
Jugendlichen in den Naturwissenschaften etwa agiheimittleren Kompetenzlevel. Auf
diesem Level kbnnen die Schilerinnen und Schilesplesweise naturwissenschatftliche
Konzepte fiur Vorhersagen und Erklarungen nutzenr faturwissenschaftliche
Untersuchungen relevante Fragen erkennen und Betaiiner naturwissenschaftlichen
Untersuchung identifizieren (Zahner Rossier & Hol2604).

Die unterschiedlichen Starken und Defizite der $miinen und Schuler in Deutschland
und der Schweiz geben Hinweise darauf, dass dieiljgen Schwerpunkte im Unterricht
der beiden Lander unter Umstanden sehr untersatheallisfallen. Im folgenden Abschnitt
wird die Perspektive auf die Gestaltung des Urdbtsi in den beiden La&ndern einge-
nommen.
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4.2 Die Gestaltung von mathematisch-naturwissenscha  ftlichem Unterricht
in Deutschland und der Deutsch-Schweiz

Im vorangegangenen Abschnitt sind die Leistungen Qtghilerinnen und Schiler aus
Deutschland und der Schweiz in internationalen gchstests zusammengetragen
worden. Die doch sehr unterschiedlichen Stérken. l2efizite der Lernenden in den
beiden Landern werfen eine Reihe von Fragen austéll sich beispielsweise die Frage,
wie diese unterschiedlich ausgepragten Kompetenzstande kommen. Da der Unterricht
in dieser Hinsicht als ein relevanter Problembéreingesehen wird, werden Ansétze fur
Erklarungen der unterschiedlichen Leistungsergsknismter anderem in der Gestaltung
des Unterrichts gesucht. Wie ist der mathematisthrwissenschaftliche Unterricht in den
beiden Landern gestaltet, welche Schwerpunkte selizel ehrkrafte im Unterricht, damit
diese Kompetenzunterschiede entstehen kdnnen?ebreusiterschiedlichen Starken und
Defizite der Schilerinnen und Schiler lassen veemutlass im deutschen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht andere Schwekdiguand Ziele gesetzt werden als im
Unterricht in der Schweiz.

Mit Blick auf die Bildungsergebnisse deutscher $ehiinen und Schiler wird fir den
deutschen Unterricht vermutet, dass dieser dererakin bildenden Aufgaben, wie der
Vermittlung von Orientierungswissen und der Einfiiig in spezifische grundlegende
Denk- und Argumentationsweisen, nicht gerecht witsl.wird zudem angenommen, dass
die Lehrplane, die das konzeptuelle Verstandnes,Fdihigkeiten, elementare Operationen
durchzufiihren sowie den Transfer des Gelerntemewé Zusammenhénge verlangen, im
Unterricht scheinbar nicht umgesetzt werden (Baundireme, & Bos, 2001). Fur den
deutschen Mathematikunterricht zeigen die TIMSSeBnigsse, dass der Fokus vorwiegend
auf dem Erwerb mathematischer Grundfertigkeiten uRamltinen zu liegen scheint
(Baumert et al., 1997; Klieme & Bos, 2000). Schidtiegkeiten in Schilerarbeitsphasen
sind vorwiegend durch Ubungsaufgaben zu vorherediflgten mathematischen Proze-
duren gepragt. Ziel dabei ist es, die korrekte Amiveng von Prozeduren zur LOsung
spezifischer mathematischer Probleme einzulbenniBeuet al., 1997; Stigler et al.,
1999; Stigler & Hiebert, 1997).

In der Schweiz, besonders aber in der Deutsch-Szhaeheint es dagegen aul3erordent-
lich gut zu gelingen, komplexe kognitive Leistungerder Schule zu férdern. Die Schwei-
zer Jugendlichen werden im Unterricht scheinbaidguoauf vorbereitet, naturwissenschaft-
liches Wissen anzuwenden, Daten zu interpretienehamtsprechende Schliisse zu ziehen
(Moser et al., 1997). Zuséatzlich wird im Schweitémterricht mehr Wert auf problem-
l6sendes und entdeckendes Lernen gelegt (Mosér, 4987; Ramseier, 1999). Hinsicht-
lich des Physikunterrichts in der Schweiz lasdt siariber hinaus festhalten, dass es in der
Schweiz keinen eigenstandigen Physikunterricht. @i Naturwissenschaften werden in
Kombination aller Facher als Unterrichtsfach ,Memsmd Umwelt* unterrichtet (Fraefel,
2000). Dabei ist der Lehrkraft jeweils freigesteith Rahmen dieser integrativen Natur-
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lehre phasenweise beispielsweise nur Physik zurngoiteen. Zwar wird durch dieses

Unterrichtsmodell ein facheriibergreifendes Lernerstérkt. Die Zielbereiche sind mit der
Einfuhrung dieses integrativen Faches zwar erweitgdoch auch verallgemeinert
worden. Ziele in dem Fach ,Mensch und Umwelt* sidié Schulung grundlegender
Arbeitsweisen, die Schaffung von Orientierungswissien Lernenden einen Einblick in
naturwissenschaftliche Zusammenhénge zu verschadtemie Wertvorstellungen zu

klaren. Die Zielsetzungen sind vorwiegend auf dasr@ierungswissen reduziert, also auf
grundlegende Merkbegriffe und Merkdaten, die alst®&ader Orientierung dienen und
nutzbar gemacht werden koénnen. Fachwissen und damribundene konsistente
Begrifflichkeiten stellen in diesen Zielvorstellsty keinen eigenen Aspekt dar (Fraefel,
2000).

Merkmale des Unterrichts im Hinblick auf oberflachl iche Organisationsstrukturen
Internationale Vergleichsstudien zu Mustern untéttichen Handelns, wie die TIMSS
1995 Videostudie, identifizierten mittels Beobacigan verschiedene landerspezifische
Unterrichtsmuster, sog. Skripts (Stigler et al.99p0 Dabei zeichnete sich das typische
Skript einer deutschen Mathematikstunde beispiet®vedadurch aus, dass zu Beginn in
der Regel Hausaufgaben besprochen und anschlieBemdnhalte aus vergangenen
Stunden wiederholt werden. Im Anschluss daran wdet neue Stoff im fragend-
entwickelnden, relativ eng gefthrten und kleindtigen Klassengesprach erarbeitet und
von der Lehrkraft an der Tafel dokumentiert. Ist dihema bereits in einer vorange-
gangenen Stunde vorbereitet worden, demonstriartSehiler oder eine Schilerin die
Lésungsprozeduren an der Tafel und wird dabei sbwaihder Lehrkraft als auch von den
Mitschilerinnen und Mitschilern unterstitzt. Inli&tbeiten bearbeiten die Lernenden
anschlie3end eine Reihe ahnlicher Aufgaben, unvddahren einzutiben (Baumert et al.,
1997, Stigler et al., 1999; Stigler & Hiebert, 1997

Fur die Analyse von Lehr-Lernumgebungen im Schwelizathematikunterricht befragten
Stebler und Reusser (2000) Mathematiklehrkraftelesaie Schilerinnen und Schiler zur
didaktischen Gestaltung des Unterrichts. Dabeltstekie fest, dass die Schweizer Lehr-
krafte zunachst vier wesentliche instruktionalelZiele verfolgen, welche die struktu-
rierenden Kernkomponenten der Instruktion darstell@l) Vorstellung der mathema-
tischen Konzepte oder Prozeduren anhand herausfolete Problemstellungen, Akti-
vierung des Vorwissens der Lernenden, (2) Durcli@eer neu aufgebauten kognitiven
Strukturen und Anwendung bei dhnlichen Problemstgin, (3) Uben an Praxis- und
Anwendungsbeispielen und (4) anschlieRende Tratsdse. Diese wesentlichen Gestal-
tungsmerkmale des Schweizer Mathematikunterrichtdeutlichen zum einen die Orien-
tierung der Unterrichtskonzeptionen am von AeblP98) entwickelten didaktischen
Unterrichtsansatz sowie das in der Schweiz favantisiVerfahren des problemorientierten
Unterrichts (Pauli & Reusser, 2003).
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Fur den deutschen Physikunterricht in der Sekutafard ist in der IPN Videostudie
.Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht* (Seidel Rrenzel, 2006; Seidel, Prenzel,
Rimmele, Dalehefte et al., 2006; Seidel, PrenzemrRele, Schwindt et al., 2006)
festgestellt worden, dass dieser relativ einhéiticaktiziert wird und ebenso wie auch der
Mathematikunterricht vor allem durch das eng gdgihfragend-entwickelnde Klassen-
gesprach gekennzeichnet ist. Dieses zeigt sichi dalalen Phasen des Physikunterrichts
(Seidel, 2003; Seidel & Prenzel, 2004a; Seidell.et2@02). Insgesamt betrachtet ist der
Physikunterricht vorwiegend als Demonstrationsuitier angelegt (Seidel, Prenzel,
Rimmele, Dalehefte et al., 2006).

Vergleichende Untersuchungen zu oberflachlichena@eationsstrukturen des deutschen
und schweizerischen Unterrichts weisen auf eherliciien Muster unterrichtlichen
Handelns im mathematisch-naturwissenschaftlichetetdoht der beiden Lander hin. So
konnten Pauli und Reusser (2003) in ihrer BefragrorgMathematiklehrkraften beispiels-
weise keine gravierenden Unterschiede zwischersdeetn und schweizerischem Mathe-
matikunterricht im Hinblick auf darin stattfindendaterrichtliche Aktivitdten feststellen.
Anstelle von Unterrichtsmustern, die fur ein jewggb Land spezifisch zu sein scheinen,
sprechen Pauli und Reusser (2003) eher von kultgetkilten Lehr-Lern-Kulturen.
Anhand der Beschreibungen der Lehrkrafte lieReh demnach Einfihrungs- von Ver-
tiefungsstunden differenzieren, die dabei in Dehltswd und der Schweiz jeweils ein
relativ ahnliches Muster aufweisen. Fir den dewscAnfangsunterricht stellten die
Autoren fest, dass Merkmale wie die Kontrolle unari€ktur von Hausaufgaben sowie die
Wiederholung des Vorwissens etwas haufiger auftrate im Schweizer Unterricht. Eine
besondere Aktivitat im deutschen Unterricht ist dagliche Uben zur Festigung des
Grundwissens. Neue Unterrichtsinhalte werden imtstdien Mathematikunterricht vor-
wiegend im fragend-entwickelnden Klassengesprachrbeitet. Als abschlieRende
Aktivitat, die von den eigentlichen Einfiihrungs- dutJbungsaktivitaten wahrend der
Stunde unterschieden werden kann, benannten diagbeh Lehrkrafte die Erteilung von
Hausaufgaben an die Schuilerinnen und Schiler (R&Ré&usser, 2003).

Auch im Schweizer Mathematikunterricht kommen naéingaben der befragten
Lehrkréafte instruktionale Merkmale wie die regelng@#3Hausaufgabenkontrolle und die
Wiederholung des Vorwissens relativ haufig vor, mgdeich sie nicht so stark vertreten
sind wie im deutschen Unterricht (Pauli & Reuss&#(03). Im Unterschied zu ihren
deutschen Kolleginnen und Kollegen geben die Scevévlathematiklehrkrafte haufiger
an, Unterrichtsziele zu formulieren und einen Ubekbliber die Stunde zu geben. Die
Einflhrung in ein neues Stoffgebiet erfolgt im Sefmer Unterricht vorwiegend problem-
|l6send-explorierend (Pauli & Reusser, 2003). Diesd®int sowohl fir den Schweizer
Mathematikunterricht als auch fir den naturwisskafichen Unterricht ein sehr
beliebtes Verfahren zu sein (Fraefel, 2000; PauReusser, 2003).
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Vergleichende Analysen des schweizerischen undsdeeh Physikunterrichts konnten fur
die unterrichtlichen Aktivitaten im Unterricht elfalis keine gravierenden Unterschiede
zwischen den beiden Landern feststellen (SeideleH2éie, Herweg, & Knierim, 2005).
Lehrerzentrierte Aktivitaten, wie der Lehrervortraiktate und das Klassengesprach,
finden sich sowohl im deutschen als auch im schevisichen Physikunterricht (Seidel,
Dalehefte, Herweg et al., 2005).

Fur die Ebene oberflachlicher Sichtstrukturen desettichts lassen sich demnach keine
bedeutenden Unterschiede im deutschen und schvgeizen mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Unterricht feststellen (Pauli Reusser, 2003; Seidel, Dalehefte,
Herweg et al., 2005). Dies lasst nun kaum mogliebdarungen fir die Leistungsunter-
schiede der Schulerinnen und Schiler in den bdidedern zu. Untersuchungen der IPN
Videostudie zur Wirksamkeit von Unterricht weisearalif hin, dass die Aspekte der
unterrichtlichen Aktivitaten im Hinblick auf vorhmichende Unterrichtsmuster keine
bedeutenden Effekte auf das Lernen von SchilerimmenSchilern im Unterricht haben
(Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte et al., 2@&del, Prenzel, Rimmele, Schwindt et
al., 2006). Ursachen fur die Lehr-Lern-Prozesseeisem eher in den tiefergehenden
Strukturen des Unterrichts zu liegen. Merkmaledrirftiefergehenden Ebene der Gelegen-
heitsstrukturen scheinen demnach das Lernen ddileétinen und Schiler starker zu
beeinflussen (Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehdftd.e2006; Seidel, Prenzel, Rimmele,
Schwindt et al., 2006). Es erscheint daher nalgehd, die tiefergehenden instruktionalen
Aspekte ndher zu betrachten, um so die WirkungWwaterricht besser erklaren zu kénnen
und mogliche Erklarungen fur LeistungsunterschigeleSchulerinnen und Schiler in den
beiden Landern zu finden.

Merkmale des Unterrichts im Hinblick auf tiefergehe nde Strukturen

Im Hinblick auf tiefergehende Merkmale des Untértsc zeigt sich fir den deutschen
Physikunterricht, dass die Gesprache zwischen @mebden und Lernenden relativ eng
gefuhrt sind (Kobarg, 2004; Kobarg & Seidel, sulbedt Seidel, 2003; Seidel, Rimmele,
& Prenzel, 2003). Dabei bieten sie wenig Raum Stiktlerinnen und Schiler dazu anzu-
regen, die Inhalte tiefergehend zu durchdenkendaei zu begleiten und diese Denkpro-
zesse zu strukturieren. Individuelle Lernwege demierinnen und Schiler sind in der
Organisation des Unterrichts seltener vorgesehehmeFsituationen, die eine weitere Lern-
gelegenheit fur die Lernenden bieten kdnnen, wengeednterricht eher selten geschaffen
(Meyer, Seidel, & Prenzel, 2006). Physikalische riéimdene demonstriert die Lehrkraft
durch Experimente, wobei diese Demonstrationsexyrie den Schuilerinnen und
Schulern damit nicht dazu dienten, sich eigenstinti den typischen Denk- und Arbeits-
weisen in der Physik vertraut zu machen (Seiddd32&eidel et al., 2002; Tesch, 2005;
Tesch & Duit, 2004).

Im Schweizer naturwissenschaftlichen Unterrichtleesmen vor allem Problemstellungen
aus Alltagssituationen geeignet, um produktive pesresse der Lernenden anzuregen und
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ihr Interesse zu wecken (Fraefel, 2000). Zudemlenmalie Schilerinnen und Schuler der
Schweiz in jeder Lektion die Mdoglichkeit fur umfaeghe Schilertatigkeiten, wobei sie
beim Durchfihren von Experimenten die Chance bekemmeu gelernte Inhalte direkt
anzuwenden und physikalische Zusammenhéange zu tdgebaFraefel, 2000).

Erste Befunde zu zielorientierten Elementen im deut  schen und schweizerischen
mathematisch-naturwissenschatftlichen Unterricht

Ziel dieser Studie ist die Untersuchung der Auspngigder Zielorientierung im Unterricht,
welche ein weiteres tiefergehendes Merkmal von tdictd ist. Was stellen vorange-
gangene Studien zur Beschreibung des mathematsahanssenschaftlichen Unterrichts
nun im Hinblick auf die Zielorientierung im Untecht fest?

Hinsichtlich zielorientierter Elemente im deutschreathematisch-naturwissenschatftlichen
Unterricht berichten die Studien differenzielle &pgisse. So wird sowohl dem Mathe-
matik- (Clausen et al.,, 2003) als auch dem natgewischaftlichen Unterricht (Seidel,
Prenzel, Rimmele, Dalehefte et al., 2006; Seidan®el, Rimmele, Schwindt et al., 2006)
zum einen eine hohe Klarheit und Strukturierthedsdheinigt, zum anderen gibt es
Hinweise auf eine breite Variation im Hinblick agihe schlissige Unterrichtsgestaltung
(Trepke, 2004). Auch was im deutschen Physikurdierigelernt werden soll, welche Ziele
die Lehrkrafte verfolgen und was in der Stunde @ief Schilerinnen und Schiler zu-
kommt, mussen sie sich haufig aus Aufgabenstellundem Stundenverlauf und Zusam-
menfassungen selbst erschlieBen. Fur die Benenmuhd@eschreibung von Unterrichts-
zielen wenden die Lehrkrafte in der Regel wenig Zef (Dalehefte, 2001; Seidel, 2003).
Hier liegt die Vermutung nahe, dass es in Deutschladglicherweise kein einheitliches
Verstandnis Uber die Relevanz der Vermittlung vomtedichtszielen (z.B. ihre
Unterstitzung von Lernprozessen) oder die prakgisébrmittiung von Unterrichtszielen
(z.B. wie diese formuliert werden kénnten) gibt.

Wiederholungen vorher gelernter Inhalte und desmw&sens der Lernenden scheinen hin-
gegen haufig auftretende instruktionale Elemente deutschen Unterricht zu sein
(Baumert et al., 1997; Pauli & Reusser, 2003; 8tigt al., 1999; Stigler & Hiebert, 1997).
Hinweise auf die Unterrichtsstruktur, also die Bparenz eines roten Fadens, und auf den
Transfer der neuen Lerninhalte auf andere Situatiamd alltagliche Phanomene fallen im
deutschen Physikunterricht sehr unterschiedlich(arepke, 2004).

Demnach lasst sich kein einheitliches Bild Uberdazientierte Elemente im deutschen
Physikunterricht gewinnen. Zumindest flr zielorierte Elemente, wie die Strukturiertheit
im Unterricht sowie die Verknupfung der Lerninhaté@ dem Vorwissen der Schilerinnen
und Schiler, lassen sich Belege in bisherigen Watdiungen finden. Zielorientierten
Elementen scheint ansonsten ein eher uneinhesli@ewicht im deutschen Physikunter-
richt zuzukommen.

Im Hinblick auf zielorientierte Elemente im Schwaizmathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterricht lasst sich anhand der olemgefiihrten Befunde folgendes
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zusammenfassen: Die Schweizer Lehrkrafte berichténfiger als ihre deutschen
Kolleginnen und Kollegen davon, dass sie im UntairZiele formulieren und zu Beginn
einen Uberblick tiber die Stunde geben (Pauli & Reys2003). Im Rahmen von Schiiler-
experimenten erhalten die Lernenden die Moglichke#u gelernte Inhalte direkt anzu-
wenden und physikalische Zusammenhange zu beola@himefel, 2000). Zudem berich-
ten Schweizer Lehrkrafte davon, dass die Aktivigraules Vorwissens der Schilerinnen
und Schiler ein wesentlicher Bestandteil des Uiotags ist (Stebler & Reusser, 2000).

4.3 Die Lehrerausbildung in Deutschland und der Sch  weiz

Inwieweit die Zielorientierung im Unterricht ausgagt ist, ist auch durch die Ausbildung
der Lehrkréafte beeinflusst. Daher soll in diesenséimnitt ein Blick auf die Lehreraus-
bildung in Deutschland und der Schweiz geworfenderr Welche Aspekte kennzeichnen
die Ausbildung der Lehrkrafte? Es ist vorstellbdass erziehungswissenschaftliche und
padagogisch-psychologische Elemente in der Aushgdeinen Einfluss darauf haben
konnen, ob und inwieweit lernunterstiitzende Elemémt Unterricht Anwendung finden.
Somit lasst sich vermuten, dass die Zielorientigrim Unterricht starker ausgepragt ist,
wenn die Ausbildung der Lehrkrafte vermehrt aucheei Fokus auf die padagogisch-
psychologischen Aspekte des Lernens im Unterregit [Ein Blick auf die Merkmale der
Ausbildung deutscher und Schweizer Lehrkrafte fdesBesonderheiten der Lehrerausbil-
dung in den beiden Landern zusammen. Der FokusHiegoei vor allem auf der Lehrer-
ausbildung, da anzunehmen ist, dass gerade in debildung der Lehrkrafte die
entsprechenden Kenntnisse Uber Merkmale fur ,gutenerricht* vermittelt werden
sollten und die unterschiedlichen Schwerpunktsejennn der Lehrerausbildung darauf
einwirken.

Bei Betrachtung der Lehrerausbildung in Deutschland der Schweiz fallt zunachst ein
besonderer Unterschied auf: Die deutsche AusbildmgLehrkraften ist vor allem durch
eine starke Fachspezifitat und eine weniger stasig@pragte erziehungswissenschaftliche
Ausbildung gekennzeichnet (Czerwenka & Nolle, 199&hart, 2000). Die Ausbildung
der Lehrkrafte in der Schweiz ist hingegen durcheestarkere Kopplung erziehungs-
wissenschaftlicher mit fachdidaktischen und fachd@ehen Inhalten gekennzeichnet
(Criblez & Wild-Naf, 1998; Fraefel, 2000). Hierbscheint der erziehungswissenschaft-
lichen Ausbildung und dabei besonders der psyclstbgpaddagogischen Ausbildung eine
mindestens ebenso ausgepragte wenn nicht starkaleydRz als der Fachausbildung
zugeschrieben zu werden.

Die Ausbildung der deutschen Lehrkrafte erfolgtifiéndeckend in drei Phasen: Die uni-
versitare erste Phase ist vorwiegend nach MaRgabEathdisziplinen gestaltet und ver-
folgt das Ziel, eine wissenschaftliche Basis in izid@chern und in den Erziehungswissen-
schaften zu erarbeiten. Zusatzlich soll auf dasespaBerufsfeld reflektiert und dessen
Probleme erértert werden. Die zweite Phase, dasnsomte Referendariat, gilt als Vorbe-
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reitungsphase im Kontext des spateren Berufsfelefgabe hier ist es, die unmittelbare
berufliche Handlungskompetenz und eine erste Reuinerarbeiten und einzutiben. Eine
dritte Phase stellt die eigentliche Berufszeit Ideinrkrafte dar, in der jedoch auch Weiter-
bildungen stattfinden kdnnen (Czerwenka & Nolle91,9Terhart, 2000).
Die Phasen der Lehrerausbildung sind jedoch cuarcypersonell und organisatorisch
voneinander losgelost (Czerwenka & Nolle, 1997) undiben ohne Verknipfungen
nebeneinander stehen. Fir die Verbindung der eui¢h ausgerichteten ersten Phase
und der auf die Berufspraxis ausgerichteten zwditemse besteht kein effektives Konzept
(Oelkers, 1998). Die stark fachspezifische Aushiglust dartber hinaus nicht an die
spezifischen erziehungswissenschaftlichen Heragsfongen des Lehrerberufes ange-
passt (Terhart, 2000). Oelkers (1998) bewertet\dimachlassigung der erziehungswis-
senschaftlichen Anteile der Ausbildung als besomdizamatisch, dabei vor allem in der
ersten Phase, in der die Schulpraxis lediglich Bertuwird. Die Lehramtsstudierenden
widmen der erziehungswissenschaftlichen Ausbildaandem weniger Aufmerksamkeit,
weil diese zum Teil durch fehlende Koordination undngelnde Berufsbezogenheit ge-
kennzeichnet ist (Terhart, 2000). Indem sich digetwenden Lehrkréfte ihrer erziehungs-
wissenschatftlichen Ausbildung weniger zuwendenpassen sie die Chance, mehr tber
Qualitatskriterien von Unterricht und im Unterricablaufende Lehr-Lern-Prozesse zu
erlernen.
Ein wesentliches Merkmal der Lehrerausbildung in 8ehweiz ist ihre starke Hetero-
genitat (Criblez & Wild-N&f, 1998). Die einzelneraiftone in der Schweiz nehmen dabei
einen sehr starken Einfluss auf die Ausbildung ldghrkrafte ein. Doch trotz dieser sehr
unterschiedlich gestalteten Lehrerausbildung, stlteinnoch ein breiter Konsens tber die
fachwissenschaftliche und erziehungswissenschadtlkusbildung zu herrschen (Criblez
& Wild-Naf, 1998). Die erziehungswissenschaftlichasbildung der Lehrkrafte in den
Fachern Padagogik, allgemeine Didaktik, Psychologler verschiedenen Fachdidaktiken
ist dabei in allen Organisationsformen der Schwelahrerausbildung tblich (Criblez &
Wild-Néaf, 1998).
Die Ausbildung im Fach Padagogik gestaltet sichHmblick auf die vermittelten Inhalte
sowie in den verwendeten Lehrmitteln jedoch sehlerbgen. Dabei werden Inhalte mit
ihrer Relevanz fiur die Berufspraxis zwar beschmeljedoch nicht weiter vertieft und
begrindet. Criblez und Hofer (1994, in Criblez &I8VNaf, 1998) stellten zudem eine
Verlagerung der fachlichen Ausbildung von der gmigissenschaftlichen Tradition hin
zur einer starkeren psychologischen Fundierung Rsstchologische Fachinhalte nehmen
einen breiten Anteil der Lehrerausbildung in deingeiz ein (Criblez & Wild-Naf, 1998).
Aspekte wie Lernen, Lernpsychologie, Lerntheorieabher auch Kommunikation, Inter-
aktion sowie Motivation und Leistung stellen wediehe Aspekte der schweizerischen
Lehrerausbildung dar. Die Psychologie hat sich isghen als eigenes Fach neben der
Padagogik und der allgemeinen Didaktik in der Scherelehrerbildung etabliert. Dabei
scheinen psychologische Aspekte sogar Einzug imltiemeindidaktische Ausbildung zu
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nehmen, indem beispielsweise eher allgemeindiddigi&ernfragen, wie die methodische
Ausrichtung des Unterrichts, auch aus einer psydisthen Perspektive bearbeitet
werden (Jurt, Muller-Gachter, Miller, Pfister, & rBmermatter, 1994). Durch die starke
psychologisch-padagogisch ausgerichtete Ausbildo@igen die Lehramtsanwarterinnen
und -anwaérter in der Schweiz eine grof3ere Chande fitger lernunterstiitzenden Unter-
richt zu lernen.

Die Ausbildung der Schweizer Lehrkrafte legt daribmaus immer den Fokus auf das
aktive Lernen (Stebler & Reusser, 2000). Der Es#luon Piaget und Aebli in ihrer Aus-
bildung bedingt eine stark konstruktivistische Grauffassung von Lehr-Lern-Prozessen
der Schweizer Lehrkrafte (Reusser, Pauli, & Zokingl998). Diese konstruktivistische
Auffassung von Lehren und Lernen spiegelt sich aocmaturwissenschaftlichen Unter-
richt wieder (Labudde, 1999; Labudde, 2000; Labuid&tebler, 1999).

Die doch eher fachwissenschaftlich gepragte Aushddder Lehrkrafte in Deutschland
und der starkere Anteil padagogisch-psychologiscBé&mente in der Ausbildung
Schweizer Lehrkrafte konnten auf Unterschiede in @estaltung von Gelegenheits-
strukturen im Unterricht der beiden Lander hinweisé&/erden in der Ausbildung mehr
lernpsychologische Aspekte des Unterrichts veritittgirden sich diese moglicherweise
auch in der Gestaltung des Unterrichts und im Angebn Lerngelegenheiten durch die
Lehrkraft wiederspiegeln. Die Zielorientierung immtdrricht stellt einen instruktionalen
Aspekt von Unterricht auf der Ebene der Gelegensieitkturen dar. Im Rahmen dieser
Studie soll nun untersucht werden, wie die Zielttigrung in der binationalen Stichprobe
aus deutschem und schweizerischem Physikunteraigbgiepragt ist und inwiefern sich
maoglicherweise Unterschiede in ihrer Auspragunagtifieieren lassen.

Zusammenfassung
In diesem Kapitel ist darauf eingegangen wordercheeAspekte die Schweiz fir diese
Untersuchung zu einem interessanten Vergleichstaachen. Die Zielorientierung soll im
Rahmen dieser Studie in einer binationalen Stidbg@raus deutschem und deutsch-
schweizerischem Physikunterricht untersucht werdasl. hierbei ist es, die Auspragumng
von Zielorientierung im Unterricht und ihre Bedenguftir das Lernen von Schilerinnen
und Schuilern differenziert und mit der Perspeking eine binationale Stichprobe zu
analysieren.
Die Deutsch-Schweiz ist Deutschland aus kulturelled sprachlicher Sicht sehr ahnlich.
Dennoch unterscheiden sich die beiden Lander inStdrillerkompetenzen, in ihrer Aus-
richtung des Unterrichts sowie in ihrer Ausbildudey Lehrkréafte. Diese Unterschiede sind
in den vorangegangenen Abschnitten herausgearbemetden und weisen auf eine
variationsreiche Auspragung der Zielorientierunglén binationalen Stichprobe hin. Diegse
Annahme soll im Weiteren vor dem Hintergrund dégénden Fragestellungen untersugcht
werden.
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5 Fragestellungen

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Untersuchureg Auspragung von Zielorientierung im
Physikunterricht einer binationalen Stichprobe sodie Analyse ihrer Bedeutung fir das
Lernen von Schulerinnen und Schilern. Die binat®n&tichprobe setzt sich aus
deutschen und deutsch-schweizerischen Physikuwitessstunden zusammen. Dabei
erscheint die Deutsch-Schweiz als ein ganz bessrgizignetes Vergleichsland, da ihre
Kultur und Sprache relativ dhnlich zu der in Dehtand ist. Eine Interpretation der
Ergebnisse wird hierbei nicht so stark durch ex&ebnterschiede in den Kulturen,
Normen und Wertvorstellungen verzerrt, wie daspieisweise bei einem Vergleich des
deutschen mit dem asiatischen Unterricht der Falrew Trotz der kulturellen und

sprachlichen Ahnlichkeit der beiden Lander untesg#n sich die deutschen und
schweizerischen Schulerinnen und Schiler bei iatemalen Vergleichsstudien in ihren
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzeniegen die relativen Starken der
Schweizer Schilerinnen und Schiler in den Anwensauigaben, die der deutschen
Lernenden in der Durchfihrung von Routineaufgaberd wer Anwendung von

Faktenwissen. Insgesamt schneiden die schweizenstiernenden besser ab als die
deutschen Schulerinnen und Schiler. Auch die Gestauind Ausrichtung von Unterricht

sowie die Schwerpunktsetzung in der Lehrerausbgdumterscheiden sich in den beiden
Landern. Demnach erscheint die Schweiz fir diesdi&tals interessantes Vergleichsland,
die Auspragung von Zielorientierung im Physikuntdrr und ihre Bedeutung fur das
Lernen von Schilerinnen und Schilern differenzartntersuchen.

Im Unterricht kdnnen verschiedene Gelegenheiten Ligéimen zur Verfigung gestellt
werden. Dabei werden in der IPN Videostudie quatié von qualitativen Aspekten
unterschieden. Quantitative Aspekte stellen hiedieieigentliche Lernzeit dar, d.h. die
Zeitfenster im Unterricht, die die Moglichkeitenrféine Auseinandersetzung mit dem
Unterrichtsstoff bieten (Bloom, 1976, zit. nachd&tj Prenzel, Rimmele, Dalehefte et al.,
2006). Diese Zeitfenster fir die unterrichtlichektiditaten kénnen dann wiederum unter-
schiedliche Qualitaten in ihrer Gestaltung und Notgzaufweisen. Die Zielorientierung im
Unterricht, welche Gegenstand dieser Untersuchsingtellt einen der in der IPN Video-
studie fokussierten qualitativen Aspekte von Umtétr dar (Seidel, Prenzel, Rimmele,
Dalehefte et al., 2006). In Kapitel 2 sind die Kampnten zielorientierten Unterrichts aus
theoretischer Sicht zusammengetragen worden. Biesgonenten zielorientierten Unter-
richts wurden anschlie3end in einem Modell zur afiehtierung im Unterricht systema-
tisiert. Das Modell formuliert Annahmen Uber das@mmenspiel der einzelnen Bereiche
von Zielorientierung im Unterricht. Empirische Betie zur Bedeutung der zielorientierten
Komponenten fur das Lernen im Unterricht untermenedie theoretischen Annahmen.
Die theoretischen Uberlegungen zur Zielorientierbitgen die Basis fiir die Untersuchung
der Auspragung von Zielorientierung im Physikuntdtrder binationalen Stichprobe.
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Die Auspragung der Zielorientierung im Physikuntdrt wird im Rahmen dieser Studie
anhand von Videoanalysen untersucht. Zusatzlichéeri2shebungsverfahren werden
herangezogen, um die Bedeutung der Zielorientiefundas Lernen der Schiilerinnen und
Schuler zu analysieren.

Fur diese Arbeit ergeben sich vor dem dargeledtenretischen Hintergrund die folgen-
den Fragestellungen, die im Weiteren beschriebedeme

5.1 Fragestellung zur Auspragung der Zielorientieru ng in der binationalen
Stichprobe

Im Rahmen dieser Studie wird die Auspragung delodentierung im Unterricht in einer
binationalen Stichprobe aus deutschem und Deutshiv&zer Physikunterricht unter-
sucht. Es soll Gberpriuft werden, welche Aspekte X@torientierung, wie sie in Kapitel 2
theoretisch hergeleitet wurden, im Physikunterraher binationalen Stichprobe beobach-
tet werden kénnen. Die im Kapitel 2 des theoregscHintergrundes beschriebenen Kom-
ponenten zielorientierten Unterrichts dienen hiedde Basis fur die Beschreibung der
Zielorientierung im Physikunterricht. Die erste Bxptive Fragestellung zur Auspragung
der Zielorientierung im Physikunterricht lautet viddgt:

(1) Welche Aspekte der Zielorientierung lassen sich in der binationalen
Stichprobe aus deutschem und deutsch-schweizerische m Physikunterricht
beobachten?

5.2 Fragestellung zur Bedeutung der Zielorientierun g im Physikunterricht

Die oben benannte Fragestellung bezieht sich auBéischreibung der Auspragung der
Zielorientierung im Physikunterricht der binatioaalStichprobe. Im Rahmen dieser Studie
soll zudem untersucht werden, welche Bedeutun@idi@rientierung im Physikunterricht
fur das Lernen der Schilerinnen und Schiler einfinkiterzu ergibt sich die folgende
Fragestellung:

(2) Welche Wirkung hat die Zielorientierung im Phys ikunterricht auf die
motivational-affektiven und kognitiven Lernprozesse und Lernentwicklungen
der Schilerinnen und Schiler?

In Kapitel 2 sind aus der Literatur zur Lehr-Lerorschung heraus theoretische Annahmen
zur Bedeutung der Zielorientierung im Unterricht flas Lernen der Schilerinnen und
Schiler abgeleitet worden. Zusatzlich untermauesterschiedene empirische Studien
einige der getroffenen Annahmen zu den Effektelodentierter Aspekte auf das Lernen.
Hierzu weisen die berichteten Befunde beispielssveizrauf hin, dass Schulerinnen und
Schiler einen zielorientierten Unterricht verstaskich als solchen wahrnehmen. Zu-
mindest berichten die Lernenden vermehrt davoreratittzende Lehr-Lern-Bedingungen
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wie die inhaltliche Relevanz und die Instruktionslifégt im Unterricht wahrzunehmen
(z.B. Barron et al., 1998; Baumert & Koller, 20(&gidel, Rimmele et al., 2005; Trepke,
2004). Hierzu lasst sich fur diese Untersuchundalgende Annahme aufstellen:

a) Die Zielorientierung im Physikunterricht steht imem positiven Zusammenhang
mit der durch die Lernenden wahrgenommenen inbh#lh Relevanz der Lern-
inhalte und Instruktionsqualitat im Unterricht.

Ein klarer, strukturierter und an Unterrichtszietarentierter Unterricht unterstitzt zudem
die Organisation und Integration neuer Lerninhait&’orhandene Wissensstrukturen der
Lernenden. Zudem fiuhrt ein anwendungs- und zieltaeger Unterricht dazu, dass sich
die Lernenden auch verstarkt als selbstbestimmiviadt erleben. Empirische Befunde
weisen darauf hin, dass die Schulerinnen und Scliileernsituationen, die durch eine
hohe Zielorientierung gekennzeichnet sind, aucimeért organisierende und elaborieren-
de Verarbeitungsprozesse vornehmen (Baumert & KORO0O; Glaser-Zikuda et al.,

2005; Guthrie, Wigfield, & Von Secker, 2000; Sejdeimmele et al., 2005). Zusatzlich
verweisen empirische Untersuchungen darauf, da$srizintierte Elemente im Unterricht

die Motivation der Schilerinnen und Schiler erh6feB. Barron et al., 1998; Hancock,
1994; Seidel, Rimmele et al., 2005). Ahnliche Ammah sollen auch in dieser Studie
untersucht werden:

b) Die Zielorientierung im Physikunterricht steht imem positiven Zusammenhang
mit der Qualitat der Lernmotivation der Schilerinngnd Schiler.

c) Die Zielorientierung im Physikunterricht steht imem positiven Zusammenhang
mit den berichteten kognitiven Lernaktivitdten 8ehulerinnen und Schiler.

Lernen im Unterricht ist ein aktiver und konstrwkti Prozess, in dem neue Wissensstruk-
turen gebildet und vorhandene durch die Integratiener Informationen modifiziert und
erweitert werden. Indem die Zielorientierung im &micht und anderen Lernsituationen
die Organisation und Integration neuer Informatiomevorherrschende Wissensstrukturen
unterstitzt, wird somit auch die Wissensentwicklutey Lernenden gefdrdert. Ein an
Unterrichtszielen orientierter Unterricht, der zodeverschiedene Mdoglichkeiten der
Verknupfung und Anwendung des neuen mit vorhandevéssen und Alltagssituationen
bietet, fordert nicht nur eine festere Verankerdeg neuen Informationen im Langzeitge-
dachtnis, sondern auch ein starkeres InteresseLelmenden an den neuen Inhalten.
Empirische Untersuchungen zeigten diese angenommigifekte zielorientierter Elemen-
te in Lernsituationen auf die Leistungsentwicklu(gB. Glaser-Zikuda et al., 2005;
Helmke & Weinert, 1997b; Stolarchuk & Fisher, 208byie das Interesse der Lernenden
(z.B. Glaser-Zikuda et al., 2005; Klieme & RakocZ003; Kunter et al., 2003; van
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Merrienboer et al., 2002). Daher lasst sich auclRahmen dieser Untersuchung folgendes
annehmen:

d) Die Zielorientierung im Physikunterricht steht imem positiven Zusammenhang
mit der Wissensentwicklung der Lernenden.

e) Die Zielorientierung im Physikunterricht steht imem positiven Zusammenhang
mit der Interessenentwicklung der Lernenden.

5.3 Zur Auspragung der Zielorientierung im deutsche n vs. schweizerischen
Physikunterricht

Die Zielorientierung wird im Rahmen dieser Studieeiner binationalen Stichprobe aus
deutschem und deutsch-schweizerischem Physikwtteruntersucht. Die Deutsch-
Schweiz ist Deutschland dabei in kultureller undasplicher Hinsicht sehr ahnlich, den-
noch unterscheiden sich die beiden Lander in ilgemilerleistungen bei internationalen
Vergleichstests, in ihrer Ausrichtung des naturemsshaftlichen Unterrichts sowie in der
Ausbildung der Lehrkrafte. Dies macht die Deutschvieiz zu einem interessanten
Vergleichsland fiir eine differenzierte Untersuchunger Zielorientierung im
Physikunterricht.

Ein Blick auf die Leistungsunterschiede, die urdbisdliche Unterrichtsgestaltung und
auf die Lehrerausbildung in Deutschland und dem&eh legt die Vermutung nahe, dass
es im Hinblick auf die Auspragung der Zielorientieg Unterschiede geben kann. Die
unterschiedlichen Ergebnisse der Schilerinnen widil&r in internationalen Leistungs-
studien weisen auf Unterschiede in der Ausrichtund Schwerpunktsetzung des natur-
wissenschatftlichen Unterrichts hin. Hierzu steitthsdie Frage, inwieweit in den beiden
Landerstichproben jeweils unterschiedliche Aspekta Zielorientierung mehr oder
weniger stark ausgepragt sind. Einige Untersuchurigeten dabei beispielsweise erste
Hinweise auf Unterschiede hinsichtlich der Ausprigeinzelner Aspekte von Zielorien-
tierung im Unterricht. So geben Schweizer Lehrledft Befragungen zum Beispiel
haufiger an, Ziele zu formulieren und die Lerninbauf Situationen im Alltag zu Ubertra-
gen. Deutsche Lehrkréafte berichten hingegen hauétgeihre Schweizer Kollegen davon,
das Vorwissen der Schulerinnen und Schuler regegméf3Unterricht zu wiederholen.

Die unterschiedliche Bedeutung und Schwerpunktsgtzder erziehungswissenschaft-
lichen Ausbildung der Lehrkrafte kdonnte ebenfalla édikator dafir sein, dass im
Physikunterricht der beiden Lander verschiedeneektgp der Zielorientierung jeweils
mehr oder weniger stark ausgepragt sein konners Badl im Rahmen dieser Unter-
suchung tberprift werden. Es stellt sich hierférfdigende explorative Fragestellung:

(3) Lassen sich im Hinblick auf die Auspragung einz  elner Aspekte von
Zielorientierung Unterschiede zwischen den beiden L andern identifizieren?

78



Fragestellungen

5.4 Fragestellung zur Bedeutung der landerspezifisc  hen Auspragungen der
Zielorientierung im Physikunterricht

Die dritte Fragestellung dieser Arbeit bezieht saif mdgliche landerspezifische Aus-
pragungen der Zielorientierung im Physikunterridbt beiden Vergleichslander Deutsch-
land und Deutsch-Schweiz. Hier schliel3t sich diageéran, ob die landerspezifischen
Auspragungen der Zielorientierung eine unterschdbdl Bedeutung fiir das Lernen der
Schulerinnen und Schiler haben. Es kdnnte hiengeraommen werden, dass sich eine
unterschiedlich stark ausgeprégte Zielorientierangh unterschiedlich auf das Lernen der
Schilerinnen und Schuler auswirkt. Daher stell $ic diese Untersuchung die folgende
explorative Fragestellung:

(4) Machen die landerspezifischen Auspragungen der Zielorientierung einen
Unterschied im Hinblick auf ihre Bedeutung fir die motivational-affektiven und
kognitiven Lernprozesse und Lernentwicklungen der S chulerinnen und
Schiler?

Im Folgenden wird auf die methodische Umsetzung déntersuchung dieser
Fragestellungen eingegangen.
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6 Methoden

Ziel dieser Studie ist zum einen die UntersuchuergAlspragung von Zielorientierung im
deutschen und deutsch-schweizerischen Physikutterrzum anderen soll untersucht
werden, inwieweit die Zielorientierung im Unterriainen Einfluss auf die Wahrnehmung
unterstitzender Lehr-Lern-Bedingungen durch dietfcimnen und Schiler sowie auf
ihre kognitiven Lernaktivitaten und ihre Lernmotilegn nimmt. Zusétzlich wird der Effekt
eines zielorientierten Unterrichts auf die Lern- durinteressensentwicklung der
Schulerinnen und Schuler untersucht.

In diesem Kapitel werden sowohl das Design diesgetduchung (Kap. 6.1) als auch die
beiden Lander-Stichproben (Kap. 6.2) vorgestellas Xapitel schliel3t mit der Opera-
tionalisierung der Untersuchungsvariablen (Kap).6.3

6.1 Design der Untersuchung

An der Untersuchung nahmen insgesamt 50 KlasseDautschland und 32 Klassen aus
der Deutsch-Schweiz teil. Das Untersuchungsdesgffir die beiden Lander identisch,
was die Vergleichbarkeit der beiden Stichprobendgiioht. Die Datenerhebung fand in
Deutschland im Schuljahr 2002/2003 und in der Schwa Schuljahr 2003/2004 statt.
Die teilnehmenden Bundeslander in Deutschland wadteswig Holstein, Brandenburg,
Baden Wirttemberg und Bayern. In der Schweiz bgteil sich die Kantone Aargau,
Bern, Basel-Land, Solothurn und Zirich. Um der #&ugnen gemeinsamen Rahmen zu
verleihnen und die Bedingungen mdoglichst gleichldaith zu halten, sind sowohl die
Themen der gefilmten Unterrichtsstunden als aueh Sthulformen konstant gehalten
worden. Bei den gefilmten Stunden handelt es smtEinfihrungsstunden in die Themen
.Mechanik“ oder ,Optik“. Die Schulformen wurden iDeutschland auf die Gymnasien
und Realschulen, in der Schweiz auf die BezirkdethuGymnasien, Pro-Gymnasien und
Sekundarschulen begrenzt. Die Schweizer Sekunddescisowie die Bezirksschulen in
Solothurn entsprechen in der vorliegenden Stichgdm deutschen Realschulniveau, die
Schweizer Gymnasien und Pro-Gymnasien entsprecéendiutschen Gymnasialniveau
(Gerber, 2007), wobei man hier von Schulformen emiveitertem (Sekundar- und
Bezirksschulen) und hohem Anspruch (Gymnasien woddymnasien) spricht.

Fur die Untersuchung in Deutschland sind die Gengimgen der jeweiligen
Kultusministerien, der Schulleiter, der Lehrpersorsowie der Eltern der Schilerinnen
und Schuler eingeholt worden. Fur die Durchfihraey Studie in der Schweiz waren
diese formellen Genehmigungen nicht notwendig. Kied die jeweiligen Erziehungs-
direktoren der teilnehmenden Kantone telefonisch @enehmigung gebeten worden.
Entscheidend flr die Durchfihrung war das Einvedné der Schulleiter und Schul-
leiterinnen. Zusatzlich dazu sind auch in der ScheveStichprobe die Lehrkrafte und die
Schilerinnen und Schiler um ihr Einverstandnis ggbevorden. In einigen wenigen
Fallen musste eine Schulkommission, welche alsléskgpolitisch zusammengesetztes
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Laiengremium die jeweilige Schule beaufsichtigt, dim Teilnahme an der Untersuchung
gebeten werden.

Das Design der Untersuchung ist in Abbildung 3 dargjlt und ist fur beide Lander
weitestgehend identisch. Die Videoaufnahmen sindlaofe des Schuljahres durchgefiihrt
worden (Messzeitpunkt 2) und wurden durch weiterbeBungsmethoden (Schuler-
fragebdgen und Tests) zu den Messzeitpunkten b@net. Auf die einzelnen Messzeit-
punkte wird im Folgenden eingegangen.

Messzeitpunkit 1 Messzeitpunkt 2 Messzeitpunkit 3
vortest Videoauf- Schiiler- achies!
Schiler- T fra n Schiler-
fragebogen nge ——_— fragebogen

—

Abbildung 3: Untersuchungsdesign

Messzeitpunkt 1

Zu Beginn des Schuljahres erhielten die teilnehraen8chtlerinnen und Schiiler einen
Wissenstest, der sowohl Fragen zum ThemenbereightikOals auch zum Thema
.Mechanik“ enthielt (Rimmele, Seidel, Knierim, Kaiga Dalehefte, Schwindt et al.,
2005). Durch die Stichprobenziehung war sicherdfgstiass mindestens eines der beiden
Themen in dem untersuchten Schuljahr unterrichterder Der Vortest und der
Schulerfragebogen wurden zu Beginn des Schuljaloesen Lehrkréften selbst verteilt.
Diese dienten dazu, die kognitiven und motivatieafédktiven Eingangsvoraussetzungen
der Schilerinnen und Schuler zu erfassen. Eindiltighe Beschreibung der Test- und
Fragebogenitems findet sich in den technischencB&m der IPN Videostudie (Seidel,
Prenzel, & Kobarg, 2005).

Messzeitpunkt 2

Der zweite Messzeitpunkt fand im Laufe des Schufialstatt. Im zweiten Messzeitpunkt
erfolgten die Videoaufnahmen des Unterrichts sowiree daran anschliel3ende Frage-
bogenerhebung. Dabei sind zwei aufeinanderfolgdddierrichtsstunden zu einem der
beiden Themen videographiert worden. Somit umfdigsStichprobe der Studie insgesamt
50 Doppelstunden deutschen und 32 Doppelstundevesarischen Physikunterrichts der
Sekundarstufe | (9. Klasse). Die Videoaufzeichnangefolgten nach standardisierten
Richtlinien, die in Anlehnung an die TIMSS-Richtén entwickelt und in den technischen
Berichten der IPN Videostudie zusammengefasst wu&eidel, Dalehefte, & Meyer,
2005).
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Die Aufzeichnungen des Unterrichts wurden von zMéarbeiterinnen und Mitarbeitern
der jeweiligen Forschungsteams durchgefuhrt. Fér \dideoaufzeichnungen sind zwei
digitale Kameras sowie ein Standmikrophon und einkimikrophon verwendet worden.
Die Aufstellung der Kameras und der MikrophoneansAbbildung 4 dargestellt.

o\ &

- Lehrerkamera O Lehrkraft { . .
oo Klassenmikrophon Funkmikrophon

% | Beobachtungs-
. Uberblickskamera Schiiler W winkel

Abbildung 4: Aufbau der Kameras und Mikrophone il@mskenzimmer

Bei den Kameras handelt es sich zum einen umbeneglichd_ehrerkameradie sowohl
die Inhaltsvermittlung durch die Lehrkraft als auté Interaktion zwischen Lehrkraft und
den Lernenden sowie der Lehrkraft mit der Tafelrdélgperimentiergegenstanden erfasst.
Zusatzlich ist diese Kamera dazu verwendet worden, Interaktionen zwischen den
Lernenden beispielsweise wéahrend Schiilerarbeitephamzufangen. Die Lehrerkamera
ist in der 1/3 Position im Klassenzimmer positiohwworden, da in dieser Position mdg-
lichst viele Schilerinnen und Schiler, die Lehrkrafd die Interaktionen im Klassenzim-
mer am besten erfasst werden konnten. Zum andgreméestationareUberblickskamera
eingesetzt worden, die das Klassengeschehen (desdoiig aufnehmen sollte. Diese
Kamera diente aul3erdem dazu, mdgliche Informatersste durch die Lehrerkamera
auszugleichen. Die Uberblickskamera wurde in efeke des Klassenzimmers an der
Wand der Tafel platziert, wodurch weitestgehende aBchilerinnen und Schiler
aufgenommen werden konnten. Beide Kameras wareneimégm Weitwinkelkonverter
ausgestattet, um maoglichst viel vom Klassengeschehlgangen zu kdnnen. Zusatzlich zu
den Kameras sind zwei Mikrophone eingesetzt wordere Lehrkraft erhielt ein
Funkmikrophon, welches mit der Lehrerkamera verleandar. Ein Klassenmikrophon ist
neben der Lehrerkamera aufgestellt und in die Klagichtet worden. Der Ton dieses
Mikrophons wurde mit der Uberblickskamera aufgelzedat.

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die die Umtehtsaufzeichnungen durchgefihrt
haben, sind intensiv geschult worden, um eine diidiee Kamerafiihrung und damit eine
standardisierte Aufnahme des Unterrichts zu gewében.

Im Anschluss an die Videoaufnahmen erhielten diglifeinnen und Schiler einen Frage-
bogen, in dem sie zu den situativen BedingungetJiterricht, wie u. a. zur Wahrneh-
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mung unterstitzender Lehr-Lern-Bedingungen, derli@uader Lernmotivation sowie
ihren kognitiven Lernaktivitaten befragt wurden ifiRnele et al., 2005). Auf die fur diese
Studie relevanten Aspekte des Schulerfragebogerts imiKapitel 6.3 eingegangen. Fir
darUber hinausgehende Informationen zu den Schagetbogen und -tests wird an dieser
Stelle auf das entsprechende Kapitel im techniscBericht der IPN Videostudie
verwiesen (Rimmele et al., 2005).

Messzeitpunkt 3

Am Ende des Schuljahres bearbeiteten die Schutrinmd Schiler einen Nachtest und
einen Fragebogen, die mit denen zum Messzeitpundétéritisch waren (Rimmele et al.,
2005).

Durch Schilercodes war sichergestellt, dass diell&aaten zu den verschiedenen
Messzeitpunkten miteinander verkntpft werden kamntéhne dabei die Anonymitat zu
beeintrachtigen.

6.2 Beschreibung der Stichprobe

Zur Verdeutlichung der Datengrundlage wird in drasAbschnitt die Stichprobe dieser
Untersuchung vorgestellt. Die Stichprobe setzt siah 50 deutschen und 32 Schweizer
Schulklassen des 9. Jahrganges zusammen. Die i®tiehpesteht dartiber hinaus aus zwei
Ebenen. Ebene 1 Klassenebene: Auf dieser Ebened@ndideoaufnahmen des Physik-
unterrichts, die Werte der gesamten Schulklassenesdie Daten der Lehrkréfte anzu-
siedeln. Ebene 2 Individualebene: Diese Ebene kribla@ien der einzelnen Schilerinnen
und Schiler. Die Stichproben werden im Folgenderrseits getrennt fur die beiden
Lander und andererseits im Hinblick auf die beiddmenen vorgestellt. Abbildung 5
veranschaulicht die Struktur der Stichprobe.

i Binationale Stichprobe

Klassenebene Klassznebene
Yideoaufnahmen Schulklassen . Videoaufnahmen Schulklassen .
50 Doppel- N=50 e 32 Doppek N=32 e
stunden Physik 9. Jahrgangsstufe stunden Physik 9. Jahrgangsstufe
Individualebene Individualebene
1237 Schilerinnen und Schiler 639 Schulerinner und Schiler

Abbildung 5: Die binationale Stichprobe

Die Angaben fur die deutsche Stichprobe stammeneinem grol3en Teil aus dem
technischen Bericht zur IPN Videostudie (Seideknel, & Kobarg, 2005). Dort kdnnen
auch weitere Angaben eingesehen werden, die Ubemdiolgenden dargestellten hinaus-
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gehen. Die Angaben zur Schweizer Stichprobe stamamsenProjektdaten und -berichten
der Schweizer Kooperationsgruppe um Peter Labu@deber, 2007; Labudde, Gerber, &
Knierim, 2006).

6.2.1 Deutsche Stichprobe

Im Folgenden wird die deutsche Stichprobe bescénelDie Stichprobe der IPN
Videostudie ist durch das IEA Data Processing Gantelamburg stratifiziert und zufallig
gezogen worden (Seidel, Prenzel, Dalehefte, Méyenveg, Lehrke et al., 2005). Sie setzt
sich auf der Klassenebene aus den Videoaufnahmen, Sthulklassen und den
Lehrkréften sowie auf der Individualebene aus demifrinnen und Schilern zusammen
(siehe auch Abbildung 5). Die Beschreibung dertpticbe erfolgt im Weiteren jeweils fur
diese beiden Ebenen.

6.2.1.1 Die Videoaufnahmen der deutschen Stichprobe

Die deutsche Stichprobe setzt sich aus insgesamtSl Physikdoppelstunden zur Ein-
fuhrung in die Optik oder die Mechanik zusammeni. d gefilmten Physikunterrichts-
stunden handelt es sich um insgesamt N = 28 Ddppelsn zur Einfihrung in die Optik
und um N = 22 Doppelstunden zur Einfihrung in diechanik. Die gefilmten Lehrkrafte
sind im Anschluss an die Videoaufnahmen zur Auikgat der Stunden und zum
Verhalten der Schilerinnen und Schiler wahrendddéeichnungen befragt worden. Aus
ihren Angaben geht hervor, dass es sich um weéhstyl reprasentative Videoaufnahmen
des Physikunterrichts in den teilnehmenden Klasserdelt (Seidel, Prenzel, Dalehefte et
al., 2005).

6.2.1.2 Die Schulklassen der deutschen Stichprobe

Die insgesamt 50 Klassen der deutschen Stichpretieiken sich auf 38 Gymnasial- und
12 Realschulklassen. Die Verteilung der Klassendaulier teiinehmenden Bundeslander
ist in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1: Verteilung der Klassen auf die Schuliemmund teilnehmenden Bundeslander (vgl. Seidel,
Prenzel, Dalehefte et al., 2005, S. 12)

Schulart Bayern Br%ﬂ?gn' Wu?t?:rﬁg_erg Sﬂg;ﬁg:]g' Gesamt
Anzahl Gymnasien 13 6 10 9 38
Anzahl Realschulen 2 3 2 5 12

Gesamt 15 9 12 14 50

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich ist, herrscht in dentschen Stichprobe ein Ungleichgewicht
im Hinblick auf die Schulformen. An der IPN Videodie beteiligten sich deutlich mehr
Gymnasien als Realschulen. Die tatsachliche Vertgilder beiden Schulformen in den
einzelnen Bundeslandern in Deutschland ist in Talildargestellt. Hier zeigt sich, dass
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die Anteile der Gymnasien und Realschulen in deeilogiten Bundeslandern eigentlich
ausgeglichener ist als in der IPN Videostudie usdzem Teil mehr Realschulen als
Gymnasien in den einzelnen Bundeslandern gibt. tZlidé& sind in der Tabelle die

prozentualen Anteile der an der Studie teilnehmen&ehulen in den beteiligten

Bundeslandern dargestellt. Dies soll einen Eindrdakon geben, wie viel Prozent der
Schulen in den Bundeslandern durch die IPN Videbsterfasst werden.

Tabelle 2: Anzahl der Schulen fir die Schulformenden teilnehmenden Bundeslandern 2002/2003
(Statistisches Bundesamt)

Schulart Baden-

Branden- Schleswig-

(Anteil der Schulen aus der Bayern burg Warttem- Holstein

IPN Videostudie in %) berg

Anzahl Gymnasien 403 (3,2%) 111 (54%) 421 (2,4%) 104 (8,7%) 1039 (3,7%)

Anzahl Realschulen 405 (0,5%) 79 (3,8%) 463 (0,4%) 173 (2,9%) 1120 (1,1%)
Gesamt 808 190 884 277 2159

Gesamt

Es wird deutlich, dass jeweils ein deutlich germegeAnteil an Realschulen als Gymnasien
erfasst wird.

6.2.1.3 Die Lehrkrafte der deutschen Stichprobe

Die deutsche Stichprobe setzt sich aus insgesamh@rinnen und 41 Lehrern zusammen
(Seidel, Prenzel, Dalehefte et al., 2005). Die &arhg der Lehrkrafte auf die jeweiligen
Schulformen ist in Tabelle 3 dargestellt.

Tabelle 3: Verteilung der Lehrkréafte auf die Schrtien (vgl. Seidel, Prenzel, Dalehefte et al., Z)08)

Geschlecht Gymnasium Realschule Gesamt
Weiblich 5 4 9
Mannlich 33 8 41

Gesamt 38 12 50

Die Altersverteilung der Lehrkrafte der deutschetictfprobe ist in Tabelle 4
veranschaulicht. Hierbei wird deutlich, dass sicd Hehrkréafte Uberwiegend auf zwei
Altersgruppen verteilen. Insgesamt 20 Lehrpersagedren an, junger als 35 Jahre zu sein,
16 Lehrkrafte befinden sich hingegen in der Alteupge der 46-55-jahrigen. Somit setzt
sich die Stichprobe aus Lehrkraften mit untersdicbdm Alter zusammen.

Tabelle 4: Altersverteilung der Lehrkrafte (vgli®#, Prenzel, Dalehefte et al., 2005S. 12)

Geschlecht <35 Jahre 36-45 Jahre 46-55 Jahre >55 Jahre Gesamt
Weiblich 5 1 3 0 9
Mannlich 15 5 13 7 40
Gesamt 20 6 16 7 49

Fehlende Angaben von einer Lehrkraft
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Im Hinblick auf ihre Berufserfahrung geben die LUeffte an, im Mittel Gber 15 Jahre
Lehrerfahrung zu verfiigen und das Fach Physik aelsfach Gberwiegend von Beginn an
unterrichtet zu haben. Insgesamt 88% der Lehrkg#hen an, ein weiteres mathematisch-
naturwissenschatftliches Unterrichtsfach zu unteteic. Dabei unterrichtet ein Grol3teil der
Lehrkrafte das Fach Mathematik als zweites Untetsiach (N=40) (Seidel, Prenzel,
Dalehefte et al., 2005). Die Lehrkrafte aus decHptiobe sind in ihrer Ausbildung und
Lehre somit stark mathematisch-naturwissenschiaftjepragt.

6.2.1.4 Die Schulerinnen und Schuler der deutschen Stichprobe

Die deutsche Stichprobe setzt sich aus insgesar@? Bthilerinnen und Schilern
zusammen, wobei es sich hierbei um 595 Méadcher6@Bdlungen handelt. Von weiteren
19 Schilerinnen und Schilern liegen bezuglich ilBeschlechts keine Angaben vor. In
Tabelle 5 ist die Verteilung der Schilerinnen umthiBer auf die einzelnen Bundeslander
dargestellt. Insgesamt ist die Anzahl der Schitenmnund Schdler in allen Bundeslandern
ahnlich. Aus Brandenburg nahmen im Verhéaltnis zo @ederen Bundesl&ndern weniger
Schilerinnen und Schiler an der Studie teil. Désstl sich jedoch durch die geringere
Anzahl an teilnehmenden Klassen (N=9) erklaren.

Tabelle 5: Verteilung der Schilerinnen und Schalgrdie Bundeslander

Bayern Brandenburg Wu?t?grﬁg-erg Sai:)llt?;;\i/:]g- Gesamt
Weiblich 141 120 157 177 595
Méannlich 193 120 152 158 623
Gesamt 334 240 309 335 1218

Fehlende Angaben von 19 Schiilerinnen und Schilern

Tabelle 6 zeigt die Verteilung der Schilerinnen Bahiler auf die Schulformen. Die

Verteilung der Lernenden auf die Schulformen emtbpin dieser Untersuchung auch der
Verteilung der Klassen auf die beiden Schulfornreder Stichprobe. Insgesamt sind 76%
der teilnehmenden Klassen Gymnasialklassen und d&%ieilnehmenden Schilerinnen
und Schiler sind Gymnasiasten. Genauso verhéitlesmst den Realschulen, welche 24%
der Stichprobe ausmachen. Im Ganzen sind es 24%eitteghmenden Schilerinnen und
Schiler, die eine Realschule besuchen.

Tabelle 6: Verteilung der Schiilerinnen und Schél#rdie Schulformen

Gymnasium Realschule Gesamt
Weiblich 473 122 595
Ménnlich 456 167 623
Gesamt 929 289 1218

Fehlende Angaben von 19 Schiilerinnen und Schilern

Im Durchschnitt waren die Schilerinnen und Schdtrdeutschen Stichprobe zu Beginn
der Studie 14,7 Jahre alt. Die AltersverteilungnstTabelle 7 abgebildet. Aus der Tabelle
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geht hervor, dass sich die meisten SchulerinnerSahdler auf das Alter zwischen 14 und
15 Jahre verteilen.

Tabelle 7: Altersverteilung der Schilerinnen untiBer
13 Jahre 14 Jahre 15 Jahre 16 Jahre 17 Jahre

Anzahl Schiilerinnen
und Schiiler

Fehlende Angaben von 88 Schiilerinnen und Schillern

5 432 603 101 8

6.2.2 Die Deutsch-Schweizer Stichprobe

Im Weiteren erfolgt eine Darstellung der Deutschv@eizer Stichprobe dieser Unter-
suchung. Die Deutsch-Schweizer Stichprobe stammsidam Kooperationsprojekt ,Lehr-
Lern-Kultur im Physikunterricht* (Labudde, 2002)ieDZiehung der Stichprobe erfolgte
nach dem Zufallsprinzip, ist jedoch anders vorgemem worden als fur die deutsche
Stichprobe. Eine genaue Beschreibung der Stichpmeung findet sich bei Gerber
(2007). Danach sind zunachst die beteiligten Kamtmmgeschrieben und nach einer Liste
infrage  kommender Schulen gebeten worden. Die Abbwger fir die Ziehung
bertcksichtigten Klassen erfolgte nach verschieddréerien wie dem Schultyp und dem
unterrichteten Thema (Mechanik oder Optik).

Die Deutsch-Schweizer Stichprobe setzt sich auf Klassenebene ebenfalls aus den
Videoaufnahmen des Physikunterrichts, den Schud&lasowie den Lehrkraften und auf
der Individualebene aus den Schuilerinnen und Schileésammen (siehe Abbildung 5).
Die Darstellung der Stichprobe erfolgt auch hiediihand dieser Aufteilung.

6.2.2.1 Die Videoaufnahmen der Deutsch-Schweizer Stichprobe

Bei der Schweizer Stichprobe handelt es sich umesamt 32 Doppelstunden Physik zur
Einfuhrung in die Optik (N=19 Klassen) oder Meclafil=13 Klassen). Im Anschluss an

die Videoaufnahmen sind auch hier die Lehrkrafteudaefragt worden, wie sie die

Reprasentativitat der gefilmten Stunden einschataeich fur die Schweizer Stichprobe

lasst sich aus den Angaben der Lehrkrafte schlie®@ss es sich bei dem Videomaterial
um weitestgehend authentische Physikstunden fltedirehmenden Klassen handelt.

6.2.2.2 Die Schulklassen der Deutsch-Schweizer Stichprobe

An der Untersuchung nahmen auf Seiten der Deutsbin&z insgesamt 32 Schulklassen
der neunten Jahrgangsstufe aus funf KantonenDel.Verteilung der Klassen auf die
Kantone und die verschiedenen Schulformen gehtTalelle 8 hervor. Nach Gerber
(2007) entsprechen die Schulformen ,Bezirksschutet ,Sekundarschule” den deutschen
Realschulen; die Gymnasien und Pro-Gymnasien dbwée sind mit den deutschen
Gymnasien vergleichbar. Danach ergibt sich firStéweizer Stichprobe, anders als bei
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der deutschen Stichprobe, eine etwas gleichméaR\genteilung der beiden Schulniveaus:
Mittleres Niveau N=13 Klassen und gehobenes Ni\d=al9 Klassen.

Tabelle 8: Verteilung der Klassen auf die Schulfenmind teilnehmenden Kantone

Schulart Aargau Bern I?I)_aasnzl— Solothurn Zirich Gesamt
Anzahl
Bezirksschulen 0 0 0 3 0 3
Anzahl
Sekundarschulen 2 0 2 1 5 10
Anzahl Gymnasien 0 6 0 2 3 11
Anzahl Rro- 0 3 . 0 0 o
Gymnasien
Gesamt 2 9 7 6 8 32

6.2.2.3 Die Lehrkrafte der Schweizer Stichprobe

Aus der Schweizer Stichprobe nahmen insgesamt 3etishen und 29 Lehrer an der
Studie teil. Die Altersverteilung der Lehrkréafté¢ ia Tabelle 9 abgebildet. Hieraus geht
hervor, dass nur wenige Lehrkrafte (N=4) der Aljemppe der Uber 55-jahrigen
angehdren. Die restlichen Lehrkrafte verteilen sielativ gleichmaRig auf die Ubrigen
Altersgruppen.
Tabelle 9: Altersverteilung Lehrkrafte

Geschlecht <35 Jahre 36-45 Jahre 46-55 Jahre >55 Jahre Gesamt

Gesamt 9 11 7 4 31
Fehlende Angabe von einer Lehrperson

Uber die Dauer ihrer Lehrtatigkeit geben die befag ehrkrafte an, dass sie im Mittel
Uber 12 Jahre Berufserfahrung verfiigen. Davon doleen die Lehrkrafte im Durch-

schnitt seit 11 Jahren auch Physik. Insgesamt 7@% . ehrkrafte aus der Schweizer Stich-
probe unterrichten neben der Physik ein weiterethenaatisch-naturwissenschatftliches
Unterrichtsfach. Das Fach Mathematik wird von deaisten Lehrkraften (N=22) als

weiteres zu unterrichtendes Fach angegeben.

6.2.2.4 Die Schilerinnen und Schiiler der Schweizer Stichprobe

Die Schweizer Schilerstichprobe setzt sich ausesagt 639 Schilerinnen und Schilern
zusammen. Von den teilnehmenden Schilerinnen uhdl&a besuchen insgesamt 70
Lernende eine Bezirksschule, 240 ein Gymnasium,el®&ro-Gymnasium und 161 eine
Sekundarschule. Die Verteilung der Jungen und M&alch den teilnehmenden Kantonen
ist in Tabelle 10 dargestellt. Die Anteile an Jumgend M&dchen in der Schweizer
Stichprobe ist sowohl insgesamt als auch in derschéedenen Kantonen relativ
ausgeglichen.
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Tabelle 10: Verteilung Schilerinnen und Schilerdiafteiinehmenden Kantone

Geschlecht Aargau Bern ?_Zﬁ:' Solothurn Zurich Gesamt
Weiblich 20 89 58 63 67 297
Mannlich 16 87 67 58 73 301
Gesamt 36 176 125 121 140 598

Fehlende Angaben von 41 Schiilerinnen und Schillern

In Tabelle 11 ist die Verteilung der Schuilerinnemd uSchuiler auf die verschiedenen
Schulformen getrennt fur ihr Geschlecht dargestéllich hier ist das Verhaltnis von
Schilerinnen und Schiilern in den meisten Schulforrakativ ausgeglichen. Lediglich aus
der Sekundarschule nehmen an dieser Studie deatktin Jungen als Madchen teil.

Tabelle 11: Verteilung der Schulerinnen und Schéldrdie Schulformen
Bezirks- Pro- Sekundar-

Geschlecht schule Gymnasium Gymnasium schule Gesamt
Weiblich 34 113 82 68 297
Mannlich 31 116 73 81 301
Gesamt 65 229 155 149 598

Fehlende Angaben von 41 Schiilerinnen und Schilern

Das Durchschnittsalter der Schweizer Schilerinmah Schiler betragt 15 Jahre. Wie aus
Tabelle 12 ersichtlich, verteilen sich die Schinleen und Schiler gré3tenteils auf den
Altersbereich zwischen 14 und 16 Jahre.

Tabelle 12: Altersverteilung der Schulerinnen uctdBer
13 Jahre 14 Jahre 15 Jahre 16 Jahre 17 Jahre

Anzahl Schiilerinnen
und Schiler

Fehlende Angaben von 44 Schiilerinnen und Schilern

0 102 411 78 4

6.2.3 Zusammenfassung der Stichprobenbeschreibung

Insgesamt lasst sich fur die binationale Stichprdieser Untersuchung festhalten, dass
sich die deutsche Stichprobe aus deutlich mehrsélazusammensetzt als die deutsch-
schweizerische Stichprobe §f= 50, Noy = 32). Hierdurch gehen auch deutlich weniger
deutsch-schweizerische Schilerinnen und Schilleteaitsche Lernende in die Stichprobe
ein (Nb = 1237, Ny = 639). Daruiber hinaus ist das Verhaltnis dené&imenden Schul-
formen in der deutschen Stichprobe weniger ausgemii, als das bei der Deutsch-
Schweizer Stichprobe der Fall ist. Obwohl die Sircive diese Unterschiede aufweist, soll
dies keine weiteren Konsequenzen fir die Untersugtnaben. Die Ergebnisse der Unter-
suchung sind jedoch immer vor dem Hintergrund di8ssonderheiten der Stichprobe zu
interpretieren.

% D: Deutschland; CH: Schweiz

89



Methoden

6.3 Operationalisierung

Im folgenden Abschnitt wird auf die Operationalisieg der einzelnen Fragestellungen
eingegangen. Dabei orientiert sich die Darstelldagverschiedenen Methoden an den zu
untersuchenden Fragestellungen. Zunachst widmét dgc erste Abschnitt (6.3.1) der
Operationalisierung der Zielorientierung im Physitarricht. Hierbei wird das hoch-
inferente Ratingverfahren dargestellt, das fur di@ersuchung der Zielorientierung im
Unterricht der beiden Vergleichslander Deutschland Schweiz herangezogen wird. In
den weiteren Abschnitten werden anschliel3end dier@pnalisierungen der weiteren
untersuchten Aspekte auf Schilerebene vorgestgiisahnitt 6.3.2). Die Variablen auf
Schilerebene sind an den drei verschiedenen Mgaszkien erhoben worden, die in
Kapitel 6.1. beschrieben wurden. Hierbei sind diblBerinnen und Schiler zeitnah direkt
im Anschluss an die Videoaufnahmen zu ihrer Wahmetg unterstitzender Lehr-Lern-
Bedingungen, zu ihrer Lernmotivation sowie zu ihkagnitiven Lernaktivitdten in den
beiden gefilmten Unterrichtsstunden befragt wordémm Messzeitpunkt eins und drei
sind das bereichsspezifische Wissen und das IsedEs Schilerinnen und Schuler erfasst
worden, um die Lern- und Interessensentwicklung.@enenden abzubilden.

In dieser Studie wird flr die Untersuchung der impKel 5 dargestellten Fragestellungen
auf Instrumente aus der IPN Videostudie zurlckdfegri Fir eine ausfuhrliche Darstel-
lung der verwendeten Instrumente sei an dieseleStaf den technischen Bericht der IPN
Videostudie verwiesen (Seidel, Prenzel, & Kobar@D%). Die folgenden Abschnitte
beschreiben lediglich die Aspekte der Instrumerdes fur die Untersuchung der
Fragestellungen dieser Arbeit relevant sind.

6.3.1 Operationalisierung der Zielorientierung im Unterricht

Im Rahmen dieser Studie soll die Zielorientierung $schweizerischen und deutschen
Physikunterricht untersucht werden. Hierfir wirddieser Studie auf ein hoch-inferentes
Ratingverfahren zur Zielorientierung im Physikuntdit aus der IPN Videostudie
zurtckgegriffen (Herweg et al., 2005). Dieses MVerga wird im Folgenden naher vorge-
stellt. Zusatzlich wird darauf eingegangen, wel&lteblematik sich bei der Anwendung
eines hoch-inferenten Ratingverfahrens ergibt ume im Rahmen dieser Untersuchung
mit diesen Problemen umgegangen wird. Dartber Biveitd UGberprift, inwieweit sich
die einzelnen Beobachtungsitems des Ratingverfatrerden theoretisch angenommenen
Komponenten der Zielorientierung faktorenanalytisalordnen lassen. Der Abschnitt
schliel3t mit den Angaben zu den Reliabilitdtsareaiyger Skalen des Ratingverfahrens.

6.3.1.1 Beschreibung des hoch-inferenten Ratingverfahrens

Das Beobachtungsverfahren fir die Untersuchung@orientierung im Unterricht ist im
Rahmen der IPN Videostudie bereits an einer Tellptiobe angewendet worden (Trepke,
2004). Diese Untersuchung wurde in Kapitel 3 ndbeschrieben. Fur die vorliegende
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Studie ist die theoretische Konzeptualisierung4letorientierung weiter ausdifferenziert
worden. Aufgrund der weiter ausgearbeiteten th@smietn Uberlegungen zur
Zielorientierung im Physikunterricht, wie sie in el 2 vorgenommen wurden, werden
fur diese Untersuchung aus konzeptuellen Grindgiglieh 21 der eigentlichen 23 Items
aus dem Ratingverfahren herangezogen. Bei den wé@hden Items handelt es sich um
Items, die sich auf das konkrete Verhalten der kedfite zur Gestaltung eines
zielorientierten Unterrichts beziehen. Die beideamis, die fir diese Untersuchung
ausgeschlossen werden, thematisieren eher dasl¥ardar Schilerinnen und Schiler zur
Organisation des neuen Lernstoffs. Genauere Anghlegnu finden sich im technischen
Bericht der IPN Videostudie (Herweg et al., 200®). Folgenden werden die fur diese
Untersuchung relevanten Items vorgestellt.

Das hoch-inferente Ratingverfahren umfasst insgeszinltems zu den in Kapitel 2
hergeleiteten und beschriebenen Komponenten ddoriéetierung im Unterricht. Das
Verfahren hat die Form eines Fragebogens. Bei 8ainag des Unterrichts werden die
Einschatzungen zur Qualitat der Zielorientierunfeaner vierstufigen Skala (O=trifft nicht
zu bis 3=trifft zu) vorgenommen. Die Analyseeintsgllt die gefilmte Unterrichtseinheit
(Doppelstunde) dar.

Tabelle 13 gibt eine Ubersicht tiber die fir diegel® verwendeten Items zur Analyse der
Zielorientierung im Physikunterricht.

Tabelle 13: Uberblick tiber die einzelnen Facettes Ratingverfahrens zur Erfassung der Zielorientiey
im Physikunterricht

Komponenten der Zielorientierung Beobachtungsfacetten

Unterrichtsziel Zielbekanntgabe

Explizite Zielorientierung

Aufgreifen des Ziels

Zielklarung im Stundenverlauf
Zielklarung am Ende

Zielklarung der Experimente
Verbalisierung der Anforderungen
Vergewisserung nach Verstandnis
Zusammenfassung wichtiger Fakten

Implizite Koharenz des Ziels

Keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen
Schliissiges Aneinanderkniipfen der Unterrichtssequenzen
Experimente im Unterrichtsverlauf

Klarung von Fragen

Nachvollziehbarkeit des Unterrichts

Keine Uberforderung durch Lernstofffiille

Anker und Integrationshilfen

Einbettung in langfristige Ziele

Einbettung in mittelfristige Ziele

Einbettung in kurzfristige Ziele

Verknlpfung mit Vorwissen

Generierung der Bedeutung der Lerninhalte durch Experimente
Transparenz des roten Fadens

Explizieren der Bedeutung bekannter Konzepte und Regeln
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Wie in Kapitel 2.4.4 bereits beschrieben, nehmeobBehtende mit einem hoch-inferenten
Ratingverfahren Schlussfolgerungen und Interpratetn vor, die Uber das Verhalten
hinausgehen, welches direkt beobachtet werden {Glansen et al., 2003). So besteht bei
der Anwendung eines solchen Verfahrens zur AnallgseUnterrichts die Gefahr fir sys-
tematische und unsystematische Beobachtungsfetdéche sich auf die Zuverlassigkeit
der Beobachtungen auswirken. Verschiedene Beobatht&ommen bei Einschatzung
desselben Ereignisses moglicherweise zu unterdudied Bewertungen. Anders kann
auch derselbe Beobachter oder dieselbe Beobachtertinterschiedlichen Zeitpunkten bei
demselben Ereignis zu anderen SchlussfolgerungenIotérpretationen gelangen. Diese
Beobachtungsfehler entstehen, wenn die Beobachiekeia ausreichend gemeinsames
theoretisches Verstandnis bezilglich des Untersydgagenstandes und der ent-
sprechenden Indikatoren beispielsweise fur eingeqrégte Zielorientierung im Unter-
richt haben. Somit besteht die Gefahr, subjektiardpe und zeitlich inkongruente Ratings
zu erhalten.

Diesen Problemen bei der Anwendung des hoch-infemeRatingverfahrens sind ver-
schiedene Mallnhahmen entgegengesetzt worden: Zushdrg der Objektivitat der
Ratings sind fir die Analyse der Zielorientierungiez Beobachterinnéneingesetzt
worden. In die weiteren Analysen zur Auspragung dietorientierung wird somit der
Mittelwert der beiden Beobachtungen eingehen. Zew#&hrleistung eines gemeinsamen
theoretischen Verstandnisses der Beobachterinnend@én Untersuchungsgegenstand, die
Zielorientierung, wurden entsprechende Entscheisliifgn entwickelt. Hierdurch sollte
gesichert werden, dass die Beobachtungen mdgliehiabel sind. Diese Entscheidungs-
hilfen sind in einem Manual festgehalten wordenlctves bei der Analyse der Unterrichts-
videos zur Hilfe genommen werden konnte. In dem h4érst flr jedes Item beschrieben,
was Ziel der jeweiligen Beobachtung ist und welbthdikatoren daftr im Video beob-
achtet werden koénnen. Zusatzlich sind in dem Maffirajede Itemstufe Entscheidungs-
hilfen beschrieben. Neben dem Ratingverfahren nsttéchnischen Bericht der IPN
Videostudie auch das Manual enthalten (Herweg et248105). Im Folgenden ist ein
Beispiel fur ein Item und die dazugehdrigen Besblregen aus dem Manual dargestellt
(Tabelle 14).

* Im Folgenden wird hierbei immer die weibliche Fogewahlt, da die Beobachtungen fiir diese Studie
ausschlieRlich von weiblichen Beobachterinnen vioogemen wurden.
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Tabelle 14: Beispielitem aus dem RatingverfahrenEnfassung der Zielorientierung im Physikuntertich
(vgl. Herweg et al., 2005, S. 151-152)

Iltem Das Ziel wird im Verlauf der Stunde immer wieder aufg  egriffen.

Beschreibung Bei diesem Item stellt sich die Frage danach, ob man als Beobachter/Beobachterin im
gesamten Unterrichtsverlauf das Ziel der Stunde vor Augen hat. Gewinnt man den
Eindruck, dass sich die Lehrkraft wahrend des gesamten Unterrichtsverlaufs an einem
Ziel orientiert? Indikatoren dafir kénnten sein: Die Lehrkraft kommt im Verlauf des
Unterrichts immer wieder auf das Ziel zurtick, zum Beispiel kénnte beim Wechsel der
Unterrichtssequenz eine Zurlickverkniipfung zum Ziel erfolgen. Dies muss nicht wort-
wortlich geschehen, sondern das Ziel kann sinngemal wiedergegeben werden. Dabei
sollte allerdings das Ziel an sich bzw. die aufgeworfene Problemstellung erneut deutlich
gemacht werden. Wechsel der Unterrichtssequenz bedeutet hierbei, dass z. B. vom
Klassengespréch in eine Schilerarbeitsphase oder zu einem Demonstrationsexperi-
ment gewechselt wird.

Trifft zu Als Beobachter/Beobachterin habe ich den Eindruck, dass das Ziel der Stunde immer
wieder aufgegriffen wird und dass sich die Lehrkraft im Verlauf des Unterrichts an
einem Ziel orientiert. Das Ziel ist mir jederzeit klar. Auch beim Wechsel der
Unterrichtssequenz ist mir bewusst, welches Ziel im Unterricht verfolgt wird.

Trifft groRtenteils  Als Beobachter/Beobachterin ist mir die meiste Zeit im Unterrichtsverlauf klar, worum

Zu es in der Stunde geht. Selten, z. B. beim Wechsel der Unterrichtssequenz, verliere ich
das Ziel der Stunde aus den Augen, die meiste Zeit aber wird mir das Ziel deutlich
gemacht.

Trifft teilweise zu Als Beobachter/Beobachterin habe ich nicht standig den Eindruck, dass sich die
Lehrkraft an einem Ziel orientiert. Beim Wechsel der Unterrichtssequenz ist mir das Ziel
der Stunde haufig nicht mehr prasent. Ich habe nicht den Eindruck, dass das Ziel der
Stunde regelmaRig aufgegriffen wird.

Trifft nicht zu Als Beobachter/Beobachterin ist mir das Ziel der Stunde (ber den ganzen
Unterrichtsverlauf hin nicht mehr klar. Ich habe nicht den Eindruck, dass die Lehrkraft
ein Ziel verfolgt bzw. sich daran orientiert.

Zusatzlich sind fur die Analysen jeweils zwei Bedfi@rinnen fur jedes Land geschult und
eingesetzt worden. Das Ratingverfahren ist zunéttiesiriegeleitet entwickelt sowie an
einer alternativen Stichprobe aus friheren Erhebuorder IPN Videostudie erprobt und
weiter entwickelt worden. Auch die Schulung der Bachterinnen fand mit einer
separaten Stichprobe statt. Hierbei ist das Ragirigliren mit allen Facetten am Video
besprochen und erprobt worden. Erst als ein gemmies Verstandnis Uber den zu
beobachtenden Gegenstand entwickelt war und diebddberiibereinstimmungen
zufriedenstellende Werte ergaben, wurde mit denlysea begonnen. Die Ubereinstim-
mungen zwischen den Beobachterinnen wurden im Ansglan das Training, regelmafiig
im Verlauf des Ratingprozesses und am Ende dery8eal Uberprift. Hiermit sollte
gewahrleistet werden, dass die Beobachterinnen @behdie Dauer des Ratingprozesses
hinweg ein gemeinsames theoretisches Verstandms aw beobachtenden Gegenstand
haben. Waren die Beobachteribereinstimmungen ane Eled Ratingprozesses nicht
zufriedenstellend, ist eine Expertenvalidierunggemommen worden. Hierbei ist fur die
deutsche Stichprobe an 15 der insgesamt 50 Klasisen Expertenvalidierung fur alle
Items durchgefiihrt worden. Eine Expertenvalidiertiimgdie Schweizer Stichprobe wurde
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fur drei Items an je einer Klasse, bei weiteren tegns bei je zwei Klassen und bei zwel
Items an je vier Klassen vorgenommen. Die Analydendeutschen Unterrichtsstunden
nahmen andere Beobachterinnen vor als die der Solw8tunden. Hierbei sind die
Beobachterinnen der Schweizer Stichprobe an eieparaten Stichprobe durch die
Expertin geschult worden. Wie auch bei der deutscBichprobe ist mit den Analysen
begonnen worden, als die Ubereinstimmungen der &xwbrinnen mit der Expertin sowie
untereinander zufriedenstellend waren.

Zur Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmunged dia direkte prozentuale Uberein-
stimmung, Cohens Kappa sowie die Korrelation naphainan herangezogen worden.
Die prozentuale Ubereinstimmung gibt an, in welclmozentualen Ausmaf zwei Rater in
ihrer Beurteilung Ubereinstimmen (Fleiss, 1973Mmtz & Caspar, 2002). Bei der prozen-
tualen Ubereinstimmung gilt eine Ubereinstimmung \ibber 85% als zufriedenstellend.
Die prozentuale Ubereinstimmung tberschatzt jeddih ,wahre* Ubereinstimmung
zwischen zwei Ratern, da sie die zufallig zustagdkommene Ubereinstimmung nicht
bertcksichtigt. Aus diesem Grund wird Cohens Kagigaveiteres Mal3 zur Messung der
Beobachtertbereinstimmung herangezogen.

Cohens Kappa basiert auf der prozentualen Ubemmimstng, jedoch werden in der
Berechnung des Kappa-Wertes auch die durch Zufathrteten Ubereinstimmungen mit
bertcksichtigt. Damit gibt Cohens Kappa eine stefideerte MalRzahl dafir an, in
welchem AusmaR die tatsachlich beobachtete Ub¢ireimsing positiv von der erwarteten
zufalligen Ubereinstimmung abweicht (Wirtz & Casp2002). Fur die Interpretation der
Kappa-Werte existieren in der Literatur keine athgén gultigen Regeln. Vielmehr sei die
Interpretation vor dem Hintergrund des Beobachtgegsnstandes vorzunehmen (Wirtz &
Caspar, 2002). Kappa-Werte bei leicht zu erfasseiisrkmalen seien demnach strenger,
bei schwierig zu erfassenden Merkmalen toleranienterpretieren. Zur Interpretation der
Kappa-Werte werden in dieser Untersuchungen die aBbeg von Everitt (1996)
herangezogen. Ein Cohens Kappa-Wert zwisgheml - .60 gilt nach Everitt (1996) als
gemaRigte Ubereinstimmung, ein Wert zwiscken.61 - .80 als solide und ein Wert tiber
« = .80 als perfekte Ubereinstimmung (Everitt, 1996)

Zur Bestimmung der Korrelation der Beurteilungemdaiiiir diese Arbeit die Spearman-
Rangkorrelation verwendet, die sich vor allem fig Bestimmung der Korrelation von
Raterpaaren eignet (Wirtz & Caspar, 2002). Furldierpretation der Korrelation gilt im
Allgemeinen, dass eine Korrelation vor 10.70 als zufriedenstellende Ubereinstimmung
gewertet wird.

Zuséatzlich zu den UbereinstimmungsmaRen ist dere@disierbarkeitskoeffizient heran-
gezogen worden, welcher mit dem Programm GT (YseW§97) berechnet wurde. In der
Generalisierbarkeitstheorie (Cronbach, Gleser, Ha&l Rajaratnam, 1972; Nuf3baum,
1987) geht es darum zu ermitteln, zu welchem Ausdia@emessene Varianz auf tatsach-
liche Unterschiede zwischen den untersuchten Kiezadickzufiihren ist oder aber durch
Unterschiede zwischen den Beobachterinnen zusteordent. In der Tabelle 15 sind dabei
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die verschiedenen Varianzkomponenten und die Gksierbarkeitskoeffizienten angege-
ben. Hierbei gibt ,VK Video" an, welcher Anteil d&arianz auf tatsachliche Unterschiede
zwischen den Klassen zurlckzufiihren ist. Die Werteler Spalte ,VK Rater* geben
jeweils den relativen Anteil der Varianz an, derdafuUnterschiede in den Beurteilungen
der Stunden durch die Beobachterinnen zustande ko#umsatzlich ist die unsystema-
tische Variation, die sich durch die Interaktionigshen dem Video und den Beobachter-
innen ergibt, mit ,VK V*R" angegeben. Der Gener@rbarkeitskoeffizient gibt an, inwie-
weit sich die ermittelte Varianz auf tatsachlichetéischiede zwischen den Klassen und
nicht auf Unterschiede zwischen den Beobachterizoeickflihren lasst.

Die Beobachtertbereinstimmungen fur die Schweizeth@obe beziehen sich hier auf
insgesamt 41 Klassen. Die Schweizer Stichprobe siefz aus 32 zufallig gezogenen und
acht nicht zufallig gezogenen Unterrichtsklassert emweiterten Lehr-Lern-Formen
(innovativer Unterricht) zusammen. Bei der Stichggranit innovativem Unterricht, hat
eine Lehrkraft die Klasse fur die Videoaufnahmeteilfe Bei den Analysen zur Zielorien-
tierung sind diese beiden Klassen getrennt anatysierden. Somit ergibt sich fur die
Berechnung der Beobachtertbereinstimmung eine Btblengrof3e von N=41 Klassen. In
die weiteren Analysen gehen jedoch nur die reptatean und zufallig gezogenen
Klassen mit ein. In Tabelle 15 sind die Beobachteréinstimmungen nach der Experten-
validierung dargestellt.
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Tabelle 15: Angaben zur Beobachteribereinstimmumtgzum Generalisierbarkeitskoeffizienten

Ubereinstimmung Stichprobe Deutschland Ubereinstimmungen Stichprobe Schweiz
Varianzkomponenten Varianzkomponenten
(relative Bedeutung in %) (relative Bedeutung in %)
Cohens Korrelation U!Dt:;Lerlgﬁ- VK VK VK Generalisier- Cohens Korrelation U!:i)l:eergﬁ- VK VK VK  Generalisier-
Item Kappa nach stimmun Video Rater V*R barkeits- Kaopa nach stimmun Video Rater V*R barkeits-
PP Spearman in % 9 (%) (%) (%) koeffizient PP Spearman in % 9 (%) (%) (%) koeffizient
Unterrichtsziel
. .52 .01 15 .55 .01 .06
Zielbekanntgabe 71 79 80 .88 .85 .94** 90 .95
9 @ @ 9 @  ©
Explizite
Zielorientierung
Aufgreifen des .61 .00 .27 .48 -.00 .14
Ziels .55 70** 68 (69) ©) (30) .82 .70 .80** 80 77) ©) 23) .87
Zielklarung im .84 .01 .18 - .59 .04 .24
Stundenverlauf 46 85* 62 ® 1) @7 91 57 17 68 68) (5) (28) 83
Zielklarung am » .86 .00 .37 .70 -.00 .05
.67 .85** 93 .97
Ende 48 -68 70 700 (0 (30 82 ©4) (0 ()
Zielklarung der .87 .00 .19 - .95 .00 12
Experimente 49 84+ 62 ®) (0 (18 90 63 87 & @) (0 (11 94
Verbalisierung der .08 .03 76 .03 .00 .02
Anforderungen 54 69 9 w0 @  ©7) 18 66 70 % ©6) (0 (34) 79
Vergewisserung .88 .05 .55 1.33 -.00 .16
nach Verstandnis 42 59 60 (59) (4) (37) 76 69 82 8 (89) 0) (11) 94
Zusammenfassung .56 .02 14 40 -.00 .13
wichtiger Fakten 52 78 8 78 2 20 -89 68 78 83 76 0 24 86
(78) 2 (20)
Implizite
Kohéarenz
Keine
Uberforderung o .07 .00 A1 64 - 92 .06 .00 .06
durch fehlendes 38 39 8 @9 (0  (61) 56 : 68 @7 (0 (53 64
Vorwissen
Schliissiges
Aneinanderknipfen .29 .00 21 - .16 .00 .03
der Unterrichts- 61 57 76 G7) (0 (43 73 81 85 9 ®) (1) (16) 91
sequenzen
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Experimente im .09 .00 .10 12 .00 .06
Unterrichtsverlauf 27 29" 40 47) 0) (53) 64 66 70 % (66) 0) (34)
Klérung von " .19 .01 .04 .14 -.00 .05
.63 .65** 93
Fragen 38 47 68 G0 @3 (@47 68 75 (0 (25
Nachvollziehbarkeit A1 .00 .22 .06 -.00 .03
des Unterrichts 37 39 68 @3 (0 (67 49 53 sl 9 63 (0 (37
Keine
Uberforderung 37 53 78 ('jg) ('fg’) ('j;') 62 2 2 97 2 2 2
durch Lernstofffiille
Anker und
Integrationshilfen
Einbettung in - .63 .01 47 1.06 -01 .18
S . .55 ok 68
langfristige Ziele 57 57 70 G7) (0 (43 13 88 86) (0 (14)
Einbettung in .79 .00 27 .92 -.00 .13
mittelfristige Ziele 62 74 4 75 (0 (25 86 69 88 8 @) (0 (12)
Einbettung in .66 .01 .36 .94 .00 12
kurzfristige Ziele 54 65%* 66 (64) ) (35) .79 .64 8O 76 (88) © (11
Verknupfung mit .34 .03 .32 - 1.17 .04 .14
Vorwissen 34 85" 0wy @ @ 66 53 90 %  ® @ @
Generierung der
Bedeutung der 1.08 .04 41 - .16 .01 .06
Lerninhalte durch 51 70 64 70 @ @D -84 o1 61 85 72 (3) (25
Experimente
Transparenz des .32 .03 43 59 764+ 76 -39 .00 12
roten Fadens 33 46 54 41 @ (55 60 : : 7 @) (23
Explizieren der
Bedeutung
.84 .09 72 .84 -.01 .32
bekannter 43 51** 58 .76 .50 71 63
Konzepte und (51) (6) (44) (72) (0) (28)
Regeln

.79

.86

a7

.92

.93

.94

.94

.85

.87

.84

*x Korrelation auf dem Niveau vong0,01 signifikant

Korrelation auf dem Niveau vong0,05 signifikant

Werte lieBen sich nicht berechnen, da es sicleiber Beobachterin um eine konstante Einschatzangdit, die Beobachterinnen stimmen bei allen aafber
Klasse Uberein
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Die Beobachteribereinstimmungen erweisen sich gor Hintergrund der hohen Inferenz
des Ratingverfahrens als weitestgehend zufriedésrsdebis sehr zufriedenstellend. Nach
den Expertenvalidierungen ergeben sich in der dkeats Stichprobe fur insgesamt 11
ltems Kappa-Werte zwischen .43 und .57, was alsafégte Ubereinstimmung gilt
(Everitt, 1996). Diese gemaligten Cohens Kappa-&MVeohnten in der schweizerischen
Stichprobe fir insgesamt sieben Items erreicht ererdufriedenstellende Kappa-Werte
lieRen sich in der deutschen Stichprobe bei dnader Schweizer Stichprobe bei insgesamt
11 Items feststellen. Diese Kappa Werte lagen 2wisc61 und .71, welche nach Everitt
(1996) als zufriedenstellend gelten. In der Schere&tichprobe liegen die Kappa-Werte
bei zwei Items bei tiber .80, welches als perfekterdinstimmung gilt (Everitt, 1996). In
der deutschen Stichprobe ergeben sich bei siebars IKappa-Werte, die einen Wert unter
.41 erreichten. Dies soll hier jedoch nicht aleialges Ausschlusskriterium gelten. Fur die
Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmungen sinddigser Untersuchung weitere
UbereinstimmungsmafRe, wie die Korrelation nach Bpaa und die direkte prozentuale
Ubereinstimmung, herangezogen worden. Fir den Gitafidr Items konnten zufrieden-
stellende Ubereinstimmungen erreicht werden.

Fur den Generalisierbarkeitskoeffizienten ergelhieh auf Basis von je zwei Beobach-
tungen jeweils fur die beiden Lander fir die Mehizder beurteilten zielorientierten
Aspekte zufriedenstellende bis sehr gute Genegdbarkeitskoeffizienten. Diese sind
gerade fur die meisten Items dekpliziten Zielorientierungin beiden Landern am
hochsten. Bei diesen Items handelt es sich umrBekerte Aspekte, die fir die Beobach-
terinnen deutlicher sichtbar waren als beispielsevehspekte dempliziten Koharenz
Aber auch fur die Items der Komponeritentextuelle Anker und Integrationshilfen
ergeben sich gute GeneralisierbarkeitskoeffizientBnch bei dieser zielorientierten
Komponente werden grofdtenteils unterrichtliche Aspebeurteilt, die im Unterricht
deutlicher zu beobachten sind. Lediglich fir damit,Verbalisierung der Anforderungen®
ergibt sich ein sehr geringer Generalisierbarkeiffizient. Jedoch soll dieses Item vor
dem Hintergrund der ansonsten zufriedenstellendesb&chtertbereinstimmungen nicht
aus den weiteren Analysen ausgeschlossen werden.

Bei Betrachtung der Beobachteriibereinstimmungen ued Generalisierbarkeits-
koeffizienten féllt auf, dass die Werte in der Seiser Stichprobe zum Teil deutlich héher
ausfallen als fur die deutsche Stichprobe. Ein Gruerfir konnte im Beobachtertraining
liegen. Das Training sowie die Beobachtungen slaceestes flr die deutsche Stichprobe
vorgenommen worden. Training und Analysen nahmendee deutschen Stichprobe
deutlich mehr Zeit und Aufwand in Anspruch als loeir Schweizer Stichprobe. Das
Training erhielten die Beobachterinnen an eineassdpn und kleineren Stichprobe, die
nicht Teil dieser Untersuchung ist. Nach zufriedeltesnden Beobachteriberein-
stimmungen ist mit den Analysen der 50 deutscherefdohtsaufnahmen begonnen
worden. Hierbei ergaben sich durch vorher nichtraténde Unterrichtsereignisse jedoch
neue Unklarheiten wahrend des Ratingprozessesimdi®mrangegangenen Training nicht
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aufkamen und somit zun&chst auch nicht besprocheden. Die Analysen der insgesamt
50 deutschen Unterrichtseinheiten filhrten im Weitejedoch zu einem tieferen

theoretischen Verstdndnis sowie zu einem Verst&ndioer weitere im Unterricht

beobachtbare Indikatoren und die Bewertungen dieseiSinne der Zielorientierung.

Somit wurden unterrichtliche Aspekte, die bei denalksen der deutschen Stichprobe
noch fur Unklarheiten und damit flr niedrigere Baciteribereinstimmungen sorgten,
eingesetzt, um das theoretische Verstandnis UberB#obachtungsgegenstand weiter
auszudifferenzieren. Diese Erfahrungen der Expédssen in das Training der Beobach-
terinnen fur die Schweizer Stichprobe mit ein. Daaining der Beobachterinnen der
Schweizer Stichprobe war damit weniger aufwandid) @s erforderte weniger Korrekturen
durch die Expertenvalidierung.

6.3.1.2 Uberpriifung der Itemzuordnung zu den Komponenten der Zielorientierung

Die Zuordnung der Items aus dem Ratingverfahrerden theoretisch angenommenen
Komponenten der Zielorientierung ist faktorenanat tberpruft worden. Hierbei gingen
alle Items ein, die die theoretischen Aspekte rieftierten Unterrichts erfassen. Die
zZielorientierte Komponente ,Unterrichtsziel* wurdie dieser Untersuchung mit einem
Item erfragt. Hierbei handelt es sich um das Itehirelpekanntgabe® aus dem Ratingver-
fahren zur Analyse der Zielorientierung im Physiteuricht (Herweg et al., 2005). Dieses
ist nicht mit in die Faktorenanalyse eingegangerngslals Einzelitem zur Bekanntgabe des
Unterrichtsziels keiner entsprechenden Skala zugesdrwird, sondern als solches in die
spateren Analysen mit eingeht.

Als faktorenanalytische Methode ist die HauptacHsaktiorenanalyse gewahlt worden.
Diese ist in diesem Fall der Hauptkomponentenaralggsgezogen worden, da das Ziel
dieser Methode die Ermittlung systematischer Zusanfréinge einzelner Iltems mit laten-
ten Dimensionen ist (Buhner, 2006). Nach Brown @Q0fellt die Hauptachsen-Faktoren-
analyse die geeignetere Methode dar, wenn dagigiehnalyse ist, die Interkorrelationen
verschiedener Indikatoren mit einer kleineren Anzatenter Dimensionen (in diesem Fall
die Komponenten der Zielorientierung) zu reproduegie Zuséatzlich ist als Rotations-
methode die Promax-Rotation gewahlt worden, dakmrelierten Faktoren ausgegangen
wird. Denn auch theoretisch wird angenommen, dassethzelnen Komponenten der
Zielorientierung nicht unabhangig voneinander ssahdern zusammen als Aspekte der
Zielorientierung im Unterricht angesehen werden.

Fur die Interpretation der Faktorladungen ist anatken, dass die notwendigen Voraus-
setzungen fur die Berechnung einer Faktorenanatyd# vollstandig erfallt sind. Mit
einem N=82 Klassen handelt es sich um eine relkdg¢ine Stichprobe, welche jedoch aus-
reichend ist, wenn die Kommunalititen der Items degtens einen Wert vorf=h60
einnehmen (Buhner, 2006). In einer Untersuchung Momdfrom, Shaw und Ke (2005,
zit. nach Buhner, 2006) konnte jedoch gezeigt werdass die StichprobengréRe umso
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kleiner sein kann, je mehr Variablen pro Faktor gesen werden. Danach kann die
Stichprobe zwischen N=60 und N=140 liegen, wennrbigileren Kommunalitaten (.20-
.80) zwischen funf und acht Variablen pro Faktomgsesen werden. Bei niedrigen Kom-
munalitaten (.20-.40) kann die Stichprobe ein Mimimvon N=80 einnehmen. Dies sind
jedoch lediglich Anhaltspunkte fur die Anwendungiezi Faktorenanalyse. Dennoch
erlauben sie die Berechnung einer Faktorenanalyske fiir diese Studie, um die Zuord-
nung der einzelnen Items zu latenten Dimensionam (domponenten der Zielorien-
tierung) zu uberprifen. Die Ergebnisse der Fakemalyse sind dabei jedoch vor dem
Hintergrund der nicht vollstandig erfullten Voraessingen nicht generalisierend
interpretierbar.

In Tabelle 16 sind die Ergebnisse der Faktorenaealargestellt.

Tabelle 16: Rotierte Hauptachsen-Faktorenanalysalié Zielorientierung im Unterrichit

tem Kommu- Faktoren *
nalitaten 1 2 3

Explizite Zielorientierung

Aufgreifen des Ziels .50 .45 .30

Zielklarung im Stundenverlauf .70 72

Zielklarung am Ende 42 71 -.34

Zielklarung der Experimente .73 .68

Verbalisierung der Anforderungen .07

Vergewisserung nach Verstandnis A1 .36

Zusammenfassung wichtiger Fakten .63 .85

Implizite Kohérenz

Keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen .64 .84

Schlissiges Aneinanderknipfen der Unterrichtssequenzen 42 .46 .46

Experimente im Unterrichtsverlauf 17 .32

Klarung von Fragen .38 .50

Nachvollziehbarkeit des Unterrichts .30 .48

Keine Uberforderung durch Lernstofffiille .27 .48

Anker und Integrationshilfen

Einbettung in langfristige Ziele .19 .34

Einbettung in mittelfristige Ziele 17 .34

Einbettung in kurzfristige Ziele .24 42

Verknlpfung mit Vorwissen A1 .32

Gener_ierung der Bedeutung der Lerninhalte durch .24 43

Experimente

Transparenz des roten Fadens 51 77

Explizieren der Bedeutung bekannter Konzepte und Regeln .10 .30

Eigenwerte % der Faktoren 3,412 2,564 2,760

! Hauptachsen-Faktorenanalyse, Promax-Rotatioriterétionen konvergiert, 3-Faktorenlésung

2 Es werden nur Faktorenladungen >.30 dargestatt. gedruckte Ladungen: Zuordnung der Items zu den
drei Skalen

% Eigenwerte der rotierten Losung fiir die Faktoren
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Die Faktorenanalyse zeigt, dass sich die drei Komapten der Zielorientierung im
Unterricht ,Explizite Zielorientierung®, ,ImpliziteKoharenz des Ziels" und ,Kontextuelle
Anker und Integrationshilfen” sinnvoll voneinandssgrenzen lassen. Die Mehrzahl der
Items kann fir diese Untersuchung den Skalen exdpnd den theoretischen Annahmen
zugeordnet werden. Das Item ,Verbalisierung derofarungen” lasst sich keinem der
drei Faktoren zuordnen. Aus diesem Grund und aochdem Hintergrund des niedrigen
Generalisierbarkeitskoeffizienten (siehe Tabellge&rScheint es sinnvoll, das Item aus den
weiteren Analysen auszuschlie3en. Die beiden Itadfesgewisserung nach Verstandnis*
und ,Verknipfung mit Vorwissen® lassen sich nichéndtheoretisch angenommenen
Faktoren zuordnen. Zusétzlich sind die Ladungerdanfanderen Faktoren mit .36 und .32
eher gering ausgepragt. Fur die weiteren Analyserd@n daher auch diese beiden Items
nicht bertcksichtigt.

Die Korrelationen zwischen den Skalen betragerdiér,Explizite Zielorientierung“ und
die ,Implizite Kohérenz des Ziels* r = .24, fur dikalen ,Explizite Zielorientierung“ und
»LAnker und Integrationshilfen“ r = .41 und fiur d&kalen ,Implizite Koharenz des Ziels"
und ,Anker und Integrationshilfen* r = .38. DamieRen sich die drei angenommenen
Skalen mit der Hauptachsen-Faktorenanalyse zwaeibivend differenzieren, diese Inter-
korrelationen weisen jedoch auch darauf hin, dassSKalen inhaltlich nicht unabhangig
voneinander sind und ineinander greifen. Dies @t dem Hintergrund, dass alle drei
Skalen aus theoretischer Sicht Komponenten deoiégitierung sind, so auch zu erwarten
gewesen.

Die Varianzaufklarung der 3-Faktorenldsung ist 84it51 % zufriedenstellend.

6.3.1.3 Reliabilitatsanalyse des Ratingverfahrens zur Zielorientierung im Unterricht

Fur die weiteren Analysen sollen die Mittelwerter 8&alen ,Explizite Zielorientierung®,
.Implizite Koharenz des Ziels* und ,Anker und Intagyonshilfen“ sowie das Einzelitem
.Zielbekanntgabe“ verwendet werden. Hierzu ist esmendig, die internen Konsistenzen
der drei Skalen zu Uberprufen. Hierzu ist Cronbachts Mal fur die interne Konsistenz
herangezogen worden. Die Skalen sind sowohl ausBasoretischer Gesichtspunkte als
auch im Hinblick auf die Ergebnisse der Faktorehgeagebildet worden. Die drei Skalen
entsprechen den theoretisch formulierten Kompomedés Zielorientierung, die einzelnen
Items wiederum den theoretisch angenommenen Iradiatfir die Zielorientierung im
Unterricht.

Die Skalenkennwerte sind in Tabelle 17 dargestéllit die Vollstandigkeit sind hier
zusatzlich die Kennwerte fir das einzelne Item #@mponente ,Unterrichtsziel”
berichtet. Dartber hinaus enthalt die Tabelle diegaben fir das Ratingverfahren
insgesamt.
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Tabelle 17: Kennwerte der Skalen zur Zielorientigyu

Skalen N o cander . cron- M sD Min  Max
Unterrichtsziel 82 1 - 1.99 79 .00 3.00
Explizite Zielorientierung 82 5 .83 1.57 31 .59 1.90
Implizite Kohérenz des Ziels 82 6 .70 2.65 A1 2.01 2.85
Anker und Integrationshilfen 82 6 .58 1.63 13 1.08 2.12
Zielorientierung insgesamt 82 18 .81 1.97 .40 .59 2.85

Es ergeben sich ausreichende bis zufriedenstellenel@e Konsistenzen der Skalen, um
die Differenzen zwischen verschiedenen Klasseneautéilen (Lienert & Raatz, 1998).
Hierbei zeigt sich, dass alle Items insgesamt,abbtet unter dem Aspekt der Zielorien-
tierung, ebenfalls eine ausreichende interne Kterszsaufweisen. Somit kann angenom-
men werden, dass alle Iltems die ZielorientierundgJmterricht erfassen.

6.3.2 Die Operationalisierung der Aspekte auf Schilerebene

Die Variablen auf Schilerebene wurden anhand vagdhtgen und Tests zu den drei
verschiedenen Messzeitpunkten erhoben. Da dieseitAih die IPN Videostudie
eingebettet ist, besteht die Moglichkeit, auf eingeErhebungsinstrumente der IPN
Videostudie zurickzugreifen. Im Folgenden werdediglech die flr diese Arbeit
relevanten Schilervariablen vorgestellt. Hierbendst es sich um die Wahrnehmung
unterstitzender Lehr-Lern-Bedingungen, die Lernwaditon der Schilerinnen und Schiler
sowie die kognitiven Lernaktivitaten im Unterricitelche zeitnah direkt im Anschluss an
die Videoaufnahmen erhoben wurden (MesszeitpunkZ @) Erfassung der Wissens- und
Interessensentwicklung bearbeiteten die Schileminmal Schiler sowohl zu Beginn als
auch am Ende des Schuljahres einen Fragebogen igseéWtest (Messzeitpunkt 1 und 3).
Die verschiedenen Skalen sind im Rahmen der IPNedAtudie bereits fur beide
Stichproben (Deutschland und Schweiz) zusammeneskabwie mit dem Verfahren der
.ltem Response Theorie* (IRT) (Rost, 2003) im Hiokl auf ihre Dimensionalitat
Uberprift worden (Rimmele et al., 2005). Hierfurrdel das Programm Conquest (Wu,
Adams, & Wilson, 1997) verwendet. Die Uberprifungr dimensionalitat der Skalen
ergab, dass die Skalen raschskalierbar sind. leiSkialen sind zudem Personenparameter
berechnet worden, die in die weiteren Auswerturgjagehen werden.

6.3.2.1 Operationalisierung der Wahrnehmung unterstiitzender Lehr-Lern-Bedingungen

Zur Erfassung der Wahrnehmung unterstitzender Letm-Bedingungen durch die
Lernenden ist im Rahmen der IPN Videostudie einifefragebogen entwickelt worden,
den die Schilerinnen und Schiler im Anschluss a&n\deoaufnahmen bearbeiteten
(Rimmele et al., 2005). Die Items orientieren sachden von Prenzel (1995) postulierten
unterstitzenden Lehr-Lern-Bedingungen, die einenfliss auf das verstehensorientierte
Lernen von Schilerinnen und Schiler nehmen: Autoaamterstiitzung, Kompetenzunter-
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stitzung, Soziale Einbindung, Interesse des Lelerendnhaltliche Relevanz und
Instruktionsqualitdt. Im Rahmen dieser Untersuchsimgl vor allem die beiden letztge-
nannten Bedingungen von Relevanz. Die inhaltlichede¥anz beschreibt hierbei den
Aspekt einer subjektiv wahrgenommenen Bedeutungrmdddnterricht behandelten Lern-
inhalte, d.h. ihre Anwendbarkeit auf alltaglichéu&tionen und ihre Notwendigkeit fur die
personliche Entwicklung der Lernenden. Der Aspekt ahrgenommenen Instruktions-
qualitat beschreibt die klare und strukturierte iatiung der Lerninhalte im Unterricht, die
Nachvollziehbarkeit der Lerninhalte sowie ihre Asgiang an die individuellen Voraus-
setzungen der Lernenden (Prenzel, 1995). Somissafadiese beiden unterstlitzenden
Lehr-Lern-Bedingungen auch Aspekte der Zielorigotig im Unterricht und stellen damit
eine Moglichkeit dar, die Lernenden zu ihrer Wahmang von zielorientierten Elemen-
ten im Physikunterricht zu befragen.

Tabelle 18 stellt Beispielsitems zu den in diesdbeft relevanten untersttitzenden Lehr-
Lern-Bedingungen dar. Die Schulerinnen und Schiirmen ihre Einschatzungen auf
einer vierstufigen Skala von ,1=trifft nicht zu“sj4=trifft zu" vor. Fir genauere Informa-
tionen zu diesen Items sowie zu den zusatzlichdersttitzenden Bedingungen sei an
dieser Stelle auf das entsprechende Kapitel imnischen Bericht der IPN Videostudie
verwiesen (Rimmele et al., 2005).

Tabelle 18: Itembeispiele zur Erfassung der Wahmmafg von inhaltlicher Relevanz und Instruktions-
qualitat im Unterricht durch die Schilerinnen unch8ler (vgl. Rimmele et al., 2005, S. 262-263)
Unterstutzende Lehr- Itembeispiele
Lern-Bedingung

In den beiden vorangegangenen Unterrichtsstunden...

wﬁ;{ﬁfﬁgr&ggcg}nz ...yvurde deutlich, dass der heutige Lernstoff auch im Alltag wichtig
(4 Items) ISt. ) ) .

...haben wir gelernt, wo die Inhalte praktisch angewendet werden.
Wahrgenommene In den beidlen vorangegangenen UnFerrichtsstunden...
Instruktionsqualitat ...gab es einen roten Faden durch die Stunde.
(8 Items) ...hat der Lehrer/die Lehrerin die neuen Inhalte verstandlich

erklart.

Die Skalenkennwerte sind in Tabelle 19 zusammesgefaVie aus den Angaben in
Tabelle 19 ersichtlich, wurden fir die Skalen zdanstellende interne Konsistenzen
ermittelt. Zusatzliche Kennwerte kdnnen den teaiirea Berichten der IPN Videostudie
entnommen werden (Rimmele et al., 2005).
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Tabelle 19: Skalenkennwerte fur die unterstitzerddm-Lern-Bedingungen (vgl. Rimmele et al., 2085,
262-263)

Unterstutzende

Lehr-Lern- N Cronbachs a M SD Mpp SDpp
Bedingung

Wahrgenommene
inhaltliche Relevanz 1852 .69 2.60 .69 .20 121
(4 ltems)
Wahrgenommene
Instruktionsqualitat 1852 .79 3.06 .59 .90 1.07
(8 Items)

My, und SO, Skalenkennwerte auf Basis der Personenparameter

6.3.2.2 Operationalisierung der Qualitat der Lernmotivation

Die Qualitat der Lernmotivation der Schilerinnerd @Bchdiler ist ebenfalls im Anschluss
der Videoaufzeichnungen im Schilerfragebogen drfassden (Rimmele et al., 2005).
Der Fragebogen zur Ermittlung der Lernmotivatiohligf3t insgesamt sechs Aspekte der
Qualitat von Lernmotivation einAmotiviert, external motiviert, introjiziert moteui,
identifiziert motiviert, intrinsisch motiviert unidteressiert motiviertim Hinblick auf die
beiden letzten Aspekte (intrinsisch und interessiastiviert) wurde bei der Uberprifung
der Dimensionalitat ein besserer Model fit erreigkgnn diese beiden auf einer Dimension
abgebildet werden (Rimmele et al., 2005). Somiteley sich fur die Qualitat der
Lernmotivation insgesamt finf Skalen. Grundlage ftlie insgesamt 18 Items zur
Erfassung der Qualitat von Lernmotivation sind Blativationsansatz von Deci und Ryan
(1985, 1993) sowie die Motivationstheorie von Petrund Kollegen (1996). Die Items
sind angelehnt an die Untersuchung der Motivatimnkaufménnischen Unterricht von
Prenzel und Kollegen (1996) und wurden fir den Raygerricht angepasst (Dalehefte,
2001; Rimmele et al., 2005; Seidel, 2003). Die Eragn die Schilerinnen und Schuler
bezogen sich auf die Lernmotivation wahrend dernlrgefn Unterrichtseinheit. lhre
Einschatzungen nahmen die Lernenden anhand eieestufigen Antwortformats von
1=,trifft nicht zu® bis 4=, trifft zu“ vor. In Tabele 20 ist fur jede Motivationsbedingung ein
Itembeispiel dargestellt. Nahere Informationen sowveitere Items lassen sich im
entsprechenden Kapitel des technischen Berichtes IF Videostudie nachlesen
(Rimmele et al., 2005).
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Tabelle 20: Itembeispiele zur Erfassung der Qualiér Lernmotivation (vgl. Rimmele et al., 2005258-
261)

Motivationsbedingung Itembeispiele
In den beiden vorangegangenen Unterrichtsstunden...

Amotiviert ...hatte ich keine Lust, mich am Unterricht zu beteiligen.
(3 Items)
External motiviert . : . .
...habe ich nur soviel getan, wie von mir verlangt wurde.
(3 Items)
Introjiziert motiviert ...habe ich mitgearbeitet, weil ich es immer so mache.
(3 Items)
Identifiziert motiviert ...habe ich mitgearbeitet, weil ich die Inhalte spater bestimmt
(3 Items) gebrauchen kann.

Intrinsisch/Interessiert
motiviert

(6 Items)

...fand ich die behandelten Inhalte richtig spannend. (Intrinsisch)
...hétte ich gern mehr tber das Thema erfahren. (Interessiert)

In Tabelle 21 sind die Skalenkennwerte zur Quatl&itLernmotivation fur beide Lander-

stichproben zusammen dargestellt. Dabei sind de¥rien Konsistenzen zufriedenstellend
bis gut ausgepragt. Zusatzliche Kennwerte sindaahnischen Bericht der IPN Video-

studie zusammengefasst (Rimmele et al., 2005).

Tabelle 21: Skalenkennwerte fur die Qualitat demibeotivation (vgl. Rimmele et al., 2005, S. 258)261
Motivations-

bedingung N Cronbachs a M SD Mpp SDpp
Amotiviert 1856 79 1.59 69 191 164
(3 Items)

External motiviert 1857 75 1.85 81 .05 149
(3 Items)

Introjiziert motiviert 1857 62 2.41 75 12 1.21
(3 Items)

Identifiziert motiviert 1855 73 246 81 45 150
(3 Items)

Intrinsisch/Interessier

t motiviert 1855 .88 2.14 .75 -.89 2.00
(6 Items)

My, und SO, Skalenkennwerte auf Basis der Personenparanigiet1 854

6.3.2.3 Operationalisierung der kognitiven Lernaktivitaten

Der Schulerfragebogen, welcher im Anschluss an \igeoaufzeichnungen an die
Lernenden verteilt wurde, beinhaltet auch Itemsilmen kognitiven Lernaktivitaten
wahrend den aufgezeichneten Unterrichtsstundenr{Rimet al., 2005). Diese Items sind
von Seidel (2003) im Rahmen ihrer Untersuchung ieh®it, flr die zweite Phase der IPN
Videostudie zum Teil umformuliert und auf die Umiehntseinheit von zwei Stunden bezo-
gen worden. Bei den kognitiven Lernaktivitdten vesrdirei verschiedene Aspekte unter-
schiedenNachvollziehende Elaborationen, vertiefende Elaboreen und organisierende
ProzesseBei Uberprufung der Dimensionalitiaten nach demkResponse-Theorie wurde
ein besserer Model fit erreicht, wenn die beidemtém Bereiche auf einer Dimension
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abgebildet werden. Somit ergeben sich fur die kogm Lernaktivitdten insgesamt zwei
Skalen. Der Fragebogenteil zu den kognitiven Letiagi#iten umfasst insgesamt 14 Items,
die die Schilerinnen und Schiler anhand einestufegen Antwortformats von 1=, trifft
nicht zu® bis 4=,trifft zu* beantwortet haben. Iralbelle 22 ist zu jedem der drei Bereiche
jeweils ein Itembeispiel dargestellt. Weitere Itefmslen sich im technischen Bericht der
IPN Videostudie (Rimmele et al., 2005).

Tabelle 22: Itembeispiele zu den kognitiven Lernékten (vgl. Rimmele et al., 2005, S. 256-257)

Kognitive Lernaktivitaten Itembeispiele
In den beiden vorangegangenen Unterrichtsstunden...

Nachvollziehende

Elaboration ...habe ich die einzelnen Schritte gut nachvollziehen kdnnen.

(4 Items)

...habe ich die Inhalte in eigene Worte gefasst. (Vertiefende
Elaboration)

...habe ich dariiber nachgedacht, wie die Dinge im Einzelnen
zusammenhangen. (Organisierende Prozesse)

Vertiefende Elaboration/
Organisierende Prozesse
(10 Items)

Tabelle 23 fasst die Skalenkennwerte zu den koagmtiLernaktivitdten fur die beiden
Stichproben (Deutschland und Schweiz) zusammen.ridéenen Konsistenzen sind sehr
zufriedenstellend ausgepragt. Auch hier lassenmisitzliche Kennwerte im technischen
Bericht der IPN Videostudie nachlesen (Rimmeld.e2805).

Tabelle 23: Skalenkennwerte fur die kognitiven be&tivitaten (vgl. Rimmele et al., 2005, S. 256-257)

Kognitive
Lernaktivitaten

N Cronbachs a M SD Mpp SDpp

Nachvollziehende

Elaboration 1858 .80 3.21 .56 2.06 1.65
(4 Items)

Vertiefende Elaboration/

Organisierende
Prozesse

(10 ltems)
Mg, und S, Skalenkennwerte auf Basis der Personenparangigil 720

1857 .82 251 .58 .05 1.01

6.3.2.4 Operationalisierung der Lernentwicklung

Zur Erfassung der Lernentwicklung der Schilerinmaed Schiler ist sowohl zu Beginn als
auch am Ende des Schuljahres ein Wissenstest etagesorden, der Fragen zu den
beiden Themenbereichen Optik und Mechanik enthRitmele et al., 2005). Der
Wissenstest beinhaltet zum einen offene Aufgabes, denen die Schilerinnen und
Schiler eigene Antworten formulieren mussten. Zurdeaen sind in dem Wissenstest
auch Multiple-Choice-Aufgaben enthalten, bei dersia Schilerinnen und Schuler
zwischen mehreren Antworten auswahlen konnten Abigvorten sind mit ,1* fir richtig

und mit ,,0“ fuir falsch kodiert worden. Fir die offen Aufgabenformate wurden Auswer-
tungsrichtlinien formuliert, nach denen die Antvesrtbeurteilt worden sind. Insgesamt
30% der offenen Aufgaben sind von zwei Personerbhénagig voneinander bewertet
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worden (Rimmele et al., 2005). Nach zufriedenstelésn Ubereinstimmungen kodierte
eine Person die restlichen Aufgaben hinsichtlicerilRichtigkeit. Die Ubereinstimmungs-
werte sowie die Auswertungsrichtlinien sind im teiskhen Bericht der IPN Videostudie
veroffentlicht worden (Seidel, Prenzel, & Kobar@03). Im Folgenden wird flr jedes
Antwortformat ein Beispielitem dargestellt. Weitdtems finden sich im entsprechenden
Kapitel des technischen Berichtes der IPN Videast(i®immele et al., 2005).

Beispiel fir eine offene Aufgabe aus dem Wissenstes  t (Optik)
-ES wird behauptet, dass durch den Boden einer zerschlagenen Glasflasche ein Waldbrand
entstehen kann (Flaschenbdden sind in der Mitte dicker als am Rand). Nimm kurz dazu Stellung.”

Beispiel fur eine Multiple-Choice-Aufgabe (Mechanik )
In den beiden Zeichnungen werden zwei Bretter stark durchgebogen.

Bild 2
Wo wird dafiir eine Kraft aufgewendet?

AO nurinBild1

B[O nurinBild 2

CO in beiden Bildern

DO inkeinem der beiden Bilder

In Tabelle 24 sind die Skalenkennwerte fur die &fistests flr beide Stichproben
(Deutschland und Schweiz) dargestellt. Der Testthieh in seiner Ursprungsform
insgesamt 32 Items (Rimmele et al., 2005). Um eibestmdglichen Indikator fir die
Leistung der Schilerinnen und Schiler zu erhaltsn,der Test einer Optimierung
unterzogen worden, was zur Folge hatte, dass eeudpringlichen Items nicht in diese
Untersuchung eingehen. Die internen Konsistenzeicken zufriedenstellende Werte.

Tabelle 24: Skalenkennwerte fiir den WissenstektRugmele et al., 2005, S. 238-240)

Wissenstest N Cronbachs a M SD Mpp SDpp
Wissenstest insgesamt — Vortest 1767 69 36 07 .88 85
(28 ltems)
Wissenstest insgesamt — Nachtest 1680 77 16 07 - 29 101
(28 ltems)

Myp und S, Skalenkennwerte auf Basis der Personenparameter

Fur weitere Kennwerte sei auch an dieser Stelleleviauf den technischen Bericht der
IPN Videostudie verwiesen (Seidel, Prenzel, & Kgh&005).
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6.3.2.5 Operationalisierung der Interessensentwicklung

Fur die Erfassung der Interessensentwicklung détlgannen und Schiler sind zum

ersten und zweiten Messzeitpunkt Fragebdgen eitgjeserden, die sowohl das sach- als
auch das fachspezifische Freizeitinteresse derebelen erheben (Rimmele et al., 2005).
Die Items zum Sach- und Freizeitinteresse stammengrdfdten Teil aus der IPN Interes-
sensstudie (Hoffmann, Haul3ler, & Lehrke, 1998) aimdl teilweise fur den Physikunter-

richt umformuliert worden. Zusétzlich sind einzeltems fur die IPN Videostudie hinzu-

gekommen. Genauere Angaben hierzu lassen sichcimisghen Bericht der IPN Video-

studie nachlesen (Rimmele et al., 2005). Im Folgendt sowohl fir das Sach- als auch
das Freizeitinteresse jeweils ein Beispiel dardiegiabelle 25).

Tabelle 25: Itembeispiele zum Sach- und Freizeitegse der Schilerinnen und Schiler (vgl. Rimntele, e
2005, S. 245-248)

Interesse Itembeispiele
Sachinteresse Wie sehr oder wie wenig interessierst du dich fir die folgenden
(10 ltems) Themen aus der Physik?

Mehr dartber erfahren, wie ein Fernrohr, ein Mikroskop oder ein
Fotoapparat funktioniert. (Optik)

Freizeitinteresse Gib bitte an, wie oft du die folgenden Dinge, die mit Physik zu tun
(5 Items) haben, in deiner Freizeit tust.

Naturwissenschaftliche Fernsehsendungen ansehen, die mit
Physik zu tun haben.

Die Schilerinnen und Schiiler konnten auf einerdiufigen Antwortskala ihre Angaben
dariiber machen, wie grof3 ihr Interesse an den abgegn Themen ist (1=sehr gering —
5=sehr grof3) und wie haufig sie die gefragten Kkaiign in ihrer Freizeit unternehmen
(1=nie — 5=sehr oft). Die Skalenkennwerte fur déatdche und schweizerische Stichprobe
sind in Tabelle 26 dargestellt. Insgesamt ergelien zufriedenstellende bis gute interne
Konsistenzen fur die beiden Skalen zum Interessé&detilerinnen und Schiler. Weitere
Kennwerte konnen dem entsprechenden Kapitel imntechen Berichte der IPN
Videostudie entnommen werden (Rimmele et al., 2005)

Tabelle 26: Skalenkennwerte fiir das Sach- und Eitaiteresse der Schilerinnen und Schiiler (vgl.nigie
et al., 2005, S. 245-248)

Interesse N Cronbachs a M SD Npp Mpp SDyp
I\SECFE“{WGSSG T 1910 77 3.12 61 1911 12 .80
hsﬂfécgigteresse T 1812 .80 2.91 64 1812 -12 .86
Frezeinteresse 1911 77 2.32 74 1895 -99 124
Er,\e/liégitiznteresse 1811 80 293 77 1804 1.16 1.36

Npp Mpp und S, Skalenkennwerte auf Basis der Personenparameter
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6.3.3 Auswertung der Daten

Zur Analyse der Zielorientierung im Physikunterticer binationalen Stichprobe wird das
in Kapitel 6.3.1 vorgestellte Ratingverfahren gehubie Videoanalysen sind sowohl fur
die deutschen als auch fir die deutsch-schweitensdJnterrichtsstunden von jeweils
zwei unabhéangigen Beobachterinnen vorgenommen wotfdiér die weiteren Analysen
und zur Beschreibung der Auspragung zielorientiditemente im Unterricht werden die
jeweiligen Mittelwerte der unabhangigen Beobach&imgerwendet. Die Beschreibung der
Auspragung von Zielorientierung im Physikunterridrfolgt sowohl fir die Gesamt-
stichprobe als auch jeweils separat fur die beld@amderstichproben. Die Auspragung der
Zielorientierung wird zum einen auf Basis der Gesaala der Zielorientierung und zum
anderen auf Skalen- und Itemebene beschriebenpweimen differenzierten Eindruck von
der Umsetzung zielorientierter Elemente im Untéitrizu erhalten.

Um zu Uberprufen, welche Bedeutung die Zielorientg im Physikunterricht fur die
kognitiven und motivational-affektiven Lernprozessed Lernentwicklungen einnimmt,
werden die Beobachtungsdaten auf der Klassenehstenstisch mit den Fragebogen-
und Testdaten auf der Schilerebene verknilpft. EliAdalyse der Effekte der Zielorien-
tierung auf die Schulervariablen ist aufgrund deteDstruktur das Verfahren der Mehr-
ebenenanalyse auf Basis Hierarchisch Linearer NodelLM) gewahlt worden (Bryk &
Raudenbush, 1987, 1992). Die Aspekte der Zieldaaumg sind hierbei auf der Klassen-
ebene angesiedelt (Level-2). Die Wahrnehmung ufitzender Lehr-Lernbedingungen
durch die Schilerinnen und Schiiler, ihre Lernmaitiva ihre kognitiven Lernaktivitaten
sowie ihre Wissens- und Interessenentwicklung beriesich auf die individuelle
Schilerebene (Level-1).
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7 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchongestellt. Die Darstellung der
Befunde erfolgt zunachst fur die binationale Geséiotiprobe (Kapitel 7.1). Hierbei
werden die Ergebnisse der Videoanalysen des Physikichts im Hinblick auf die Aus-
pragung der Zielorientierung im Unterricht vorgdst&um anderen wird dartber hinaus
die Bedeutung der Zielorientierung fur das Lernesr &chilerinnen und Schiler
untersucht. Dabei soll der Frage nachgegangen weirdgieweit es einen Zusammenhang
zwischen der Zielorientierung und den kognitived nmotivational-affektiven Lernprozes-
sen und Lernergebnissen der Schilerinnen und Sahitke Zuséatzlich wird tberprft, ob
die jeweiligen Komponenten der Zielorientierunggevgie in Kapitel 2 beschrieben wur-
den, eine unterschiedliche Bedeutung fir die Lermgsse und -ergebnisse der Schiler-
innen und Schuler haben.

Anschlie3end werden die Auspragung der Zieloriemtig und ihre Bedeutung fur das
Lernen der Schilerinnen und Schiler getrennt fardButschen und den schweizerischen
Physikunterricht betrachtet und vergleichend gebergestellt (Kapitel 7.2). Ziel ist es
zum einen darzustellen, inwieweit sich landersp@zie Unterschiede in der Zielorien-
tierung im Unterricht feststellen lassen. Daribheabs wird der Zusammenhang zwischen
diesen landerspezifischen Auspragungen der Zieltieieing und dem Lernen der Schuler-
innen und Schiler untersucht.

Zur Analyse der Auspragung von Zielorientierung im Physikunterricht

Die Befunde aus den Analysen zur Auspragung delodéatierung im Unterricht der
binationalen Stichprobe beruhen auf systematisthéaoanalysen des Physikunterrichts.
Die Analysen orientieren sich an dem im Kapitel Beschriebenen Rahmenmodell zur
Zielorientierung im Unterricht. Hierfur wird das Mell in Abbildung 6 noch einmal
dargestellt und kurz erlautert.

Implizite Kcharenz des Ziels

Abbildung 6: Rahmenmodell zur Zielorientierung imt&iricht

Zum Zusammenspiel der einzelnen theoretisch hetgiele Komponenten zielorientierten
Unterrichts wird angenommen, dass die LehrkrafBeginn der Stunde ein Unterrichtsziel
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formuliert. Dieses Ziel halt die Lehrkraft im Veufades Unterrichts durch Aspekte der
expliziten Zielorientierung fur die Lernenden trpasent und orientiert sich bei der Bear-
beitung der Lerninhalte an diesem Ziel. Das Untatsziel wird hierbei im Unterrichtsver-
lauf immer wieder aufgegriffen und die besprochebeminhalte daraufhin zugespitzt. Im
zielorientierten Unterricht bleibt das Ziel abercaumplizit koharent und der Unterricht
wird durch die Anpassung der Lerninhalte an die UBafroraussetzungen und die
sequenzierte Inhaltsprasentation fur die Lernendamvollziehbar. Darlber hinaus bettet
die Lehrkraft im zielorientierten Unterricht zurmen kontextuelle Anker ein, indem sie
beispielsweise Anwendungsmadglichkeiten im Untetristhafft und Bezlge zu Alltags-
phanomenen herstellt. Hierdurch gewinnt das Zieldié Lernenden zuséatzlich an Rele-
vanz. Zum anderen bietet die Lehrkraft den Schimem und Schiler in einem zielorien-
tierten Unterricht Integrationshilfen an. Diese deartlichen den Lernenden den roten
Faden der Stunde. Gleichzeitig ermoglichen sie sinevolle und strukturierte Wissens-
organisation. Somit stellen die Komponenten ,exgizZielorientierung®, ,implizite
Koharenz des Ziels" sowie ,kontextuelle Anker untegrationshilfen” mit ihren verschie-
denen Aspekten instruktionale Werkzeuge dar, umUtdsrrichtsziel fur die Lernenden
Uber den Verlauf des Unterrichts transparent ztehaldie Lerninhalte daraufhin zuzu-
spitzen, die Bearbeitung der Lerninhalte nachvelibar zu halten und eine Orientierung
im Unterricht zu unterstlitzen. Dartber hinaus tnage zu einer bedeutungsvollen und
strukturierten Organisation des neuen Wissens bei.

7.1 Die Zielorientierung in der binationalen Gesamt  stichprobe

Das folgende Kapitel widmet sich zum einen den ps&h zur Ausprdgung der
Zielorientierung im Physikunterricht in der binataden Gesamtstichprobe (Kapitel 7.1.1).
Darlber hinaus wird untersucht, welche Effekte dielorientierung auf die kognitiven

und motivational-affektiven Lernprozesse und -ergete hat (Kapitel 7.1.2). Hierbei

sollen die theoretischen Annahmen Uber die Bedgutigiorientierten Unterrichts fur das
Lernen der Schilerinnen und Schuler Gberprift werde

7.1.1 Die Auspragung der Zielorientierung im Physikunterricht der binationalen
Stichprobe

Im folgenden Abschnitt werden die Befunde aus detedanalysen zur Auspragung der
Zielorientierung im Physikunterricht der binatiomal Stichprobe beschrieben. Die
Beschreibung erfolgt anhand der im Rahmenmodell Zetorientierung enthaltenen
Komponenten. Bei der Untersuchung der Auspragung Zielorientierung im Physik-
unterricht ist entsprechend dem theoretischen Rahrmodell analysiert worden, inwieweit
die Lehrkrafte im Unterricht Ziele formulieren undie sie sich explizit an diesen
orientieren. Dariiber hinaus wird untersucht, invegwlie Ziele implizit koharent und
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nachvollziehbar bleiben und inwiefern kontextuedeker und Integrationshilfen in den
Unterricht eingebettet werden.

Die Darstellung der Befunde zur Auspragung derdfiehtierung erfolgt zunachst fir die
Zielorientierung insgesamt und anschlieend jewaisfuhrlicher fur die einzelnen
Komponenten zielorientierten Unterrichts. Die Befan fur die Auspréagung der
KomponenteUnterrichtszielwerden separat vorgestellt, da es sich hier letighm ein
Einzelitem im hoch-inferenten Ratingverfahren hdindeie weiteren Komponenten der
Zielorientierung werden durch drei Skalen im Raterahren erfasst (vgl. Kapitel 6.3.1).
Die Darstellung der Befunde bezuglich der Skalerdveum einen auf Skalenebene und
zum anderen jeweils auf Itemebene vorgenommen.dttieh soll ein differenzierter
Eindruck von der Zielorientierung im Physikuntenticgewonnen werden. Die Auspra-
gungen der Items ergeben sich jeweils immer duiehgémittelte Beurteilung zweier
Beobachterinnen.

Die Auspragung desUnterrichtsziels ist in dieser Studie mit einem Item zur
Zielbekanntgabe untersucht worden. Es wird erfragtieweit die Lehrkraft das Ziel oder

eine zentrale Problem- oder Fragestellung fur denrkende Stunde verbalisiert. Die
Beurteilungen sind auf einer vierstufigen Skalagemommen worden. Dabei wurde
danach unterschieden, ob die Lehrkraft kein Zeadjdlich das Thema der Stunde, ein Ziel
fur den Unterricht oder darliber hinaus zu Beginohaginen Uberblick Uber die Stunde
gibt. In Abbildung 7 sind die Einschatzungen depolB#chterinnen Uber die Qualitat der
Zielbekanntgabe durch die Lehrkréfte der binatienabtichprobe dargestellt. Weitere
Kennwerte fur das Item sind in Tabelle 27 im Anhanégefihrt.

Ausprégung der Formulierung von Unterrichtszielen

20
15
10
| .
o — I .
0 05 1 15 2 25 3

Itemauspragung

Anzahl der Lehrkrifte

= Anzahl der Lehrkrafte

Abbildung 7: Haufigkeitsverteilung des ltems ,Zieltanntgabe"“ in der binationalen Stichprobe (0-0 Bfft
nicht zu (kein Ziel), 1-1,5=trifft teilweise zu @a), 2-2,5=trifft groRtenteils zu (Ziel), 3=triffiu (Ziel und
Uberblick)
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Fur die Formulierung von Unterrichtszielen zeigthsidass die Art und Weise, wie Ziele
im Physikunterricht formuliert werden, in der biloaialen Stichprobe variiert (M = 1.99;
SD = 0.79; Min = 0,00; Max = 3,00). Die Qualitatrd@rmulierung von Unterrichtszielen
ist demnach in den einzelnen Klassen unterschledlicsgepragt, wobei einzelne Lehr-
krafte (N=2) gar keine Ziele beschreiben (Auspré@g0r0.5). Andere hingegen formu-
lieren zumindest das Thema der Stunde (Ausprageh®)l Dieses wird von insgesamt
N=25 Lehrkraften benannt. Was im Unterricht auf 8a@hilerinnen und Schiler zukommt
und was genau sie lernen werden, missen sich dreeh@en in diesen Klassen selbst
erschlieRen. Ein grofRer Anteil der Lehrkrafte (Nx88ht bei der Zielformulierung jedoch
Uber die bloRe Themennennung hinaus und besclaigibtnterrichtsziel fur die Stunde
(Auspragung 2-2.5). Insgesamt 22 Lehrkrafte gebefealem noch einen Uberblick
daruber, was die Lernenden im Unterricht erwadetdass die Lernenden einen Eindruck
vom Ablauf der kommenden Stunde erhalten (Ausprgdin Bei insgesamt 40 Prozent
der Lehrkréafte bleibt es somit bei einer knappegirignnung, ohne dabei einen Uberblick
Uber die Stunde zu geben.

Den theoretischen Annahmen zufolge sollen die wateKomponenten der Zielorien-
tierung im Unterricht die Orientierung an dem beakgegebenen Unterrichtsziel ermog-
lichen sowie eine zielorientierte, bedeutungshaltighd strukturierte Organisation des
neuen Wissens unterstiitzen. Die Verteilungen distrientierten Komponenten sind in
Abbildung 8 dargestellt. Die Abbildung zeigt hierlatke Verteilung der zielorientierten
Komponentenexplizite Zielorientierungimplizite Koharenz des Zielsnd kontextuelle
Anker und Integrationshilfem Form von Perzentilbdndern. Auf der Kategoridrsacist
die Itemauspragung abgetragen. Jedes der PerZeakdb stellt dar, welche Itemaus-
pragung bestimmte Anteile der untersuchten Klagsereils erreichen. So lasst sich
beispielsweise am Perzentilband fur deplizite Koharenz des Zielrkennen, dass die
5% der Klassen mit der niedrigsten Auspragung @seiin Bereich Beurteilungen zwischen
O="trifft nicht zu* und 2="trifft groéftenteils zu“erhalten. Demnach haben 95% der
beobachteten Unterrichtseinheiten eine Beurteilwigchen 2="trifft grél3tenteils zu“ und
3="trifft zu* bekommen.

Die Auspragung der einzelnen ltems sowie der SkaégrZielorientierung sind zusatzlich
in Tabelle 27 im Anhang zusammengefasst.
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Ausprégung der Zielorientierung in der binationalen Stichprobe

Zielorientierung insgesamt

(M=1.97: SD=0.38)

Explizite Zielorientierung -
(M=1.57, SD=0.69)
Implizite Koharenz des Ziels .:-
(M=2.65,5D=0.28)

Anker und Integrationshilfen

(M=1.63; SD=0.56)

Itemauspriagung
Perzentile

5% 10% 25% B0% 75% 90% 95%
[ E— e —

Abbildung 8: Auspragung der Komponenten zieloregteén Unterrichts in der binationalen Stichprobe —
Perzentilbander; O=trifft nicht zu, 1=trifft teilwee zu, 2=trifft gréRtenteils zu, 3=trifft zu

Aus der Abbildung geht hervor, dass dielorientierungin der binationalen Stichprobe
im Mittel grof3tenteils beobachtet werden konnte aretbei eine relativ kleine Varianz
aufweist (M=1.97; SD=0.39). Diexplizite Zielorientierungst in den Klassen im Mittel
eher selten beobachtet worden, dafiur differiert adder starker zwischen den Klassen
(M=1.57; SD=0.69). Die Lehrkrafte unterscheiderhsiemnach starker darin, wie sie sich
im Verlauf des Unterrichts an dem Ziel orientieterd inwieweit sie dieses beispielsweise
nach Experimenten oder am Ende der Stunde immetewiaufgreifen und die Inhalte
daraufhin zuspitzen. Aus der Abbildung wird zudeeuttich, dass die Zielorientierung in
der Stichprobe Uberwiegend implizit erfolgt. Die p&&te derimpliziten Kohérenz des
Ziels wurden am haufigsten beobachtet und weisen dahibaus die geringste Streuung
auf (M=2.65; SD=0.28). Der Minimalwert (Min=1.67abelle 27 im Anhang) der Skala
zeigt, dass die implizite Kohérenz des Ziels auchder Klasse mit der geringsten
Auspragung gegenuber den anderen Skalen vergleatdeswioch ausgepragt ist. Danach
konnte in den meisten Klassen eine zumindest tmbvdis groldtenteils vorhandene
implizite Koharenz des Ziels beobachtet werden. iBaar zu beobachten, dass im Grol3-
teil der Stichprobe das Ziel zum gré3ten Teil irnplkoh&rent und die Inhaltsprasentation
in sich schlussig und nachvollziehbar ist. Die Eitling vonkontextuellen Ankern und
Integrationshilfenist im Unterricht der Stichprobe hingegen etwalieser beobachtet
worden (M=1.63; SD=0.56) und variiert starker zwieg den Klassen als die Aspekte der
impliziten Koharenz des Ziels

Die Abbildung 8 zeigt, dass die Auspragung derctiehtierung insgesamt auf einer Skala
von O bis 3 im oberen Bereich angesiedelt ist. Blitck auf die einzelnen Skalen der
Zielorientierung lasst sich festhalten, dass deddfientierung vorwiegend implizit erfolgt.
Das Ziel wird im Unterrichtsverlauf der beobachtekdassen ganz unterschiedlich explizit
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aufgegriffen. Zudem betten die Lehrkrafte im Mittgeniger und sehr verschieden die
kontextuellen Anker und Integrationshilfen in ilRgasentation der Lerninhalte ein. Da die
Zielorientierung sehr unterschiedlich umgesetztdeerkann, soll das Bild der Zielorien-

tierung im Physikunterricht der binationalen Stidige im Folgenden anhand der
einzelnen Aspekte der zielorientierten Komponeratesdifferenziert werden. Hierzu wird

ein Blick auf die Auspréagungen der einzelnen Iteimsden entsprechenden Skalen
geworfen.

Die explizite Zielorientierung in der binationalen Stichprobe

Bei der Skala deexpliziten Zielorientierunggeht es um die Erfassung der expliziten
Orientierung der Inhaltsvermittlung an dem vorhesdhriebenen Unterrichtsziel. Hierbel
wird beurteilt, inwieweit die Lehrkraft das Unterntsziel im Verlauf der Stunde aufgreift,
die besprochenen Inhalte daraufhin zuspitzt und ddért, inwieweit einzelne Aspekte
beispielsweise die Ergebnisse aus ExperimenteKlZznung des Unterrichtsziels beitragen
konnen.

In Abbildung 9 werden die beobachteten Mittelwéditedie Items der Skala dexpliziten
Zielorientierung abgebildet. Die deskriptiven Kennwerte der Itenvsd szusétzlich in
Tabelle 27 im Anhang dargestellt.

Explizite Zielorientierung binationale Stichprobe

Zusammenfassung wichtiger Fakten

(M=1.80; SD=0.76)

Zielklarung der Experimente

(M=169: SD=0 99)

Zielklarung am Ende

(M=0.59: SD=0.97)

Zielklarung im Stundenverlauf

(M=176; SD=091)

Aufgreifen des Ziels
(M=1.90; 5D=0.82)

Il

000 0,50 1,00 150 2,00 250 3,00

mAusprigung der ltems der expliziten Zielorientierung

Abbildung 9: Auspréagung der Items in der Skala@eliziten Zielorientierung; 0-0,5=trifft nicht zd;

1,5=trifft teilweise zu, 2-2,5=trifft grotenteiizi, 3=trifft zu

Bei der expliziten Orientierung des Unterrichtsdsam vorher bekannt gegebenen Unter-
richtsziel variieren die einzelnen Klassen relatark (M=1.57; SD=0.69). Dies wird

besonders auch durch die vergleichsweise hohemuBigen bei den einzelnen Items
deutlich. Dass die Lehrkrafte die wichtigsten Fak#&is der Stunde flr die Lernenden
zusammenfassen, konnte in den Stunden im Mittel guoBen Teil beobachtet werden
(M=1.90; SD=0.76). Eine Zielklarung im Anschluss die Experimente nehmen die
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Lehrkrafte im Mittel teilweise bis grof3tenteils viM=1.69; SD=0.99). Dabei besprechen
die Lehrkréafte die Beobachtungen aus den Experiememmh Hinblick auf ihre Bedeutung
fur das Unterrichtsziel nicht regelmaf3ig und klanem zum Teil, was diese beobachteten
Inhalte fur die Erreichung des Ziels bedeuten. IlmtteM etwas haufiger konnte dagegen
beobachtet werden, wie die Lehrkrafte das Ziel ienl&uf der Stunde aufgreifen (M=1.90;
SD=0.82). Inwieweit die gerade besprochenen Intadteei zur Zielerreichung beitragen,
klaren die Lehrkrafte im Mittel hingegen wenigeufig (M=1.76; SD=0.91). Auffallend
bei der expliziten Zielorientierung ist, dass efielklarung am Ende der Stunde insgesamt
selten beobachtet wurde (M=0.59; SD=0.97). Somitiwlien Schulerinnen und Schulern
am Ende der Stunde haufig nicht verdeutlicht, ol imwieweit das angestrebte Unter-
richtsziel erreicht wurde. Die vergleichsweise hols¢reuungen weisen jedoch jeweils auf
eine deutliche Variation innerhalb der Stichprobe h

Die implizite Koharenz des Ziels in der binationale  n Stichprobe

Die Skala deimpliziten Koharenz des Zielseurteilt, inwieweit das Unterrichtsziel auch
implizit, d.h. ohne die Hinweise der Lehrkraft imntgrrichtsverlauf, koharent verfolgt
wird. Es wird untersucht, ob die Prasentation demlnhalte in sich schlissig und an die
Voraussetzungen der Lernenden angepasst ist und Bonsie nachvollziehbar bleibt.
Zusatzlich ist ein Aspekt dieser Komponente dierli@ von Fragen, d.h. inwieweit im
Unterricht aufkommende Fragen beantwortet werdem alder offen bleiben.

Die Mittelwerte der Auspragung der einzelnen ltesiesser Skala sind in Abbildung 10
dargestellt. Weitere Kennwerte sind zusatzlichabdlle 27 im Anhang zusammengefasst.

Implizite Kohdrenz des Ziels binationale Stichprobe
(M=2.85; SD=0.37)
(M=2.71; SD=0.43)
(M=2.85; SD=0.38)
Schlussige Aneinanderknipfung der Unterrichtssequenzen _
(M=2.01; SD=0.55)
(M=2.68; 5D=0.50)
Keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen
(M=282; SD=0.34)
0,00 0.50 1,00 1,50 2,00 2,50 3.00
mAusprigung der ltems derimpliziten Koharenz des Ziels

Abbildung 10: Auspragung der Items in der Skalaidggliziten Koharenz des Ziels; 0-0,5=trifft nichi, 1-
1,5=trifft teilweise zu, 2-2,5=trifft grétenteils, 3=trifft zu

Wie bereits gezeigt werden konnte, ist der Mittetwker Skala der impliziten Kohérenz
des Ziels in der binationalen Stichprobe am hdchatesgepragt und weist dartiber hinaus
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die geringste Variation innerhalb der Stichprobé (M~2.65; SD=0.28; siehe Abbildung
8). Die Mittelwerte in der Abbildung 10 spiegelredles Bild wieder. In den beobachteten
Unterrichtsstunden werden die Lernenden im Mittedhh durch ein méglicherweise
fehlendes Vorwissen (M=2.82; SD=0.34) oder durcheezu hohe Lernstoffdichte
(M=2.85; SD=0.37) Uberfordert. Die Prasentation Herninhalte scheint somit an die
Voraussetzungen der Lernenden angepasst zu segeli@ Unterrichtssequenzen sind im
Mittel groR3tenteils schliissig aufeinander abgestirtivi=2.01; SD=0.55) und die Inhalts-
prasentation bleibt Gber den Verlauf des Untersictdachvollziehbar (M=2.71; SD=0.43).
Experimente sind schlissig in den Unterrichtsvérlaingepasst und greifen vorher
besprochene Lerninhalte auf (M=2.85; SD=0.38). Imtddricht aufkommende Fragen
werden fast immer geklart (M=2.68; SD=0.50). DafRhavenn die Lernenden im Unter-
richt die Moglichkeit bekommen, Fragen zu stellerden diese auch durch die Lehrkraft
oder andere Schulerinnen und Schuler beantworesta®o werden durch die Lehrkraft
gestellte Fragen geklart. Fragen bleiben demnackeiten offen.

Kontextuelle Anker und Integrationshilfen in der bi nationalen Stichprobe

Bei der Skalakontextuelle Anker und Integrationshilfenrd untersucht, inwieweit die
Lehrkraft fur die Lernenden die Bedeutung des Uitietsziels herausstellt, indem sie
beispielsweise verschiedene Anwendungsmoglichkeiégemeuen Lerninhalte aufzeigt. So
kann die Lehrkraft im Unterricht beispielsweiseezirBezug zu alltdglichen Phadnomenen
oder den bisherigen Erfahrungen der Lernenden dlienrst Dariiber hinaus wird hier
gefragt, ob die Lehrkraft in den Unterricht struktvende Hinweise wie Advance
Organizer (Ausubel, 1960, 1968) einbettet und datetdichtsziel in die Ubergeordnete
Unterrichtseinheit integriert. Zudem wird im Rahnaiaser Skala beurteilt, inwieweit die
Lehrkraft die bisherigen Erfahrungen der Lernendem Beispiel aus ihrem Alltag oder
aus anderen Unterrichtsfachern aufgreift.

Abbildung 11 illustriert die mittlere Auspragungrdéems der Skal&ontextuelle Anker
und Integrationshilfenin der binationalen Stichprobe. Weitere deskrgptigennwerte
finden sich in Tabelle 27 im Anhang.
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Kontextuelle Anker und Integrationshilfen binationale Stichprobe

Explizieren der Bedeutung bekannter Konzepte und Regeln
(M=1.54; SD=1.07)

Transparenz des roten Fadens
(M=1.44. SD=0.82)

Generierung der Bedeutung der Leminhalte durch Experimente

(M=212; SD=1.08)

Einbettung in kurzfristige Ziele
(M=169. SD=0.98)

Einbettung in mittelfristige Ziele
(M=1.08; SD=0.98)

Einbettung in langfristige Ziele
(M=1.90; SD=0.98)

Jji

0.00 0.50 1,00 1,50 2,00 2.50 3.00

® Auspragung der ltems der kontextuellen Anker und Integrationshilfen

Abbildung 11: Auspragung der Items in der Skalaldertextuellen Anker und Integrationshilfen; 0O-
0,5=trifft nicht zu, 1-1,5=trifft teilweise zu, 22=trifft groRtenteils zu, 3=trifft zu

Auch in der Skal&ontextuelle Anker und Integrationshilfenreichen die beobachteten
Klassen der binationalen Stichprobe gegeniiber #ataSder impliziten Koharenz des
Ziels insgesamt vergleichsweise geringere Ausprgenin(M=1.63; SD=0.56). Den
hdchsten Mittelwert weist hierbei das Item der ,&@erung der Bedeutung der Lern-
inhalte durch Experimente” auf (M=2.12; SD=1.08ennhach konnte haufig beobachtet
werden, dass die Lernenden die Moglichkeit erhakérh die Bedeutung der Lerninhalte
vor allem durch das Beobachten oder das eigenehRimen von Experimenten zu
erschlielen. Jedoch weist die hohe Streuung audfitaren innerhalb der Stichprobe hin.
Deutlich weniger konnte eine Einbettung der Lermitdr und des Unterrichtsziel in
mittelfristige Ziele beobachtet werden (M=1.08; S88). Das heilit, es wird im Mittel
haufig nicht deutlich, ob und inwieweit die Inhalled das Ziel eine Relevanz fir eine
Ubergeordnete Unterrichtseinheit haben. Die Lelfikrébetten die beobachteten
Unterrichtsstunden demnach selten in einen Ubedgeten Kontext ein. Im Mittel etwas
eher liel3 sich beobachten, dass die Lehrkréaftbeprochenen Lerninhalte in kurzfristige
Ziele integrieren (M=1.69; SD=0.98). Hierbei istfrggt, inwiefern die Lehrkraft die
Inhalte auf das Verstandnis weiterer Arbeitssahiitt der Stunde oder beispielsweise flr
die Hausaufgaben bezieht. Eine Einbettung in lastgfe Ziele, d.h. einen Bezug zum
Verstandnis alltaglicher Phdnomene, nehmen die kréfte im Mittel hingegen etwas
haufiger vor (M=1.90; SD=0.98).

Auffallend ist hierbei ferner, dass im Mittel vesgihsweise selten beobachtet werden
konnte, wie die Lehrkrafte den roten Faden der &tutransparent halten (M=1.44;
SD=0.82). Das heil3t, dass den Lernenden nicht ideutterden kann, wie einzelne
Unterrichtseinheiten zusammenhéangen und warum hiedene Inhalte im Unterricht
besprochen werden. Dabei bieten die Lehrkrafte demenden nur selten Advance
Organizer und Ubersichten an, die eine sinnvollgaBisation und Integration der
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Lerninhalte in Wissensstrukturen unterstitzen kémnZusatzlich wurde nur teilweise
beobachtet, wie die Lehrkrafte das Vorwissen dend&eden tber Konzepte und Regeln
hinzuziehen, um die neuen Inhalte besser zu vamst@ii=1.54; SD=1.07). Dieses Item
erfragt, inwieweit die Lehrkraft das Wissen derrenden tber bereits bekannte Konzepte
aktiviert und die Lernenden anregt, dieses beispielse zum Lésen bestimmter Aufgaben
im Unterricht zu nutzen.

Insgesamt weisen die relativ hohen Streuungen éeiethzelnen Items auch hier wieder
auf eine deutliche Variabilitdt innerhalb der Spobbe hin. Dies bedeutet, dass die
beobachteten Lehrkréafte die Einbettung kontextueleker und Integrationshilfen ganz
unterschiedlich in ihrem Unterricht realisieren.

Zusammenfassung: Auspragung der Zielorientierung in der binationalen
Stichprobe

Fur die Auspragung der Zielorientierung in der Getséichprobe l&sst sich festhalten, dass
diese insgesamt auf der Einschatzungsskala vos B &iner im oberen Bereich angesiedelt
ist. Dabei erfolgt die Zielorientierung vorwiegemdplizit. Die beobachteten Lehrkrafte
formulieren die Unterrichtsziele auf ganz untersdhliche Weise. Der Mittelwert der Skala
explizite Zielorientierung zeigt, dass die Untentgziele dartber hinaus selten explizit im
Unterricht aufgegriffen werden. Dabei weist eindé@Gtreuung aber auf eine Variation
innerhalb der Stichprobe hin. Das heil3t, eine ekpli Zielorientierung ist in den
beobachteten Klassen sehr unterschiedlich ausgeptéadem erfolgt eine Einbettung
kontextueller Anker und Integrationshilfen eberdalergleichsweise selten. Dabei weisen
auch hier verhaltnismaiig hohe Streuungen auf éieite Variation innerhalb der
Stichprobe hin.

In einem weiteren Schritt ist ein Blick auf die Au&gung der einzelnen Items der Skalen
geworfen worden. Durch diese Itembetrachtung selitedifferenziertes Wissen uber die

Zusammensetzung der zielorientierten Aspekte irallerider Skalen deutlich werden.

Diese differenzierte Betrachtung der Items erméglim einem weiteren Schritt eine

kritische Einordnung und Interpretation der Bedagtder Zielorientierung fur das Lernen

der Schilerinnen und Schiuler.

Die Formulierung vortunterrichtszielerist in der Studie im Sinne ihrer Qualitat untetguc
worden. Anhand der untersuchten Stufen des ItemZielbekanntgabe ist erkennbar, dass
die beobachteten Lehrkrafte diese Formulierung seibaterrichtsziels unterschiedlich
vornehmen. Die Lehrkrafte gehen dabei haufig nitddr die blolie Themennennung oder
Zielbekanntgabe hinaus. Einen Uberblick tiber di;m& und dartiber, was die Lernenden
in der Stunde erwartet, geben die Lehrkrafte dabkener.

Fur dieexplizite Zielorientierunddsst sich festhalten, dass diese weniger dastebg am
Ende der Stunde eine Zielklarung vorzunehmen. \&éingeschieht die explizite Orien-
tierung am Unterrichtsziel wahrend des Unterriclitdem das Ziel regelmafig im Unter-
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richtsverlauf und nach Experimenten aufgegrifferd ugeklart wird. Die wichtigsten
Fakten werden ebenfalls wéahrend der Stunde zusagefasst.

Die implizite Koharenz des Zielst am deutlichsten ausgepragt und erfolgt voresey
Uber die Anpassung der Lerninhalte an die Voramasgen der Schilerinnen und Schiiler,
wodurch der Unterricht ebenfalls nachvollziehbaved. Experimente passen schlissig in
den Unterrichtsverlauf, Fragen werden regelmaliigage Gegentiber den anderen Items
dieser Skala ist das Item der schliissigen Aneinmandpfung der Unterrichtssequenzen
weniger ausgepragt.

Kontextuelle Anker und Integrationshilféetten die Lehrkrafte selten in den Unterricht
ein. Die Bedeutung des Unterrichtsziels und denindralte konnen sich die Lernenden
vorwiegend durch das Beobachten und eigene DurddriiNon Experimenten erschliel3en.
Den roten Faden der Stunde halten die Lehrkrafigeisamt selten transparent, d.h. sie
bieten den Lernenden nur selten Advance Organder andere strukturierende Hinweise
an, die eine sinnvolle Organisation der Lerninhaltgerstiitzen. Uberdies erfolgt ver-
gleichsweise selten eine Einbettung in mittelfgstiZiele, d.h. in den Ubergeordneten
Unterrichtskontext.

In den zielorientierten Komponentednterrichtszie] explizite Zielorientierungsowie
kontextuelle Anker und Integrationshilfereisen hohe Streuungen auf eine grol3e Varia-
bilitat innerhalb der Stichprobe hin. Das bedeudass die Lehrkrafte diese zielorientierten
Komponenten ganz unterschiedlich im Unterrichtisgzden.

7.1.2 Die Bedeutung der Zielorientierung fir das Lernen der Schulerinnen und
Schiler

Im vorangegangenen Kapitel ist die Auspragung delodentierung in der binationalen
Stichprobe beschrieben worden. Ziel dieses Kapiigtisnun zu untersuchen, welche
Bedeutung die Zielorientierung fir das Lernen delierinnen und Schiler hat. Hierbei
wird untersucht, welche Zusammenhange die Auspggler Zielorientierung in der
binationalen Gesamtstichprobe mit den kognitived umotivational-affektiven Lernpro-
zessen und Lernergebnissen der Schilerinnen undlegcaufweist. Es soll Uberprift
werden, ob sich die theoretischen Annahmen Uber Zlsammenhang der Zielorien-
tierung mit dem Lernen der Schilerinnen und ScHisstatigen lassen.

Die beobachtete Auspragung von ZielorientierundPimgsikunterricht wird hierftr mit den
kognitiven und motivational-affektiven Lernprozesseund Lernergebnissen der
Schilerinnen und Schuler in Beziehung gesetzt. Dalvd der Zusammenhang der Ziel-
orientierung im Unterricht mit (1) der Wahrnehmumgn inhaltlicher Relevanz und
Instruktionsqualitat durch die Schuilerinnen und (Beh (2) der Qualitat der Lernmoti-
vation, (3) den kognitiven Lernaktivitaten sowie) (@it dem Wissen und Interesse der
Lernenden am Schuljahresende uberprift. Die Varmabuf der Schilerebene sind durch
Schulerfragebdgen und -tests erhoben worden (\apit&l 6.3.2).

120



Ergebnisse

Die Daten sind hierarchisch strukturiert, wobei Mariablen auf der Individualebene
(Level 1) auch einer hoheren Struktur, ndmlich diExssenebene (Level 2), zugeordnet
werden kdnnen. Bei diesen Analysen werden demnaciaben auf der Klassenebene mit
Variablen auf der Individualebene miteinander inziBeung gesetzt. Die abhangigen
Variablen, die Schilermerkmale, sind hierbei auf khelividualebene repréasentiert und
sollen anhand der Analysen durch Pradiktoren auKékessenebene, die Zielorientierung,
erklart werden. Fir diese Analysen wird ein mehnebanalytisches Verfahren verwendet,
um diese beiden Ebenen gleichzeitig bericksichtigen kdénnen. Aufgrund der
hierarchischen Struktur der Daten sind traditianelVerfahren wie Standard-
Regressionsanalysen hierfur nicht geeignet, ddaie Schatzfehler produzieren kdnnen
(Ditton, 1993). Die Analysen werden daher auf Bagsarchisch linearer Modelle (HLM)
mit dem Programm HLM 6.02 (Hierarchical Linear Mbuhg) durchgefihrt, welches die
hierarchische Schachtelung der Daten bertcksicfBgtk & Raudenbush, 1987, 1992;
Raudenbush, Bryk, Cheong, & Congdon, 2005). HLMdagicht es, dass Pradiktoren auf
verschiedenen Ebenen gleichzeitig in die Regressiodelle einbezogen werden kénnen.
In einem ersten Schritt wird in den Analysen zuisédiberprift, ob sich die Klassen in
ihren Mittelwerten der abh&ngigen Variablen (Schiikrkmale, Level 1) signifikant
voneinander unterscheiden (unkonditioniertes M@delierbei wird die Variation in der
abhangigen Variable (Schilermerkmale) in Abhangigken der Klassenzugehorigkeit
ermittelt. Dies entspricht etwa der Methode eingvway ANOVA mit random effects und
wird im Hierarchisch Linearen Modell mit den folglem Gleichungen angegeben:

Individualebene: ¥ = Bo; + r; wobei Bo; = Klassenmittelwert j; i =
Abweichungswert fiir die Schulerinnen und Schdler i
angeben

Klassenebendio; = Yoo + Wy wobei  yoo =  Gesamtmittelwert, g =

Abweichungswert fir Klassenmittelwert j angeben

Ein signifikantes Ergebnis bedeutet hierbei, dashk slie Klassen in der jeweiligen
abhangigen Variable hinreichend unterscheiden. Umdubkerprufen, inwieweit diese
Variation durch das unterschiedliche Ausmald anodmhtierung im Unterricht erklarbar
ist, wird die Zielorientierung als Pradiktorvariabhuf der Klassenebene (Level 2) in das
Regressionsmodell hinzugefugt. Dies wird durchdalte Modellvariante spezifiziert:

Individualebene: ¥ = Bo; +
Klassenebendioj = Yoo + Y01Q + W

Hierbei werden die Zielorientierung bzw. die jewggh Komponenten der Zielorien-
tierung als Pradiktorvariablen Q in das Regressmmtell eingefiigt. Sie werden jeweils an
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ihrem Gesamtmittelwert zentriert. Die Regressionskantefy; stellt den Mittelwert der

Klasse j in der jeweiligen abhangigen Variable dar.

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Analysegestellt. Dabei gliedert sich das
Kapitel anhand der entsprechenden Annahmen austekdpi die fur die Effekte der

Zielorientierung getroffen wurden.

7.1.2.1 Die Zusammenhange der Zielorientierung mit der Wahrnehmung unterstitzender
Lehr-Lern-Bedingungen

In Kapitel 5.2 ist die Annahme formuliert wordemasd die Zielorientierung im Unterricht
positiv mit der Wahrnehmung von inhaltlicher Relexaind Instruktionsqualitat durch die
Schilerinnen und Schiler zusammenhangt. Hierbei angenommen, dass eine klare und
koharente Zielstruktur im Unterricht den Schilegnrund Schilern einen strukturierenden
Rahmen anbietet, welcher die Orientierung im Umdketrund das Verstandnis der
Lerninhalte fordert. Dariber hinaus wird angenommeéass die Zielorientierung im
Unterricht und damit auch eine zielgerichtete V&esang der Lerninhalte die Lernenden
darin unterstitzt, vermehrt auch die Bedeutungltesrrichtsziels und der Lerninhalte zu
erkennen.

In Tabelle 28 sind die Ergebnisse der HLM-Analydéin die Zusammenhange der
Zielorientierung insgesamt und ihrer einzelnen Komgnten mit der Wahrnehmung von
inhaltlicher Relevanz und Instruktionsqualitat inmterricht dargestellt. In der Spalte
~unkonditioniertes Modell* ist zunachst die Varianm der Wahrnehmung der
unterstitzenden Lehr-Lern-Bedingungen zwischenKiaasen angegeben. Die Spajte
gibt den Gesamtmittelwert fur die Wahrnehmung derterstlitzenden Lehr-Lern-
Bedingungen an. In der Spalig ist der Effekt der Zielorientierung insgesamt uhcer
einzelnen Komponenten auf die Wahrnehmung der tidkedn Relevanz und der
Instruktionsqualitat aufgefihrt. Die letzte Spaidibt jeweils fur die signifikanten Effekte
bei yo; den Anteil der aufgeklarten Varianz durch den aetspenden Pradiktor an. Die
Analysen sind sowohl fur die Zielorientierung insget als auch jeweils fur die vier
Komponenten der Zielorientierung durchgefihrt wordeim Gber den Effekt der
Zielorientierung hinaus auch zu erfahren, ob dieejegen zielorientierten Komponenten
einen unterschiedlichen Einfluss auf die Wahrnehyndier inhaltlichen Relevanz und der
Instruktionsqualitat einnehmen.
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Tabelle 28: Effekte der Zielorientierung auf dieribetete Wahrnehmung von inhaltlicher Relevanz und
Instruktionsqualitat

I Effekt der Anteil aufgeklarte
unkonditioniertes Gesamt- Ziel- Varianz auf
Modell (ANOVA) mittelwert L=
orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo' Yo
Klassen
Wahrgenommene inhaltliche 0.16 0.000 0.19
Relevanz
Zielorientierung insgesamt 0.48** 0.22
Unterrichtsziel® 0.11
Explizite Zielorientierung 0.28*** 0.24
Implizite Koh&renz des Ziels 0.38
Kontextyelle Anker und 0.21* 0.09
Integrationshilfen
LR EMOTIIEE 025 0000  0.88
Instruktionsqualitat
Zielorientierung insgesamt 0.57*** 0.20
Unterrichtsziel 0.28** 0.19
Explizite Zielorientierung 0.23* 0.10
Implizite Koh&renz des Ziels 0.75* 0.18
Kontextuelle Anker und 0.27* 0.09

Integrationshilfen
*»**n<0.001;,*p<0.01;*p<0.05 +p<0.10
! Fur die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.

Aus der Spalte ,unkonditioniertes Modell* geht mumé&chst hervor, dass eine signifikante
Variation in der Wahrnehmung inhaltlicher Relevamad Instruktionsqualitat in Ab-
hangigkeit von der Klassenzugehdrigkeit besteht.dein Effekt der Zielorientierung und
ihrer einzelnen Komponenten lassen sich die Annahmeitestgehend bestétigen. Die
Zielorientierung hangt demnach positiv mit der Wedlhrmung der inhaltlichen Relevanz
und der Instruktionsqualitdt durch die Schilerinnerd Schiler zusammen. Insgesamt
22% der Varianz in der Wahrnehmung inhaltlichereRehz lassen sich durch die Ziel-
orientierung im Unterricht aufklaren. Fir die Wadihmung der Instruktionsqualitéat ergibt
sich auf Klassenebene ein Anteil aufgeklarter \feria@lurch die Zielorientierung im
Unterricht von insgesamt 20 %.

Im Hinblick auf die verschiedenen Komponenten dexdfientierung zeigt sich fur das
Unterrichtszie] dass dieses in keinem Zusammenhang mit der Wamuneg der
inhaltlichen Relevanz durch die Lernenden stehtlodle zeigte sich ein positiver
Zusammenhang mit der Wahrnehmung der Instrukticalggu durch die Lernenden. Fur
letztere liegt der Anteil der durch das Unterricigb aufgeklarten Varianz in der
Wahrnehmung der Instruktionsqualitat bei insgeskd#b.

Die Skala derexpliziten Zielorientierungweist ebenfalls einen signifikant positiven
Zusammenhang damit auf, inwieweit die Lernenden dmerrichtsstunde und die
Lerninhalte als inhaltlich relevant einschatzen whel Instruktionsqualitat wahrnehmen.

® Einzelitem ,Zielbekanntgabe®
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Bei der Wahrnehmung der inhaltlichen Relevanz dwiehSchilerinnen und Schiler ist
die Varianzaufklarung auf Klassenebene durch dialeSKer expliziten Zielorientierung
mit 24% deutlich hoher als bei der Wahrnehmungmgruktionsqualitat (10%).

Fur die Skala dempliziten Koharenz des Zieldsst sich anhand der in Tabelle 28 darge-
stellten Ergebnisse feststellen, dass diese kesngmfikanten Zusammenhang mit der
Wahrnehmung von inhaltlicher Relevanz, jedoch emé&der Wahrnehmung der Instruk-
tionsqualitat aufweist. Der Anteil der Varianz ierdWahrnehmung der Instruktions-
qualitat, den die implizite Kohérenz des Ziels arklliegt bei 18 %.

Die kontextuellen Anker und Integrationshilfeaigen ebenfalls einen positiven Zusam-
menhang mit der Wahrnehmung der inhaltlichen Relevand der Instruktionsqualitat.
Der Anteil der aufgeklarten Varianz durch die Waimmung der inhaltlichen Relevanz
und der Instruktionsqualitat ist dabei mit 9% jedeerhaltnismélig gering.

Die Ergebnisse der Analysen bestatigen danach stggieend die angenommenen
Zusammenhange der Zielorientierung im Unterrichitder Wahrnehmung der inhaltlichen
Relevanz und Instruktionsqualitat durch die Schiafem und Schiler.

7.1.2.2 Die Zusammenhénge der Zielorientierung mit der Qualitat der Lernmotivation

Im Hinblick auf die Qualitdt der Lernmotivation wirim Rahmen dieser Studie die
Annahme untersucht, dass die Zielorientierung inysianterricht in einem positiven
Zusammenhang mit der Qualitat der Lernmotivation Siehtlerinnen und Schuler steht
(Kapitel 5.2). Hierbei wird angenommen, dass einwemdungs- und zielorientierter
Unterricht dazu beitragt, dass sich die Lernendsrnvarstarkt selbstbestimmt motiviert
erleben. Wie oben (Abschnitt 7.1.2.1) bereits besbbn, sind in der Spalte
Lunkonditioniertes Modell* die Varianzen in der Qitét der Lernmotivation zwischen den
Klassen angegeben. Die Regressionskoeffizientearggeils den Klassenmittelwert in
der Qualitat der Lernmotivationyg) und den Effekt der Zielorientierung auf die
Lernmotivation Y1) an. Fur die Variablen der Lernmotivation wird artet, dass der
Regressionskoeffizientp, fur die Skalen ,amotiviert® und ,external motiviérein
negatives und insbesondere fir die Skalen ,idemdifi motiviert® und ,intrinsisch/
interessiert motiviert”, die Indikatoren fur einellsstbestimmte Motivation darstellen, ein
positives Vorzeichen erhalt. Die ZusammenhangederitQualitat der Lernmotivation sind
sowohl fur die Zielorientierung insgesamt als augbktrennt fir die einzelnen
Komponenten zielorientierten Unterrichts berechwetden. In der letzten Spalte der
Tabelle sind die Anteile der aufgeklarten Varian# &lassenebene fir signifikante
Effekte der Zielorientierung angegeben. Die Ergsfmider Analysen sind in Tabelle 29
zusammengefasst.
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Tabelle 29: Effekte der Zielorientierung auf digibletete Qualitat der Lernmotivation

Unkonditioniertes Gesamt- Eﬁ;:(etlfjer Ant\e/lflirail;;gzelghe;rter
Modell (ANOVA) mittelwert L=
orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo Yo'
Klassen
Amotiviert 0.26 0.000 -1.91
Zielorientierung insgesamt -0.06
Unterrichtsziel -0.16" 0.07
Explizite Zielorientierung -0.05
Impllthe Kohérenz des 027
Ziels
Kontextuelle Anker und
) ; -0.09
Integrationshilfen
External motiviert 0.23 0.000 -1.05
Zielorientierung insgesamt -0.12
Unterrichtsziel -0.11
Explizite Zielorientierung -0.05
Impllthe Kohérenz des 0.35
Ziels
Kontextuelle Anker und
h ; 0.01
Integrationshilfen
Introjiziert motiviert 0.10 0.000 -0.12
Zielorientierung insgesamt 0.19" 0.06
Unterrichtsziel 0.14* 0.12
Explizite Zielorientierung 0.05
Impllzne Kohérenz des 0.44%* 017
Ziels
Kontextuelle Anker und
) ; 0.06
Integrationshilfen
Identifiziert motiviert 0.16 0.000 -0.06
Zielorientierung insgesamt 0.22
Unterrichtsziel 0.16* 0.10
Explizite Zielorientierung 0.05
Impllzne Koharenz des 0.27
Ziels
Kontextuelle Anker und
) ; 0.14
Integrationshilfen
Intr|p§|sch/|ntere55|eﬂ 0.66 0.000 0.90
motiviert
Zielorientierung insgesamt 0.49" 0.06
Unterrichtsziel 0.24" 0.06
Explizite Zielorientierung 0.17
Impllthe Kohérenz des 0.84* 0.09
Ziels
Kontextuelle Anker und 0.21

Integrationshilfen
*»**n<0.001;,*p<0.01;*p<0.05 +p<0.10
! Fur die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.

Die Ergebnisse in Tabelle 29 bestatigen die Annahiilieer den Zusammenhang der
Zielorientierung im Unterricht mit der Qualitat deernmotivation nur teilweise. Zunachst
zeigen die Daten des unkonditionierten Modellssdagischen den Klassen in allen Varia-
blen eine signifikante Varianz in der Qualitat dernmotivation herrscht. Zumindest fur
die erwartete Tendenz zeigen die Ergebnisse, dadedjressionskoeffizientgp, fur die
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Variablen, welche Indikatoren fur die selbstbestimrivlotivation darstellen (identifiziert
und intrinsisch/interessiert motiviert), ein pogs und bei den Variablen fir die fremd-
bestimmte Motivation (amotiviert, external motitjezumeist ein negatives Vorzeichen
enthalten.

Trotz der erwarteten Ergebnisse im Hinblick auf @iendenzen der Regressionskoeffi-
Zienten, steht die Zielorientierung im Unterricitht mit allen Motivationsbedingungen in
einem signifikant positiven Zusammenhang. Die Enjgte der errechneten Zusammen-
hange mit der Qualitat der Lernmotivation werdenFaigenden jeweils nacheinander fur
die einzelnen Motivationsskalen berichtet.

Bei der Skala ,amotiviert” zeigte sich lediglichrfdie zielorientierte Komponenténter-
richtsziel ein signifikant positiver Zusammenhang. Jedocldest Anteil der aufgeklarten
Varianz auf Klassenebene mit 7% eher gering auégepr

Fur die ,externale Motivation* zeigten sich sowohl Hinblick auf dieZielorientierung
insgesamals auch fur die einzelnen Komponenten der Zietdrerung keine signifikanten
Zusammenhange.

FUr den lernmotivationalen Zustand ,introjiziert tweert® wird sowohl ein positiver
Zusammenhang mit deZielorientierung insgesamals auch mit den zielorientierten
KomponentenUnterrichtsziel und implizite Koharenz des Zielglentifiziert. Danach
weisen sowohl die Zielorientierung insgesamt alshadas Benennen eines Ziels im
Unterricht und dessen implizite Koharenz wéahrensl deterrichtsverlaufs einen positiven
Zusammenhang damit auf, dass sich die SchulerinnenSchiler introjiziert motiviert
erleben. Der Anteil der aufgeklarten Varianz liéigt die Zielorientierung insgesamt bei
6%, fur das Unterrichtsziel bei 12% und fir die limipe Koharenz des Ziels bei 17%.

Im Hinblick auf den Lernmotivationszustand ,iderdiért motiviert” lief3 sich ein positiver
Zusammenhang des Benennens eibegerrichtszielsmit dem Erleben identifizierter
Lernmotivation finden. So unterstitzt das Besclaeibines Ziels fir die Stunde, dass sich
die Lernenden als im Unterricht identifiziert maéit beschreiben. Hierbei klart diese
zielorientierte Komponente insgesamt 10% der Variamischen den Klassen auf.

Die Zielorientierung insgesanmdteht dariber hinaus in einem positiven Zusamnrenha
mit dem Erleben von intrinsischer/interessiertet‘ernmotivation. Ein positiver
Zusammenhang dieses lernmotivationalen Zustanfssleh auch mit der zielorientierten
KomponentdUnterrichtszielund mit deimpliziten Koharenz des Zietseobachten. Dabei
sind die jeweiligen Anteile der aufgeklarten Vadajedoch eher gering ausgepragt
(Zielorientierung insgesam6%,; Unterrichtsziel 6% undimplizite Koharenz des Ziels
9%). Danach héngt das Erleben intrinsischer/insgeeter Lernmotivation positiv damit
zusammen, dass im Unterricht ein Unterrichtsziehidiert wird und dieses wahrend des
Unterrichtsverlaufes auch implizit koharent bleibt.

Zusammenfassend lasst sich nun festhalten, dassZiierientierung und dabei
insbesondere das Benennen eines Unterrichtszidlslienmplizite Kohérenz dieses Ziels

126



Ergebnisse

Uber den Unterrichtsverlauf hinweg einen positivemn auch zum Teil geringen Zusam-
menhang mit dem Erleben selbstbestimmter MotivadienLernenden aufweisen.

7.1.2.3 Die Zusammenhéange der Zielorientierung mit den kognitiven Lernaktivitaten

Im Rahmen dieser Untersuchung ist die Annahme fietrovorden, dass ein klarer, struk-
turierter und an Unterrichtszielen orientierter &micht die kognitiven Lernaktivitaten der

Schilerinnen und Schuler unterstitzt (Kapitel 5E3.wird angenommen, dass die Ziel-
orientierung im Unterricht die Lernenden dazu atregchvollziehende und vertiefende
Elaborationen und organisierende Lernprozesse dufichren. Fir die Untersuchung
dieser Annahme ist die Auspragung der Zielorientigrim Unterricht mit den berichteten
kognitiven Lernaktivitaten der Schilerinnen und @ehin Beziehung gesetzt worden. Die
Ergebnisse der HLM-Analysen sind in Tabelle 30 atiigrt. Auch hier sind in der Spalte
~unkonditioniertes Modell“ die Varianzen in den loditeten kognitiven Lernaktivitaten

zwischen den Klassen angegeben. Die Regressiofigka@ien geben jeweils den Klas-

senmittelwert fur die kognitiven Lernaktivitatepd) und den Effekt der Zielorientierung

auf dieseYp) an. Fur signifikante Effekte der Zielorientieruwgrden in der letzten Spalte
der Tabelle die Anteile der aufgeklarten Varianzikdassenebene angegeben.

Tabelle 30: Effekte der Zielorientierung auf digibleteten kognitiven Lernaktivitaten

Unkonditioniertes Gesamt- Eff;:;tlfjer Am\e/';fil;:%egﬁrter
Modell (ANOVA) mittelwert L
orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo' Yo
Klassen
Nachvollziehende Elaboration 0.48 0.000 2.07
Zielorientierung insgesamt 0.57* 0.10
Unterrichtsziel 0.21" 0.06
Explizite Zielorientierung 0.35** 0.12
Impllzne Kohérenz des 0.97% 015
Ziels
Kontextuelle Anker und
. ; 0.07
Integrationshilfen
Vertlefgnde Elaboration/ 0.12 0.000 0.04
organisierende Prozesse
Zielorientierung insgesamt 0.26" 0.08
Unterrichtsziel 0.12" 0.08
Explizite Zielorientierung 0.11
Impllthe Kohérenz des 0.49% 0.15
Ziels
Kontextuelle Anker und 0.07

Integrationshilfen
*»**n<0.001;,*p<0.01;*p<0.05 +p<0.10
! Fur die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.

Insgesamt lasst sich zunachst feststellen, daddimilick auf die berichteten kognitiven
Aktivitaten in beiden Skalen eine signifikante \arz zwischen den Klassen identifiziert
wurde.
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Fur den Zusammenhang der Zielorientierung im Urdiermit den durch die Schilerinnen
und Schiler berichteten kognitiven Lernaktivitati®®en sich die getroffenen Annahmen
zum grol3en Teil bestéatigen. So zeigen die Ergebniss Analysen in Tabelle 30, dass die
Zielorientierung insgesamh einem positiven Zusammenhang sowohl mit derhvalt
ziehenden Elaborationen als auch mit den vertiefienBlaborationen/organisierenden
Prozessen der Schilerinnen und Schiler steht. D&ilAler aufgeklarten Varianz durch
die Zielorientierung insgesamt ist dabei fur diemaliziehenden Elaborationen 10% und
fur die vertiefenden Elaborationen/organisierendeszesse mit 8% etwas geringer.

Fur die zielorientierte Komponentgnterrichtsziel liel3 sich ein kleiner signifikanter
Zusammenhang mit beiden Aspekten der kognitivemdldivitaten identifizieren. Hierbei
liegen die Anteile der aufgeklarten Varianz duras dJnterrichtsziel auf Klassenebene
jedoch lediglich bei 6% fir die nachvollziehendelalderationen und bei 8% fir die
vertiefenden Elaborationen/organisierenden Prozesse

Die Aspekte deexpliziten Zielorientierungeigten einen signifikant positiven Zusammen-
hang mit den berichteten nachvollziehenden Elalmmat durch die Schilerinnen und
Schuler. Eine explizite Orientierung der Lerninbadn einem Unterrichtsziel und regel-
mafRige Zusammenfassungen mit einem RuUckgriff asifZidl unterstiitzen die Lernenden
demnach dabei, den Unterricht nachvollziehen zun&tin Hierbei liegt der durch die
explizite Zielorientierung eingenommene Anteil defgeklarten Varianz bei 12%.

Die implizite Koharenz des Zielsteht sowohl mit den berichteten nachvollziehenden
Elaborationen als auch mit den vertiefenden Elamran/organisierenden Prozessen in
signifikant positivem Zusammenhang. Danach habenAdipekte dieser zielorientierten
Komponente einen Effekt darauf, ob und in welchemféhg die Schilerinnen und
Schuler die Lerninhalte im Unterricht nachvollziehkdonnen und wie sie diese eigen-
standig vertiefend elaborieren und organisiererribdi liegt der Anteil der aufgeklarten
Varianz durch die Aspekte der impliziten Kohareres iels sowohl fur die nachvoll-
ziehenden Elaborationen als auch fur die vertiedanglaborationen/organisierenden
Prozesse bei 15%.

Fur die kontextuellen Anker und Integrationshilfekonnten keine signifikanten
Zusammenhange mit den beiden Aspekten der kognitieenaktivitdten der Schilerinnen
und Schiler festgestellt werden.

7.1.2.4 Die Zusammenhange der Zielorientierung mit dem Wissen und Interesse der
Lernenden am Schuljahresende

Die beiden letzten Annahmen der zweiten Fragesiglaus Kapitel 5.2 beziehen sich auf
den Zusammenhang der Zielorientierung mit dem Wissel dem Interesse der Lernen-
den am Schuljahresende. Hierbei wird angenommess di@ Zielorientierung positiv mit

dem Wissen sowie dem Sach- und Freizeitinteressetetnenden am Schuljahresende
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zusammenhangt, wenn die Voraussetzungen der Le¥nerml Schuljahresbeginn
kontrolliert werden.

Die Schulervariablen zum Wissen und Interesse siwebhl zu Beginn als auch am Ende
des Schuljahres erhoben worden. Dies erfordert Miogifikation der bisherigen Modell-
gleichung fir die HLM-Analysen, um das Vorwissenduviorinteresse zu Beginn des
Schuljahres zu kontrollieren. Die Gleichungen lauige folgt:

Individualebene: ¥ = Boj + By (Xjj - X...) +
Klassenebendioj = Yoo + Y01Q + W
B1j = Yo

Das Vorwissen und Vorinteresse der SchilerinnenSgoidiler zu Beginn des Schuljahres
werden jeweils auf der Individualebene (Level I)zoigefiigt. Die Werte gehen dabei als
Kovariate in die Regressionsgleichungen mit ein, den Effekt eines unterschiedlichen
Anfangsniveaus auf das Wissen und das InteresseEade des Schuljahres zu
kontrollieren. Beim Messwert fir das Anfangsnivdaandelt es sich um die Differenz
zwischen dem individuellen Testwertj Xom Gesamtmittelwert X... aller Schilerinnen
und Schuler. Die Regressionskonstafige entspricht dem adjustierten Mittelwert der
Klasse j am Schuljahresende unter kontrolliertenfaAgsniveau der Schilerinnen und
Schuler. Der Wery,oist der gemeinsame Regressionskoeffizient fir desazdhmenhang
zwischen den Schilervariablen zu Beginn (X) undiarde (Y) des Schuljahres innerhalb
der Klassen (pooled within classes-Koeffizient).r Bignifikante Zusammenhange der
Zielorientierung mit den abhangigen Variablen werdeder letzten Spalte die Anteile der
aufgeklarten Varianz auf Klassenebene angegeben.

In Tabelle 31 sind die Ergebnisse der HLM Analyfiandie Effekte der Zielorientierung
auf das Wissen und Interesse am Schuljahresendesteilit.
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Tabelle 31: Effekte der Zielorientierung auf dass¥¢n und Interesse der Schilerinnen und Schiler am
Schuljahresende

Anteil
Unkonditioniertes Eéf:Skt G_esamt- Eff;:;tlfjer auf_geklarte
Modell (ANOVA) mittelwert I Varianz auf
Vortests orientierung
Klassenebene
Varianz
zwischen p Yio* Yoo' Yor!
Klassen
Wissen 0.24 0.000 0.56*** -0.29***
_Zielorientierung 0,01
insgesamt
Unterrichtsziel 0.02
E_xpliz_ite _ -0.03
Zielorientierung
Implizite Kohérenz des 0.25
Ziels
Kontext_uelle _Anker und 0.07
Integrationshilfen
Sachinteresse 0.22 0.000 0.58*** -0.14%**
_Zielorientierung 012
insgesamt
Unterrichtsziel 0.00
Explizite
Zie?orientierung 0.05
Implizite Koharenz des 0.15
Ziels
Kontextgelle Anker und 0.08
Integrationshilfen '
Freizeitinteresse 0.03 0.000 0.67*** -1.15%**
Zielorientierung 0.04
insgesamt
Unterrichtsziel 0.02
Explizite
ZieFI)orientierung 0.00
Implizite Koharenz des 0.00
Ziels
Kontextuelle Anker und 0.04

Integrationshilfen
*»**p<0.001;*p<0.01;,*p<0.05 +p<0.1
! Fir die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.

In der Spalte des ,unkonditionierten Modells” iseder die Varianz zwischen den Klassen
angegeben. Die Varianz zwischen den Klassen isalférdrei abhangigen Variablen je-

weils signifikant, jedoch sind die Varianzen zunaastibeim Freizeitinteresse der Schiuler-
innen und Schiler &uf3erst gering ausgepragt.

Wie aus den Angaben in Tabelle 31 aul3erdem herligrgeklaren sowohl beim Wissen

als auch beim Interesse vorwiegend die Werte dbiil®cnnen und Schiler im Vortest

(Y10) die Varianz im Nachtest. Die Tendenzen der Efaker Zielorientierung gehen zu-

mindest beim Sach- und Freizeitinteresse der Leleeim die erwarteten Richtungen. Die
Tendenzen der Effekte der Zielorientierung auf assen der Lernenden am Ende des
Schuljahres gehen entgegen der Erwartungen inaahiedliche Richtungen. So scheinen
die Zielorientierung insgesanmdowie die Skalerexplizite Zielorientierungund implizite
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Koharenz des Zielsn negativem Zusammenhang mit dem Wissen der beere zu
stehen. DadJnterrichtsziel sowie die Einbettundcontextueller Anker und Integrations-
hilfen weisen hingegen einen positiven Zusammenhang et 8Vissen auf. Diese
Tendenzen lassen sich jedoch nicht weiter integyest, denn entgegen der getroffenen
Annahmen sind die Zusammenhange der Zielorientierom Unterricht mit dem Wissen
und dem Interesse der Schilerinnen und Schiler aahe Edes Schuljahres nicht
signifikant.

Zusammenfassung: Bedeutung der Zielorientierung fur das Lernen der
Schiulerinnen und Schiiler

Zusammenfassend lasst sich fur die Effekte derodesitierung auf die kognitiven und
motivational-affektiven Lernprozesse und Lernergedm der Schulerinnen und Schiler
das Folgende festhalten: Die Annahmen hinsichilieh Effekte der Zielorientierung im
Unterricht auf die Wahrnehmung unterstitzender iletin-Bedingungen lie3en sich
weitestgehend bestatigen. So steht die Zieloriemige insgesamt und dabei vorwiegend
eine explizite Zielorientierung sowie die Einbeguwon kontextuellen Ankern und
Integrationshilfen in den Unterricht in einem po&h Zusammenhang damit, dass die
Lernenden die Inhalte als relevant wahrnehmen. larkiinaus unterstitzen die Zielorien-
tierung und ihre einzelnen Komponenten die Lerneraibei, die Instruktionsqualitat im
Unterricht positiv wahrzunehmen.

Der positive Zusammenhang der Zielorientierung om Erleben selbstbestimmter
Motivation durch die Lernenden liel3 sich zumindesdiiveise bestatigen. So unterstitzen
die Zielorientierung insgesamt und dabei insbesandas Benennen eines Unterrichtsziels
sowie die implizite Koharenz des Ziels im VerlagsdUnterrichts die Lernenden dabei,
sich als selbstbestimmt motiviert zu erleben.

Auch fir den Zusammenhang der Zielorientierungdeit kognitiven Lernaktivitaten der
Lernenden wahrend des Unterrichts lie3en sich sgiraAmen weitestgehend bestatigen.
Es konnte dabei zum einen ein positiver Zusammenluien Zielorientierung insgesamt
mit den nachvollziehenden Elaborationen festgestetirden. Positive Zusammenhange
mit den nachvollziehenden Elaborationen der Lereanzkeigten sich aber auch fur das
Benennen eines Unterrichtsziels, die explizite @megung der Lerninhalte an diesem Ziel
sowie die implizite Koharenz des Ziels im Untertgsrerlauf. Damit tragt eine Zielorien-
tierung im Unterricht dazu bei, dass die Schileemond Schiler die Lerninhalte und den
Unterrichtsverlauf nachvollziehen und den Ausfllgem der Lehrkraft folgen kdnnen.
Dartber hinaus fordern die Zielorientierung insgatsand dabei insbesondere das Benen-
nen eines Unterrichtsziels sowie die implizite Ki@m& des Ziels im Unterrichtsverlauf die
vertiefende Elaboration und die organisierenderzésese der Lernenden. Somit werden
die Lernenden in einem zielorientierten Unterridhtdem Ziele benannt und die Lern-
inhalte koh&rent und schlissig erarbeitet werdamu daingeregt, die neuen Informationen
vertiefend zu elaborieren und in Wissensstruktazienrganisieren.
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Flr das Wissen sowie das Sach- und Freizeitinterelgs Lernenden am Ende des
Schuljahres lieRen sich keine signifikanten Zusanitiage mit der Zielorientierung

identifizieren.

Somit lassen sich die theoretischen Annahmen delelang der Zielorientierung im

Unterricht fur die kurzfristigen Lernprozesse wsigeehend, fur die langerfristigen Lern-
entwicklungen der Schilerinnen und Schiiler jedachtrbestéatigen. Im Folgenden soll
zum einen untersucht werden, inwieweit die Zielaierung im deutschen und schweize-
rischen Physikunterricht unterschiedliche Auspr@gunhat. Zum anderen stellt sich die
Frage, ob sich diese Unterschiede auch in einegrsoitiedlichen Bedeutung fir das
Lernen der Schilerinnen und Schuler niederschlagt.

7.2 Die Zielorientierung und ihre Bedeutung fur das Lernen im binationalen
Vergleich

Im vorangegangenen Kapitel sind die Befunde zurp#igung der Zielorientierung im
Physikunterricht der binationalen Gesamtstichpnat inre Bedeutung fir das Lernen der
Schilerinnen und Schiiler vorgestellt worden. Zietes Kapitels ist es nun, die deutsche
der schweizerischen Stichprobe vergleichend gegeniib stellen und zu prifen, ob sich
landerspezifische Schwerpunkte in der AuspragungZedorientierung im Physikunter-
richt identifizieren lassen. Darlber hinaus isZes zu untersuchen, ob diese l&anderspezi-
fischen Auspragungen der Zielorientierung auchimem unterschiedlichen Zusammen-
hang mit dem Lernen der Schuilerinnen und Schiédrest Hierzu werden zunachst die
Ergebnisse aus den Videoanalysen zur Zieloriemtgeim Physikunterricht vergleichend
fur die beiden Landerstichproben vorgestellt (Kalpif.2.1). AnschlieRend erfolgt die
Darstellung der Befunde zu den Zusammenhangenidenriéntierung mit den kognitiven
und motivational-affektiven Lernprozessen und Legebnissen der Schuilerinnen und
Schiler (Kapitel 7.2.2).

7.2.1 Die Ausprdgung der Zielorientierung im deutschen im Vergleich zum
schweizerischen Physikunterricht

Fur die Auspragung der Zielorientierung in der bimaalen Gesamtstichprobe wurde fest-
gestellt, dass die Zielorientierung vorwiegemgblizit realisiert wird. Bei den zielorientier-
ten Komponentetunterrichtszie) explizite Zielorientierungowiekontextuelle Anker und
Integrationshilferweisen relativ hohe Streuungen auf eine grol3ea\fditét innerhalb der
Stichprobe hin. Ziel dieses Abschnitts ist zu wsuehen, inwieweit sich landerspezifische
Schwerpunkte in der Auspragung von ZielorientierumgPhysikunterricht identifizieren
lassen.

Zwischen den beiden Landern gibt es Unterschieddem Befunden zu mathematisch-
naturwissenschaftlichen Schulerleistungen bei matgonalen Vergleichsstudien wie
TIMSS und PISA, in der Schwerpunktsetzung des massenschaftlichen Unterrichts
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sowie in der Ausbildung der Lehrkrafte (vgl. Kapi#). Diese Unterschiede lassen
vermuten, dass die Zielorientierung in den beidéndern verschieden ausgepragt sein
konnte. Diese Annahme wird in diesem Abschnitt ghit. Auch hier erfolgt die Darstel-
lung wieder zunéchst anhand der Komponenten ddori&atierung, d.h. anhand der
Skalen des hoch-inferenten Ratingverfahrens zudy&rader Zielorientierung im Unter-
richt. AnschlieRend wird der Unterricht in den hexdLandern mittels der einzelnen
zielorientierten Aspekte (Iltems) beschrieben, urchabier mdgliche landerspezifische
Unterschiede differenziert zu betrachten.

Die Auspragung der zielorientierten Komponemuaterrichtsziel ist in Abbildung 12
dargestellt. Hier ist die prozentuale Verteilung Hehrkréfte auf die einzelnen Stufen des
Items ,Zielbekanntgabe“ abgebildet. In der Darstgdl finden sich die Auspragungen
getrennt fir die beiden Stichproben. Die deskrgativKennwerte fur die Auspragung
dieses Items finden sich in Tabelle 32 im Anhang.

Ausprdagung der Formulierung von Unterrichtszielen in der deutschen und schweizerischen
Stichprobe

prozentualer Anteil der Lehrkrafte
o
&5
|

5 I |

, [ ]

0 05 1 15 2 25 3

Itemauspragung

B ehrkrafte Deutschland Lehrkrafte Schweiz

Abbildung 12: Auspragung der zielorientierten Komeote ,Unterrichtsziel“; prozentualer Anteil der
Lehrkrafte getrennt fur die deutschen und schwisicken Lehrkréfte, 0-0,5=trifft nicht zu, 1-1,5fti
teilweise zu, 2-2,5=trifft grof3tenteils zu, 3=ttifu

Bei Betrachtung der Verteilung der Klassen auhdieschiedenen Itemauspragungen wird
deutlich, dass sich die Qualitat der Zielnennunglen beiden Landern unterscheidet. Es
zeigt sich, dass bei insgesamt 38% der deutschierkiadéte aus der Stichprobe entweder
gar keine strukturierende Einbettung zu BeginnStende oder lediglich die Formulierung
des Themas der Stunde beobachtet wurde (ltemauwsg&yl1,5). Jedoch geben 46% der
Lehrkréfte in der deutschen Stichprobe ein Zieldnterricht bekannt (Iltemauspragung 2-
2,5) oder gehen sogar dariber hinaus und bietenSdkiilerinnen und Schilern einen
Uberblick Uber die gesamte Stunde (zusatzliche 1@®mnsauspragung 3). Bei den
Schweizer Lehrkraften ist der Anteil derjenigen tlehfte, die sowohl ein Unterrichtsziel
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fur die Stunde formulieren als auch einen Uberblitier die Stunde anbieten, deutlich
groRer. Hier konnte bei insgesamt 44% der Lehrkréftobachtet werden, wie sie ein
Unterrichtsziel formulieren und einen Uberblick tilden Verlauf der kommenden Stunde
geben. Insgesamt 75% aller beobachteten Schweitakiafte formulieren mindestens
das Ziel fur die Stunde. Im Vergleich hierzu sindsdin der deutschen Stichprobe 62%
aller beobachteten Lehrkrafte. In der Schweizechptiobe gibt es dartber hinaus keine
Lehrkraft, die nicht zumindest ein Thema fur diaer8te benennt. Insgesamt unterscheiden
sich die Lehrkrafte der beiden Lander demnach dabrund wie ausfihrlich sie im Unter-
richt Ziele formulieren (M=1.82; S3=0.77; Mcr=2.25; SR+=0.76¥.

In der folgenden Abbildung 13 sind, getrennt fle dieiden Stichproben, die Auspra-
gungen der Zielorientierung insgesamt sowie dexedimen Komponenten zielorientierten
Unterrichts anhand von Perzentilbdndern dargestélitch hierfir finden sich die
deskriptiven Kennwerte in Tabelle 32 im Anhang.

Ausprdagung Zielorientierung im Vergleich Deutschland-Schweiz
Zielorientierung insgesamt_D
(M=1.87;5D=0.38)
Zielorientierung insgesamt_CH
(M=2.13; SD=0.36)
Explizite Ziglorientierung_D
(M=1.59;5D=0.74)
Explizite Ziglorientierung_CH
(M=1.54;5D=0.63)
Implizite Koharenz des Ziels_D
(M=2.58;50=0.29)
Implizite Koharenz des Ziels_CH

(M=2.76;SD=0 21)

Anker und Integrationshilfen_D
(M=1.41;5D=052)

Anker und Integrationshilfen_CH
(M=1.07; SD=0.46)

0 1 2 3
Itemauspragung

Perzentile
E% 10% 25% 50% 75% 80% 95%
[ B e e B

Abbildung 13: Perzentilbander, getrennt fir died®i Landerstichproben, fir die Auspragung der Ziel-
orientierung insgesamt und der Skalen expliziteloZientierung, implizite Kohérenz des Ziels und
kontextuelle Anker und Integrationshilfen; O=trifficht zu, 1=trifft teilweise zu, 2=trifft groRtegits zu,
3=trifft zu

Aus der Abbildung geht zunachst hervor, dass Zorientierung insgesamin der
schweizerischen Stichprobe starker beobachtet weldente als in der deutschen
Stichprobe (M=1.87; S}=0.38; Mcy=2.13; SRHx=0.36). In beiden Stichproben sind die
Streuungen hierbei jedoch relativ gering. Ein Blakf die einzelnen Komponenten der
Zielorientierung weist darauf hin, dass dielizite Zielorientierungn beiden Stichproben
ahnlich niedrig ausgepragt ist d1.59; S=0.74; Mcy=1.54; S34=0.63). In beiden
Stichproben deuten die Streuungen jedoch auf emasge Variabilitat hin. Demzufolge
lasst sich annehmen, dass sich sowohl die deutsalerauch die schweizerischen

® D = Deutschland; CH = Schweiz
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Lehrkréfte sehr unterschiedlich an dem Unterriabtsarientieren und dieses im Verlauf
des Unterrichts aufgreifen. Die Aspekte depliziten Kohdrenz des Zielwurden in
beiden Stichproben relativ haufig beobachtet. Ailegs konnten diese in der Schweizer
Stichprobe dabei etwas deutlicher als in der deetscStichprobe beobachtet werden
(Mp=2.58; S[=0.29; Mcy=2.76; Sy=0.21). In beiden Stichproben ist jedoch der
Unterricht weitestgehend nachvollziehbar, schliissigl an die Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiler angepasst. Das Unterziehtscheint hierdurch auch implizit
koharent und nachvollziehbar zu sein. Den wohl lgdwsten Unterschied zeigen die
beiden Stichproben hinsichtlich der zielorientisrtéomponentekontextuelle Anker und
Integrationshilfen Hierbei konnte beobachtet werden, dass die Aspettieser
zielorientierten Komponente sehr viel starker im dehweizerischen als in den deutschen
Physikunterricht integriert sind (31.41; SR=0.52; Mcy=1.97; SR=0.46). Danach
betten die Schweizer Lehrkrafte deutlich eher $tnidrende Hinweise in den Unterricht
mit ein. Sie stellen beispielsweise eher einen Beaum Alltagswissen der Lernenden her,
als dies ihre deutschen Kolleginnen und Kollegean fdie mittleren Streuungen weisen
auch hier wieder darauf hin, dass die beiden Statfgn eine gewisse Variabilitat
aufweisen.

Im Folgenden soll nun ein differenzierter Blick alié Auspragung der Zielorientierung in
den beiden Landerstichproben eingenommen werdesrbéli wird die Auspragung der
Zielorientierung jeweils auf Itemebene der einzelrikalen aus dem Ratingverfahren
dargestellt. Die genauen Kennwerte finden sichlaartiinaus in Tabelle 32 im Anhang.

Die Auspragung der expliziten Zielorientierung im d eutschen und schweizerischen
Physikunterricht

Die folgende Abbildung 14 stellt die mittlere Auggung der einzelnen Aspekte einer
expliziten Zielorientierungm Physikunterricht jeweils getrennt fur die beideander-
stichproben dar.
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Explizite Zielorientierung im deutschen und schweizerischen Physikunterricht
Aufgreifen des Ziels

(M5=1.83; 5D=0.86;
Me#=2.02; 5Dc»=0.75)

Zielklarung im Stundenverlauf

{M3=179; SD5=0 96
Mcw=1.72; SDc.=0.84)

Zielklarung am Ende

(Mz=075;5D5=1.02;
Mex=0.34; SD-+=0.85)

Zielklarung der Experimente

(Mz=1.58; 5D=0.93;

Mex=1.84; SDc+=1.00)

Zusammenfassung wichtiger Fakten

(My=198; 5D5=0.80
Mex=1.78; SDc-=0.68) | \ |

0 05 1 15 2 25 3

® Deutschland = Schweiz

Abbildung 14: Auspragung der expliziten Zielorienting auf Itemebene getrennt fiir die deutsche ued d
schweizerische Stichprobe; 0-0,5=trifft nicht zd,b=trifft teilweise zu, 2-2,5=trifft grof3tenteila, 3=trifft

ZUu

Fur die Aspekte deexpliziten Zielorientierundasst sich festhalten, dass im Schweizer
Physikunterricht im Mittel haufiger beobachtet weydvie die Lehrkrafte die Ziele im
Unterricht aufgreifen (M=1.83; S[=0.86; M:y=2.02; SRx=0.75). Auch nach den
verschiedenen Experimenten konnte im Schweizerrdcité hdufiger und deutlicher eine
Zielklarung beobachtet werden. Das heil3t, die Sttend_ehrkréafte fassen die Beobach-
tungen aus dem Experiment im Mittel deutlicher ehdr im Hinblick auf das Unterrichts-
ziel zusammen und klaren deren Bedeutung fir daedeichung (M=1.59; S[=0.98;
Mcn=1.84; SR}=1.00). Die deutschen Lehrkrafte hingegen klaren Uinterrichtsinhalte
eher im Unterrichtsverlauf (M1.79; S3=0.96; Mcy=1.72; S@4=0.84) und am Ende der
Stunde (My=0.75; S=1.02; Mcy=0.34; S}y=0.85). Jedoch sei bei letzterem darauf
hingewiesen, dass dieses Item in beiden StichprobéWittel sehr gering ausgepragt ist,
dabei aber eine sehr hohe Streuung aufweist. CHest Idarauf schlieRen, dass die
Lehrkrafte in beiden Landern in unterschiedlichenadseine abschlieRende Klarung der
Lerninhalte im Hinblick auf das Ziel vornehmen. Flie Zusammenfassungen der Lernin-
halte im Verlauf des Unterrichts zeigt sich, dags dkutschen Lehrkréafte dies im Mittel
regelmafiger und deutlicher tun als ihre Schwekadleginnen und Kollegen (M=1.98;
SDp=0.80; Mcpy=1.78; S3=0.68). Insgesamt weisen die relativ hohen Streemrgei
den Items dieser zielorientierten Komponente ind&ei Stichproben auf eine gewisse
Variabilitdt zwischen den Lehrkraften hin.

Die implizite Koharenz des Ziels im deutschen und s  chweizerischen
Physikunterricht

In der Abbildung 15 sind, jeweils getrennt fir éeiden Landerstichproben, die mittleren
Auspragung der einzelnen ltems dapliziten Kohérenz des Zied#bgebildet.
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Implizite Kohérenz des Ziels im deutschen und schweizerischen Physikunterricht

{M3=2.75; SD4=0.45;
M=3.00: SDen=0.00}

Nachvollziehbarkeit des Unterrichts

(Mo=2.58; SD5=0.47,
WMe2=2.91, SDc+=0.27)

Experimente im Unterrichtsverauf

(M;=2.82;5D,=0.37
Mc=2.91; 5D¢=0.39)
Schlussige Aneinanderknipfung der M

Untemichtssequenzen

(Mo=2.01; SDo=0.63
Mc==2.00; $Dc+=0.42)

Klarung von Fragen

(Mp=2.57; SD5=0.52,
Mc==2.86; 5Dc+=0.41)

Keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen
(M3=2.77,5D;=0.35;
Me=2.91; 5D.=0.30) | | \ \ |

0.00 0,50 1.00 1.50 2.00 2,50 3,00

m Deutschland = Schweiz

Abbildung 15: Auspragung der impliziten Kohareng dels auf Itemebene getrennt fur die deutschedisnd
schweizerische Stichprobe; 0-0,5=trifft nicht zed ,b=trifft teilweise zu, 2-2,5=trifft grof3tenteilu, 3=trifft
zu

Die Aspekte dermpliziten Kohé&renz des Zietsnd in beiden Stichproben am h&aufigsten
beobachtet worden, in der schweizerischen SticlgpnwbMittel aber etwas deutlicher als
in der deutschen Stichprobe. Dabei erscheint dégrdeht in der Schweiz im Mittel nach-
vollziehbarer (M=2.58; S=0.47; Mcy=2.91; SRy=0.27) und eher an die Voraus-
setzungen der Lernenden angepasst. Im SchweizsikiBhterricht ist seltener beobachtet
worden, dass die Lehrkréfte ihre Schilerinnen uctalier durch eine hohe Lernstofffille
(Mp=2.75; S[}=0.45; Mcy=3.00; SRy=0.00) oder aber durch Inhalte, die die Lernenden
aufgrund fehlenden Vorwissens nicht verstehen kiénileerfordern (M=2.77; S[3=0.35;
Mcn=2.91; SRy=0.30). Dabei verwenden die schweizerischen Lefikideispielsweise
seltener als ihre deutschen Kolleginnen und Koheden Lernenden unbekannte Fremd-
worter fur ihre Erklarungen. Experimente scheinerden beobachteten schweizerischen
Physikstunden schlissiger in den Unterrichtsverlaufgebettet zu sein @42.82;
SDp=0.37; Mcy=2.91; S34=0.39). Sie passen somit eher zu den vorher bdspmeo
Inhalten und dienen hierbei als weitere Erlauterdigger Inhalte. Aufkommende Fragen
durch die Schulerinnen und Schuler oder aber ddiet.ehrkraft gestellte Fragen werden
im Schweizer Physikunterricht eher beantwortet uoteiben somit nicht offen und
ungeklart stehen (Me2.57; S=0.52; Mcpy=2.86; SRy=0.41). Im Hinblick auf die
Schlussigkeit im Unterricht unterscheiden sich biebachteten Unterrichtsstunden der
beiden Lander kaum (p2.01; S[3=0.63; Mcy=2.00; S}=0.42). Insgesamt kann flr
diese zielorientierte Komponente jedoch festgehalterden, dass die einzelnen Aspekte
in beiden Stichproben relativ haufig beobachtet dear und jeweils verhaltnismalig
geringe Streuungen aufweisen.
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Kontextuelle Anker und Integrationshilfen im deutsc hen und schweizerischen
Physikunterricht

Die Abbildung 16 stellt, jeweils getrennt fur dieiben Landerstichproben, die mittleren
Auspragungen der einzelnen Items der Skala korgé&tlnker und Integrationshilfen
dar.

Kontextuelle Anker und Integrationshilfen im deutschen und schweizerischen Physikunterricht

Explizieren der Bedeutung bekannter Konzepte und Regeln h ‘

(M5=1.41; SD2=1.10;

M==175; SDco=1.00) ‘

Transparenz des roten Fadens
(M5=1.10;5D5=0.73;

Me==1.97; SDc+=0.67)

Generierung der Bedeutung der Leminhalte durch Experimente

(Mz=1.67;5SD2=1.13,
WMc+=2.81;SDc==0.44)

Einbettung in kurzfristige Ziele
(M5=1.47;5D>=0.92;

Me4=2.03; 5Dc+=1.00) ‘

Einbettung in mittelfristige Ziele

(Mp=0.95; SD2=0.96;
WMc+=1.28;SDc==0.99)

Einbettung in langfristige Ziele

(Mz=1.86;50:=0.93, | | |
Men=1.95; 5Dc-=1.07)

0.00 0.50 1.00 1.50 2,00 250 3.00

®Deutschland  ® Schweiz

Abbildung 16: Auspréagung der kontextuellen Anked Umtegrationshilfen auf ltemebene getrennt fur die
deutsche und die schweizerische Stichprobe; 0-@ffi=hicht zu, 1-1,5=trifft teilweise zu, 2-2,54it
grotenteils zu, 3=trifft zu

Fur die Aspekte der Skakontextuelle Anker und Integrationshilfesird auch hier wieder
deutlich, dass im Schweizer Physikunterricht selt kaufiger beobachtet wurde, wie
diese in den Unterricht integriert wurden. Besomsdkzutlich zeigt sich dieser Unterschied
zwischen den beiden Landern beim Generieren deel@edg besprochener Lerninhalte
anhand von Experimenten g¥1.67; SR=1.13; Mcy=2.81; SR1=0.44). Die Relevanz
der Lerninhalte wird durch die Experimente im sciawgschen Physikunterricht generell
deutlicher als im deutschen Unterricht. JedochtZ@gybei ein Blick auf die Streuungen,
dass diese in der deutschen Stichprobe sehr hogdhBBies weist auf eine starke Variabili-
tat innerhalb dieser Stichprobe hin. Dartber hinausde im Schweizer Physikunterricht
haufiger beobachtet, wie die Lehrkréfte die Leraitdn und das Unterrichtsziel in
kurzfristige Ziele einbetten (Mr1.47; S3=0.92; Mcy=2.03; SRx=1.00). Dabei werden
das Unterrichtsziel und die Inhalte im schweizdrést Unterricht sehr viel deutlicher als
im deutschen auf konkrete Arbeitsschritte in dem8e bezogen. Jedoch weist dabei ein
Blick auf die sehr hohen Streuungen in beiden $tamiben darauf hin, dass sich die
Lehrkréfte beider Lander sehr darin unterscheider, sie das Unterrichtsziel auch in
kurzfristige Ziele integrieren. Die Einbettung inttalfristige Ziele, d.h. beispielsweise in
die Ubergeordnete Unterrichtseinheit wird in beidgtichproben insgesamt weniger
vorgenommen, im schweizerischen im Mittel aber stweehr als im deutschen Unterricht
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(Mp=0.95; S[=0.96; Mcy=1.28; S}y=0.99). Hierbei lassen die vergleichsweise hohen
Streuungen aber vermuten, dass sich die Lehrkrgfeeils innerhalb der beiden
Stichproben im Hinblick auf die kontextuelle Eintoety unterscheiden. Bei dem Item zur
Einbettung in langfristige Ziele stellt sich die age, inwieweit die Lehrkrafte die
Bedeutung des Unterrichtsziels und der LerninHéaltelas Verstandnis genereller physika-
lischer Inhalte (z.B. physikalische Phanomene itag) herausstellen. Auch hierfir liel3
sich beobachten, dass diese Einbettung von denetatmwlehrkraften deutlicher vorge-
nommen wird (M=1.86; S}=0.93; Mcp=1.95; SR=1.07).

Eine weitere Integrationshilfe ist das Transparaitéim des roten Fadens, d.h. die Lehrkraft
erlautert den Lernenden, inwieweit verschiedenesidichtssequenzen in den Zusammen-
hang der Stunde passen und wie die Sachverhaltdtlich zusammengehdren. Diese
Einbettung der strukturierenden Hinweise in ihremtdgricht konnte bei den Schweizer
Lehrkraften sehr viel haufiger beobachtet werden,XM10; S[=0.73; M =1.97;
SDcy=0.67). Danach halten die Schweizer Lehrkrafte d#an Faden deutlicher trans-
parent als die deutschen Lehrkréafte. Jedoch weigeh hier die relativ hohen Streuungen
in beiden Stichproben darauf hin, dass der roteefrader Stunde ganz unterschiedlich
transparent gehalten wird. Auch im Hinblick darawie die Lehrkrafte auf bekannte
Konzepte und Regeln fur das Losen neuer Fragesgeiuhinweisen, unterscheiden sich
die Lehrkrafte beider Stichproben §Wl.41; S=1.10; Mcy=1.75; SRx=1.00). Die
Schweizer Lehrkrafte stellen dabei eher einen Bezug Vorwissen der Lernenden tber
bestimmte GesetzmaRigkeiten her als die deutschbrkiafte. Insgesamt weisen die zum
Teil hohen Streuungen bei den einzelnen Items iaef gewisse Variabilitat innerhalb der
beiden Stichproben hin.

Die Unterschiede in der beobachteten AuspragungZadorientierung im Physikunter-
richt der schweizerischen und deutschen Stichpedh@ statistisch auf ihre Signifikanz
Uberprift worden. In Tabelle 33 sind die Ergebnisgsees t-Tests flr unabhéangige
Stichproben dargestellt.

Tabelle 33: Mittelwertsvergleich zwischen der debén und der schweizerischen Stichprobe in der
Auspragung der Zielorientierung; t-Test fir unabb#ye Stichproben

Stichprobe Stichprobe
Deutschland Schweiz
(N=50 Klassen)  (N=32 Klassen)

M SD M ) T df P d
Unterrichtsziel 1.82 0.77 2.25 0.76 -2.477 80 0.016 0.56
Explizite Zielorientierung 1.59 0.74 1.54 0.63 0.330 80 n.s. -
'ZTeplgf'te Koharenz des 258 029 276 021  -3.015 79.22 0.003 071
Kontextuelle Anker und 141 052 197 046  -5070 80 0000 1.14

Integrationshilfen
Zielorientierung insgesamt 1.87 0.38 2.13 0.36 -3.072 80 0.003 0.70
* Levene’s Test auf Varianzhomogenitat signifikant
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Es zeigt sich, dass sich die beobachteten Untedehsowohl fir dieZielorientierung
insgesamals auch fur die meisten einzelnen KomponenterZagorientierung statistisch
absichern lassen. Die Mittelwertsunterschiede siadistisch signifikant, und es ergeben
sich mittlere bis groRBe Effektstarken (Bortz, 1998)s Effektstarke wurde Cohent
berechnet. Lediglich bei der zielorientierten Komeoteexplizite Zielorientierundgonnte
kein signifikanter Unterschied zwischen den bei@ichproben identifiziert werden. Es
lasst sich zusammenfassend festhalten, dass sickedésche und der schweizerische
Physikunterricht zum einen in der Auspragung detorientierung insgesanals auch im
Hinblick auf die zielorientierten Komponentdsnterrichtszie] implizite Kohérenz des
Ziels sowie kontextuelle Anker und Integrationshilfemgnifikant unterscheiden. Dabei
konnten diese Komponenten zielorientierten Untktsicsowie die Zielorientierung
insgesamt starker im schweizerischen als im deetscRhysikunterricht beobachtet
werden.

Zusammenfassung: Auspréagung der Zielorientierung im deutschen und
schweizerischen Physikunterricht

Fur die Auspragung der Zielorientierung in den baidintersuchten Landerstichproben
lasst sich zunachst zusammenfassen, dass dieserirsahweizer Stichprobe starker
ausgepragt ist als in der deutschen Stichprobe.

Die Schweizer Lehrkrafte formulieren haufiger undsféihrlicher Unterrichtszieleund
geben den Lernenden einen Uberblick Uber die StuHiegegen ist in der deutschen
Stichprobe der Anteil der Lehrkréfte, die lediglidas Thema der Stunde benennen oder
aber gar keine strukturierende Einbettung zu Stuipelginn geben, groRer als in der
Schweizer Stichprobe. Die jeweils hohen Streuungendem Item ,Zielbekanntgabe*
weisen dabei jedoch auf eine gewisse Variabilitéerhalb der beiden Stichproben hin.

Im Hinblick auf die zielorientierte Komponengxplizite Zielorientierundiel sich fur die
Schweizer Lehrkrafte feststellen, dass sie das Hrel Unterrichtsverlauf und nach
Experimenten etwas haufiger aufgreifen und dabeiB#deutung der Beobachtungen im
Experiment fir das Unterrichtsziel klaren. Die detien Lehrkrafte nehmen hingegen eher
eine Zielklarung im Stundenverlauf und am Ende Siende vor. Dabei fassen sie nicht
nur haufiger die wichtigsten Fakten im Unterricisammen, sondern klaren auch die Be-
deutung der behandelten Lerninhalte im Hinblick dag Unterrichtsziel. Die abschliel3en-
de Zielklarung am Ende der Stunde ist jedoch imdaeiStichproben eher gering ausge-
pragt. Fur alle Items der Skala explizite Zielotierung ergeben sich durchweg relativ
hohe Streuungen. Dies ist ein Hinweis auf eine gesvWariabilitat innerhalb beider Stich-
proben. Damit lasst sich vermuten, dass die Aspdkteexpliziten Zielorientierung im
Physikunterricht beider Stichproben zu unterscitidin Grad realisiert werden.
Hinsichtlich einerimpliziten Koharenz des Zielzeigte sich in beiden Stichproben eine
insgesamt hohe Auspradgung der verschiedenen Aspidser zielorientierten Kompo-
nente. Dabei weisen die insgesamt vergleichsweesrigen Streuungen darauf hin, dass
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die Aspekte der impliziten Koharenz des Ziels reldtomogen ausgepragt sind. Der
Physikunterricht in der Schweiz ist dabei jedochast nachvollziehbarer und noch mehr
an die Voraussetzungen der Schilerinnen und Sclaigepasst. Zudem werden auf-
kommende Fragen im Schweizer Unterricht haufigddage als im deutschen Physik-
unterricht.

Die Aspekte der Skalkontextuelle Anker und Integrationshilfeimd im Physikunterricht
der Schweizer Stichprobe deutlich héaufiger beolmchtorden als im Unterricht der
deutschen Stichprobe. Die Schweizer Lehrkrafteebefspekte, die eine zielgerichtete,
bedeutungshaltige und organisierte Verankerungeeen Lerninhalte unterstitzen sollen,
sehr viel starker in ihren Physikunterricht ein.s8eders deutlich wird der Unterschied
beim Generieren der Bedeutung der neuen Lerninklaiteh die Experimente im Unter-
richt. Im Schweizer Physikunterricht wird die Redex der Lerninhalte und des
Unterrichtsziels durch die Demonstration und eigBnechfiihrung von Experimenten fur
die Lernenden deutlicher gemacht als im deutschieysikunterricht. Des Weiteren
nehmen die Schweizer Lehrkrafte sehr viel deutliciee Einbettung der Inhalte und des
Unterrichtsziels in kurz- und mittelfristige Ziel@r. Dabei machen sie deutlich, wie die
neuen Lerninhalte und das Unterrichtsziel sowoltl emer tbergeordneten Unterrichts-
einheit als auch mit einzelnen Arbeitsschritterdén laufenden Stunde zusammenhangen.
Zusatzlich integrieren die Schweizer Lehrkraftettieler strukturierende Hinweise in den
Physikunterricht und machen den Lernenden damit dmen Faden der Stunde
transparent. Die insgesamt zumeist relativ hoheau8hgen weisen darauf hin, dass die
Lehrkréafte beider Stichproben die kontextuellen &nknd Integrationshilfen ganz unter-
schiedlich einbetten. Daher ergibt sich in den é&eitichproben kein einheitliches Bild
fur diese zielorientierte Komponente.

Fir die beobachteten Unterschiede zwischen deremé&tichproben ist tberprift worden,
ob sich diese statistisch absichern lassen. Esezsich, dass sich die beiden Stichproben
in der Auspragung der Zielorientierung insgesangnifikant unterscheiden. Darlber
hinaus sind diese signifikanten Unterschiede auchdfe zielorientierten Komponenten
Unterrichtszie] implizite Kohéarenz des Zielsowie kontextuelle Anker und Integrations-
hilfen identifiziert worden. Im schweizerischen Physilamtht sind die Aspekte dieser
Komponenten der Zielorientierung insgesamt haufigrbachtet worden als im deutschen
Unterricht. Fur dieexplizite Zielorientierundief3en sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen dem deutschen und schweizerischen Physikieht feststellen.

Um Riuckschlisse auf die Bedeutsamkeit dieser Witede fur die Lernprozesse und
Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler zuemjewird im Folgenden Uberprift,
inwieweit sich diese landerspezifischen Auspragangker Zielorientierung in den
Befunden zu den Zusammenhangen mit den Lernprazesse® Lernergebnissen nieder-
schlagen.
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7.2.2 Die Bedeutung der Zielorientierung im deutschen vs. schweizerischen
Physikunterricht fir das Lernen der Schulerinnen und Schiler

Im vorangegangenen Abschnitt ist deutlich gewordeass die Zielorientierung im
Physikunterricht der beiden Landerstichproben wsotaedlich ausgepragt ist. Hierbei
konnte gezeigt werden, dass die Zielorientierungsithweizerischen Physikunterricht
signifikant starker ausgepragt ist als im deutscRégsikunterricht. Im folgenden Ab-
schnitt wird nun die Frage untersucht, inwieweéds# Unterschiede einen Unterschied fur
das Lernen der Schilerinnen und Schiler machewirsiberprift, ob die landerspezi-
fischen Auspragungen der Zielorientierung auch rnsoteedlich mit den kognitiven und
motivational-affektiven Lernprozessen und Lernerggfen der Schilerinnen und Schiler
zusammenhangen. Unterschiede in den ZusammenhdggeBielorientierung mit den
abhangigen Variablen kénnen ein Hinweis dafiir sé@iss die landerspezifischen Auspra-
gungen der Zielorientierung eine unterschiedlicleglditung fur das Lernen der Schiler-
innen und Schiler haben. Dazu wurden die Analysetten Effekten der Zielorientierung
noch einmal getrennt fir die beiden Landerstichpnodurchgefihrt. Das genaue Vor-
gehen bei den HLM Analysen wird hier nicht erneasdhrieben. Hierflir wird an dieser
Stelle auf die Ausfihrungen unter 7.1.2 verwiesaie. Befunde der Analysen werden im
Folgenden vorgestellt.

7.2.2.1 Die Zusammenhdnge der Zielorientierung mit der Wahrnehmung der
unterstitzenden Lehr-Lern-Bedingungen

In dieser Studie wird untersucht, inwieweit die ldrentierung im Unterricht positiv mit
der Wahrnehmung von inhaltlicher Relevanz und Uhksitonsqualitéat durch die Schiler-
innen und Schiler zusammenhéngt. Es wird angenomdass eine klare und koharente
Zielstruktur im Unterricht den Schilerinnen und &eln einen strukturierenden Rahmen
anbietet, welcher eine sequenzierte und zielogemstiOrganisation der neuen Lerninhalte
fordert. Zudem wird angenommen, dass die Zieloeemhg im Unterricht und damit auch
eine zielgerichtete Verankerung der Lerninhalteldienenden darin unterstitzt, vermehrt
die Bedeutung des Unterrichtsziels und der Lerdiahau erkennen. In Kapitel 7.1.2.1
sind diese Annahmen Uber die Zusammenhange deoriémtierung mit der Wahrneh-
mung von inhaltlicher Relevanz und der Instruktopreditdt bereits weitestgehend
bestatigt worden. Die Frage, die sich nun anschig3ob die landerspezifischen Auspra-
gungen der Zielorientierung einen unterschiedlicEeisammenhang zur Wahrnehmung
dieser unterstitzenden Lehr-Lern-Bedingungen askrei

Die Befunde der Analysen zu den Effekten der Zieldrerung insgesamt und ihrer einzel-
nen Komponenten auf die Wahrnehmung von inhaltliételevanz und Instruktionsquali-
tat im Unterricht sind in Tabelle 34 dargestelitder Spalte ,unkonditioniertes Modell* ist
zunachst die Varianz in der Wahrnehmung der uritizeshiden Lehr-Lern-Bedingungen
zwischen den Klassen separat fur beide Stichpreimgegeben. Die Spaligo gibt den

142



Ergebnisse

jeweiligen landerspezifischen Gesamtmittelwertdig Wahrnehmung der unterstitzenden
Lehr-Lern-Bedingungen an. In der Spafgeist der landerspezifische Effekt der Zielorien-
tierung insgesamt und ihrer einzelnen Komponentgndee Wahrnehmung der inhalt-
lichen Relevanz und der Instruktionsqualitat aufipeff Schliel3lich gibt die letzte Spalte
fur die signifikanten Effekte beb; den Anteil der aufgeklarten Varianz durch den jewei
ligen Pradiktor an. Die Analysen sind auch in dmedeall sowohl fir die Zielorientierung
insgesamt als auch jeweils fur die vier Komponerden Zielorientierung durchgefihrt
worden. Dieses Vorgehen wurde auch hier gewahlt,zunerfahren, inwieweit die je-
weiligen unterschiedlich ausgeprégten zielorietdierKomponenten einen unterschied-
lichen Zusammenhang mit der Wahrnehmung der inttadth Relevanz und der Instruk-
tionsqualitat aufweisen.

Tabelle 34: Effekte der Zielorientierung auf dieribletete Wahrnehmung von inhaltlicher Relevanz und
Instruktionsqualitét, getrennt fur die beiden Larstehproben

unkonditionierte G Effekt der Anteil aufgeklarter
esamt- . .
s Modell mittelwert Ziel- Varianz auf
(ANOVA) orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo' Yo'
Klassen

Wahrgenommene inhaltliche

Relevanz — deutsche Stichprobe Ot e 02z

Zielorientierung insgesamt 0.29* 0.09
Unterrichtsziel 0.06
Explizite Zielorientierung 0.19* 0.10
Implizite Koh&renz des Ziels 0.13

Kontextuelle Anker und

Integrationshilfen 0.09

Wahrgenommene inhaltliche

Relev%nz — Schweizer Stichprobe O e Ok
Zielorientierung insgesamt 1.10%* 0.63
Unterrichtsziel 0.25" 0.12
Explizite Zielorientierung 0.45%* 0.31
Implizite Koh&renz des Ziels 1.64%+* 0.46
Kontextgelle Anker und 0.8+ 057
Integrationshilfen

Wahrgenommene Instruktions-

qualitgt — deutsche Stichprobe Oty e BLE
Zielorientierung insgesamt 0.37* 0.10
Unterrichtsziel 0.17" 0.08
Explizite Zielorientierung 0.20* 0.10
Implizite Koharenz des Ziels 0.46* 0.10
Kontextuelle Anker und
Integrationshilfen 0.06

Wahrgenommene Instruktions-

qualitgt — Schweizer Stichprobe O£ e et
Zielorientierung insgesamt 0.96* 0.28
Unterrichtsziel 0.46** 0.30
Explizite Zielorientierung 0.28
Implizite Koharenz des Ziels 1.72* 0.30
Kontextuelle Anker und 0.72%* 0.26

Integrationshilfen
***n<0.001;,*p<0.01;*p<0.05 +p<0.10
! Fir die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.
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Aus der Spalte ,unkonditioniertes Modell“ geht zanét hervor, dass in beiden Lander-
stichproben eine signifikante Varianz in der Wahmang inhaltlicher Relevanz und
Instruktionsqualitét in Abh&ngigkeit von der Klassagehorigkeit besteht. Fir den
Zusammenhang der Zielorientierung und ihrer eireeliKomponenten mit den ab-
hangigen Variablen lassen sich die theoretischemaAmen fur beide Landerstichproben
erneut weitestgehend bestéatigen. Dabei héngt sodielielorientierung insgesanls
auch dieexplizite Zielorientierungn der deutschen Stichprobe mit der Wahrnehmumg vo
inhaltlicher Relevanz zusammen. Jedoch sind dieeifntler Varianzaufklarung mit 9%
fur die Zielorientierung insgesamt und mit 10% €ie explizite Zielorientierung relativ
gering.

Im Vergleich dazu stehen in der schweizerischeohtobe sowohl di&ielorientierung
insgesamtals auch alle einzelnen Komponenten zieloriemrerUnterrichts in einem
starken positiven Zusammenhang mit der Wahrnehnderginhaltlichen Relevanz der
Lerninhalte durch die Schilerinnen und Schiiler ribéieliegen die Varianzaufklarungen
zwischen 12% und 63%. Damit ist der Zusammenhantpddesspezifischen Auspragung
der Zielorientierung mit der Wahrnehmung von inliclier Relevanz in der Schweizer
Stichprobe deutlich starker ausgepragt als in datsthen Stichprobe.

Ein ahnliches Bild ergibt sich fir den Zusammenhdag Zielorientierung mit der Wahr-
nehmung der Instruktionsqualitat. Hierbei lasshdidgr den deutschen Physikunterricht
festhalten, dass die Zielorientierung mit der Wahmung der Instruktionsqualitat durch
die Lernenden zusammenhéngt. Der Anteil der aufged Varianz liegt fur die Zielorien-
tierung insgesamt bei 10%. Dartber hinaus lie3elm gositive Zusammenhange mit der
Wahrnehmung der Instruktionsqualitat fur die BenargneinesUnterrichtsziels fur die
explizite Zielorientierungsowie fur dieimplizite Kohérenz des Zieldber den Stunden-
verlauf hinweg identifizieren. Die Varianzaufklagen sind mit 8% bis 10% dabei relativ
gering.

Im Vergleich dazu ist der Zusammenhang der Ziehbieeung mit der Wahrnehmung der
Instruktionsqualitat im schweizerischen Unterrictgutlich ausgepragter. Im schweize-
rischen Physikunterricht unterstiitzen dielorientierung insgesamind vor allem die Be-
nennung eines/nterrichtsziels die implizite Koharenz dieses Ziet®wie die Einbettung
von kontextuellen Ankern und Integrationshilfdre Lernenden dabei, die Instruktions-
qualitat wahrzunehmen. Dabei sind die Anteile daridhzaufklarungen mit 26% bis 30%
deutlich starker ausgepréagt als im deutschen Pinysskricht.

Demnach besteht der Zusammenhang der Zieloriengenn Physikunterricht mit der
Wahrnehmung der Instruktionsqualitéat durch die keden auch fur beide landesspezi-
fischen Auspragungen. Dieser Zusammenhang isti€iAdspragung der Zielorientierung
im schweizerischen Unterricht jedoch starker ausiggpals fur die Zielorientierung im
deutschen Unterricht.
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Insgesamt lassen sich die theoretischen AnnahmeateauEffekten der Zielorientierung

auf die Wahrnehmung der unterstitzenden Lehr-Lexdijungen in beiden Landerstich-
proben weitestgehend bestatigen. Dabei scheinAdspragung der Zielorientierung im

schweizerischen Physikunterricht jedoch eher dartiiaren, dass die Schilerinnen und
Schuler die inhaltliche Relevanz und die Instruksigualitat wahrnehmen.

7.2.2.2 Die Zusammenhange der Zielorientierung mit der Qualitat der Lernmotivation

Im Rahmen dieser Studie wird hinsichtlich der Q@éalder Lernmotivation untersucht,
inwieweit die Zielorientierung im Physikunterricdamit zusammenhangt, dass sich die
Lernenden als verstarkt selbstbestimmt motividebem. Diese Annahme konnte in Ab-
schnitt 7.1.2.2 bereits zum Teil bestatigt werdeanach héngt digielorientierung insge-
samtund dabei insbesondere das Benennen é&inésrrichtszielsund dieimplizite Koha-
renz dieses Zielpositiv mit dem Erleben selbstbestimmter Motivatiurch die Lernen-
den zusammen. Die Frage, die sich hier nun an&thbg ob diese Zusammenhange fur
die beiden landerspezifischen Auspragungen dewoiggitierung verschieden sind. Die
Zielorientierung ist, wie bereits beschrieben, imhweizerischen Physikunterricht
deutlicher beobachtet worden als im deutschen Rimysarricht. Es stellt sich daher die
Frage, ob diese landerspezifischen AuspragungenZiagarientierung auch einen unter-
schiedlichen Einfluss auf das Erleben selbstbesteniMotivation durch die Schuilerinnen
und Schiiler haben. Die Befunde der Analysen zwediEsagestellung sind in Tabelle 35
zusammengefasst.

145



Ergebnisse

Tabelle 35: Effekte der Zielorientierung auf dieribletete Qualitéat der Lernmotivation, getrennt fire
beiden Landerstichproben

Anteil
Unkonditioniertes Gesamt- Eﬁ;:;tlfjer aufgeklarter
Modell (ANOVA) mittelwert I Varianz auf
orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo Yo'
Klassen
Zielorientierung insgesamt -0.03
Unterrichtsziel -1.93 -0.13
Explizite Zielorientierung -1.93 -0.07
Implizite Kohéarenz des Ziels -1.93 -0.21
Kontextgelle Anker und 1.93 0.31* 0.06
Integrationshilfen
Amotiviert — Schweizer Stichprobe 0.28 0.000 -1.88
Zielorientierung insgesamt -0.36
Unterrichtsziel -0.29* 0.17
Explizite Zielorientierung -0.01
Implizite Koharenz des Ziels -0.52
Kontextuelle Anker und +
Integrationshilfen -0.39 0.07
Zielorientierung insgesamt -0.04
Unterrichtsziel -0.08
Explizite Zielorientierung -0.07
Implizite Koharenz des Ziels -0.31
Kontextyelle Anker und 0.20
Integrationshilfen )
E)fternal motiviert — Schweizer 0.23 0.000 -1.04
Stichprobe
Zielorientierung insgesamt -0.33
Unterrichtsziel -0.18
Explizite Zielorientierung -0.01
Implizite Koharenz des Ziels -0.65" 0.04
Kontextuelle Anker und +
Integrationshilfen -0-36 0.08
Zielorientierung insgesamt 0.12
Unterrichtsziel 0.07
Explizite Zielorientierung 0.10
Implizite Koharenz des Ziels 0.30* 0.11
Kontextuelle Anker und
Integrationshilfen 011
ISnttizz?{lpzrlggemotwmn — Schweizer 0.14 0.000 0.02
Zielorientierung insgesamt 0.17
Unterrichtsziel 0.20" 0.14
Explizite Zielorientierung -0.04
Implizite Koharenz des Ziels 0.58
Kontextuelle Anker und 0.15

Integrationshilfen
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Antell
Unkonditioniertes Gesamt- Eff;:;tlfjer aufgeklarter
Modell (ANOVA) mittelwert I Varianz auf
orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo Yo'
Klassen
Identifiziert motiviert — deutsche 0.11 0.000 015
Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.03
Unterrichtsziel 0.05
Explizite Zielorientierung 0.10
Implizite Koh&renz des Ziels 0.02
Kontextuelle Anker und
Integrationshilfen 0.15
Isdtiecnr:glrzclﬁg motiviert — Schweizer 0.23 0.000 0.10
Zielorientierung insgesamt 0.40
Unterrichtsziel 0.27" 0.16
Explizite Zielorientierung 0.01
Implizite Koh&renz des Ziels 0.56
Kontextyelle Anker und 0.46* 0.17
Integrationshilfen
Intrinsisch/ Interessiert motiviert
— deutsche Stichprobe ez L0 Y
Zielorientierung insgesamt 0.09
Unterrichtsziel 0.07
Explizite Zielorientierung 0.21
Implizite Koh&renz des Ziels 0.34
Kontextyelle Anker und .0.34* 0.03
Integrationshilfen
Intrinsisch/ Interessiert motiviert
— Schweizer Stichprobe o GO el
Zielorientierung insgesamt 0.98" 0.11
Unterrichtsziel 0.42
Explizite Zielorientierung 0.15
Implizite Koh&renz des Ziels 1.91* 0.16
Kontextuelle Anker und 0.94% 0.20

Integrationshilfen
*»**n<0.001;,*p<0.01;*p<0.05 +p<0.10
! Fur die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.

Die Ergebnisse in Tabelle 35 bestétigen die Ervagen Uber die Zusammenhdnge der
Zielorientierung mit dem Erleben selbstbestimmtestivation fur die landerspezifischen
Auspragungen der Zielorientierung nur zu einem.T&ilnachst zeigen die Angaben flr
das unkonditionierte Modell in allen abhangigen iglalen einen signifikanten Varianz-
anteil zwischen den Klassen.

Fur die erwartete Tendenz weisen die ErgebnissieirSchweizer Stichprobe darauf hin,
dass die Regressionskoeffizientgnfur die Variablen, welche Indikatoren fur die sélbs
bestimmte Motivation darstellen (identifiziert umakrinsisch/interessiert motiviert), ein
positives Vorzeichen enthalten. Fir die Variabldie, Indikatoren fur die fremdbestimmte
Lernmotivation abbilden (amotiviert, external maeit), ergeben sich negative Vor-
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zeichen. In der deutschen Stichprobe ergeben sgheRsionskoeffizientep, fur die kon-
textuellen Anker und Integrationshilfen, die teilse entgegen der Erwartungen (external
vs. identifiziert, intrinsisch/interessiert motiviliesind. Hier berichten die Schiilerinnen und
Schuler bei starkerer Einbettung von kontextuellénkern und Integrationshilfen,
vermehrt external motiviert und weniger identifiziand intrinsisch/interessiert motiviert
zu sein. Fir den Lernmotivationszustand ,introjizieergeben sich unterschiedliche
Tendenzen. Da es sich bei der introjizierten Leriivation aber um einen motivationalen
Zustand im Ubergangsbereich zwischen der fremd- seitdstbestimmten Motivation
handelt, sind die zum Teil negativen Tendenzentninkrwartet.

Trotz der unterschiedlichen Tendenzen der Regmsisieffizienten ist der Zusammen-
hang der Zielorientierung mit der Qualitat der Lraativation nicht fur alle Motivationsbe-
dingungen signifikant. Die einzelnen Ergebnisse eteechneten Effekte auf die Qualitat
der Lernmotivation werden im Folgenden jeweils reacander fir die einzelnen Motiva-
tionsskalen berichtet.

Fur die Skala ,amotiviert‘ konnte in der deutschegtichprobe ein signifikanter Zusam-
menhang mit derkontextuellen Ankern und Integrationshilfetentifiziert werden. So
berichten Schilerinnen und Schiler im Unterrichtdem vermehrt kontextuelle Anker
und Integrationshilfen eingebettet werden, wenagaotiviert zu sein. Hier liegt der Anteil
der aufgeklarten Varianz durch den Pradiktor jedoehlediglich 6%. Fir den Schweizer
Physikunterricht zeigte sich, dass das Benennessinterrichtszielsund die Einbettung
von kontextuellen Ankern und Integrationshilfeewirken, dass sich die Schilerinnen und
Schiler weniger amotiviert erleben. Der Anteil defgeklarten Varianz liegt hierbei fur
das Unterrichtsziel bei 17% und fur die kontexterllAnker und Integrationshilfen
lediglich bei 8%.

Fir den lernmotivationalen Zustand ,external metit/i konnten weder in der deutschen
noch in der schweizerischen Stichprobe signifikafilsammenhénge mit der Zielorien-
tierung festgestellt werden.

Der Lernmotivationszustand ,introjiziert motiviertiangt in der deutschen Stichprobe
positiv mit derimpliziten Koharenz des Zielsusammen. Hierbei liegt der Anteil der
aufgeklarten Varianz bei 11%. In der SchweizerHptiobe hingegen steht die Benennung
eines Unterrichtsziels in einem positiven Zusammenhang mit dem Erlebem vo
introjizierter Motivation der Lernenden. Die Varmaufklarung betragt hier insgesamt
14%.

Fur die Variablen, welche Indikatoren fir die séllestimmte Lernmotivation darstellen,
lieRen sich in beiden Stichproben ebenfalls tedeeignifikante Zusammenhange mit der
Zielorientierung identifizieren.

So héngt die Benennung eingsiterrichtszielssowie die Einbettung vokontextuellen
Ankern und Integrationshilfeim Schweizer Physikunterricht signifikant positiit dem
Grad der berichteten identifizierten Motivation dearnenden zusammen. Dabei sind die
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Varianzaufklarungen mit 16% (Unterrichtsziel) undl%d (kontextuelle Anker und
Integrationshilfen) auch relativ hoch. Fir den debhen Physikunterricht lieBen sich
hingegen keine signifikanten Zusammenhénge deroif@gitierung mit dem Erleben
identifizierter Lernmotivation finden.

FUr den motivationalen Zustand ,intrinsisch/intsfeg motiviert* stellte sich in der
deutschen Stichprobe ein erwartungskontrarer Zusarhang ein. So bewirkt der ver-
mehrte Einsatz vokontextuellen Ankern und Integrationshilfelass sich die Lernenden
weniger intrinsisch/interessiert motiviert erleb&wer Anteil der aufgeklarten Varianz ist
hierbei mit 3% jedoch verhaltnism&Rig gering. Fi@ S8chweizer Stichprobe zeigten sich
erwartungskonforme Zusammenhange der Zieloriemtgemit dem Erleben intrinsischer/
interessierter Lernmotivation. So hat dieelorientierung insgesammnit 11% Varianz-
aufklarung einen signifikant positiven Effekt aufeskn lernmotivationalen Zustand.
Dartber hinaus hangen vor allem theplizite Kohérenz des Zielsowie die Einbettung
kontextueller Anker und Integrationshilfetamit zusammen, dass sich die Lernenden
vermehrt intrinsisch/interessiert motiviert erlebédie Anteile der Varianzaufklarungen
sind hierbei mit 16% (implizite Koharenz des Zieis)d 20% (kontextuelle Anker und
Integrationshilfen) ebenfalls relativ hoch. Somgigt sich zumindest fir diesen motiva-
tionalen Zustand ein deutlicher Unterschied zwiacen beiden Stichproben. Wahrend
die Art und Weise der Einbettung kontextueller Anlked Integrationshilfen im deutschen
Unterricht in einem negativen Zusammenhang mit &gl@ben intrinsischer/interessierter
Lernmotivation steht, ist dieser im Schweizer Pkysterricht deutlich positiv.

Zusammenfassend lasst sich nun festhalten, dassraartete Zusammenhang der Ziel-
orientierung mit dem Erleben selbstbestimmter Lextivation auch bei der getrennten
Betrachtung der Stichproben nur zum Teil bestatigtden konnte. Dennoch liel3en sich
etwas mehr signifikante Zusammenhange identifinieeds dies bei der Betrachtung der
Gesamtstichprobe der Fall war. Daraus lasst sioh emen schlie3en, dass eine differen-
zierte Untersuchung der landerspezifischen Ausprgem der Zielorientierung zur
weiteren Klarung der Bedeutung der Zielorientierfiingdie Qualitat der Lernmotivation
von Schilerinnen und Schillern beitragt. Uberdiemkaaraus geschlossen werden, dass
die Bedeutung der Zielorientierung auch vor demtétgrund ihrer landerspezifischen
Auspragung betrachtet werden muss.

Zumindest in der Schweizer Stichprobe hangt dieddaspezifische Auspragung der
Zielorientierung und dabei vor allem das BenennesUnhterrichtsziels dessenmplizite
Koharenzim Unterrichtsverlauf sowie die Einbettukgntextueller Anker und Integra-
tionshilfen damit zusammen, dass sich die Lernenden vermdhrtselbstbestimmt
motiviert erleben. In der deutschen Stichprobe k& lediglich fiir diekontextuellen
Anker und Integrationshilfefeststellen, dass diese erwartungskontréar in einegativen
Zusammenhang mit dem Erleben selbstbestimmter L&tmation der Schilerinnen und
Schuler steht.
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7.2.2.3 Die Zusammenhange der Zielorientierung mit den kognitiven Lernaktivitaten

FUr den Zusammenhang der Zielorientierung mit degnkiven Lernaktivitdten wird
untersucht, ob ein klarer, strukturierter und agleh orientierter Unterricht die kognitiven
Lernaktivitdten der Schilerinnen und Schiler umiézs Dabei wird angenommen, dass
die Zielorientierung im Unterricht die Lernendenzdaanregt, nachvollziehende und
vertiefende Elaborationen sowie organisierende prezesse durchzufihren. Dieser
positive Zusammenhang der Zielorientierung mit degnitiven Lernaktivitaten der
Schilerinnen und Schiler liel3 sich fir die binalenGesamtstichprobe bereits weitest-
gehend bestétigen (vgl. Kapitel 7.1.2.3). Die Fratie sich daran anschliel3t ist, ob dieser
positive Zusammenhang fur die beiden landerspebiéis Auspragungen der Zielorien-
tierung unterschiedlich ist. Es ware aufgrund di#nen ausgepragten Zielorientierung im
Schweizer Physikunterricht zu erwarten, dass deaZunenhang der Zielorientierung mit
den kognitiven Lernaktivitaten in dieser Stichprab@ker als in der deutschen Stichprobe
ist. Die Befunde der Analysen fur diese Annahme gmnTabelle 36 dargestellt.

Auch hier sind in der Spalte ,,unkonditioniertes Mt die Varianzen in den berichteten
kognitiven Lernaktivitaten zwischen den Klasseng#svgetrennt fir die beiden Lander-
stichproben angegeben. Die Regressionskoeffizigggben jeweils den Klassenmittelwert
fur die kognitiven Lernaktivitatenydo) und den Effekt der Zielorientierungo{) auf die
Lernaktivitdten an.
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Tabelle 36: Effekte der Zielorientierung auf dieribleteten kognitiven Lernaktivitaten, getrennt fiie
beiden Landerstichproben

Unkonditioniertes Gesamt- Eﬁ%ketlfjer Ant\ellzlirail;nge;Lafrter
Modell (ANOVA) mittelwert —
orientierung Klassenebene
Varianz
zwischen p Yoo' Yo'
Klassen
Nachvollziehende Elaboration
— deutsche Stichprobe Ui CLEd 22
Zielorientierung insgesamt 0.26
Unterrichtsziel 0.04
Explizite Zielorientierung 0.31* 0.09
Impllthe Kohérenz des 0.76* 0.09
Ziels
Kontext_uelle _Anker und 036" 0.05
Integrationshilfen
Nachvollziehende Elaboration
— Schweizer Stichprobe Bt B0 S
Zielorientierung insgesamt 1.22* 0.31
Unterrichtsziel 0.49* 0.22
Explizite Zielorientierung 0.47" 0.13
Impllthe Kohérenz des 1.87
Ziels
Kontext_uelle Anker und 0.83* 0.23
Integrationshilfen
Vertiefende Elaboration/
organisierende Prozesse — 0.11 0.000 -0.03
deutsche Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.02
Unterrichtsziel 0.01
Explizite Zielorientierung 0.10
Impllthe Kohérenz des 0.28
Ziels
Kontext_uelle Anker und -0.23* 0.09
Integrationshilfen
Vertiefende Elaboration/
organisierende Prozesse — 0.13 0.000 0.16
Schweizer Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.26* 0.28
Unterrichtsziel 0.24* 0.25
Explizite Zielorientierung 0.17
Impllzne Kohérenz des 0.91* 0.27
Ziels
Kontextuelle Anker und 0.43%* 0.29

Integrationshilfen
***p<0.001; *p<0.01;*p<0.05; + p<0.10
! Fir die Berechnungen wurden raschskalierte Messw®/LE) verwendet, die sich auf der Logitskala
befinden.

Mit Blick auf die Befunde der HLM Analysen zum Zusaenhang der Zielorientierung
mit den kognitiven Lernaktivitaten lasst sich zumgtdeststellen, dass im Hinblick auf die
berichteten kognitiven Lernaktivitaten in beideratek eine signifikante Varianz zwischen
den Klassen identifiziert wurde.

Der Zusammenhang der Auspragung von Zielorientgerum Physikunterricht mit den

.nhachvollziehenden Elaborationen* der Lernenden imst Schweizer Physikunterricht
starker ausgepragt als im deutschen. In der desris8kichprobe liel3en sich lediglich fur
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die zielorientierten Komponentegxplizite Zielorientierungund implizite Koharenz des
Ziels kleine (9% Varianzaufklarung), aber positiv sigrahte Zusammenhange identifi-
zieren. Wie auch mit dem Erleben der selbstbestenmiternmotivation steht die
Auspragung dekontextuellen Anker und Integrationshilfen deutschen Physikunterricht
in einem negativen Zusammenhang mit dem nachvb#riéden Elaborieren der Lernin-
halte durch die Schilerinnen und Schuler. Hierbeinmt der Anteil der aufgeklarten
Varianz mit 5% jedoch einen verhaltnismaRig genmg@éert an.

Die Auspragung der Zielorientierung im Schweizeys$tkunterricht scheint die Lernenden
dagegen eher bei ihren kognitiven Lernaktivitatenunterstiitzen. Hier hangt di&el-
orientierung insgesammit 31% Varianzaufklarung deutlich positiv mit dgrachvoll-
ziehenden Elaboration“ der neuen Informationen llgiie Lernenden zusammen. Darlber
hinaus scheinen vor allem das Benennen dilgsrrichtsziels die explizite Orientierung
daran sowie die Einbetturigontextueller Anker und Integrationshilfeie Lernenden in
ihren nachvollziehenden Elaborationen zu unterstiitzDie Anteile der Varianzauf-
klarungen sind dabei mit 13% bis 23% relativ hoalsgepragt. Danach scheint die
landesspezifische Auspragung der Zielorientierumg Schweizer Unterricht mit den
hoheren Anteilen der aufgeklarten Varianzen ein@rkeren und auch durchweg positiven
Effekt auf die nachvollziehenden Elaborationen abdn. Die Auspragung der Zielorien-
tierung im deutschen Physikunterricht scheint dahiferinnen und Schiler nicht in
gleichem Malfl3e wie im Schweizer Unterricht zu uritezen.

Ein &hnliches Bild ergibt sich fir den Zusammenhaley Zielorientierung mit den
,vertiefenden Elaborationen/organisierenden Praa#sder Lernenden. In der deutschen
Stichprobe lie3 sich lediglich ein signifikantehea erwartungskontrarer Zusammenhang
der kontextuellen Anker und Integrationshilfenit den kognitiven Lernaktivitdten der
Lernenden identifizieren. Demnach bewirkt die Eihloey der kontextuellen Anker und
Integrationshilfen im deutschen Physikunterrichassl die Schulerinnen und Schiler die
Lerninhalte weniger vertiefen und organisieren. Beteil der aufgeklarten Varianz ist
hierbei mit 9% jedoch vergleichsweise gering.

Die Auspréagung der Zielorientierung im schweizdrest Physikunterricht steht hingegen
in einem positiven Zusammenhang damit, dass diedmelen die neuen Informationen
vertiefend elaborieren und organisieren. Dabeidlisser Zusammenhang fur deslorien-
tierung insgesamnit 28% Varianzaufklarung verhaltnismagig grofRri@r hinaus unter-
stitzen vor allem das Benennen eiblegerrichtsziels die implizite Koharenz dieses Ziels
im Unterrichtsverlauf sowie die Einbettukgntextueller Anker und Integrationshilfere
vertiefenden Elaborationen und organisierenden d3s® der Lernenden. Auch hier
nehmen die Anteile der Varianzaufklarungen mit 2568 29% verhaltnismafig hohe
Werte an.

Zusammenfassend lasst sich demnach festhalten, diaskinderspezifischen Auspré-
gungen der Zielorientierung unterschiedlich mit dkognitiven Lernaktivitdten der
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Schilerinnen und Schiler im Unterricht zusammendé@ndie Zielorientierung im
deutschen Physikunterricht hdngt zum einen nungetamit zusammen, wie die Lernen-
den die neuen Informationen im Unterricht nachvelien, vertiefen und organisieren. Zu-
dem steht die Auspragung der kontextuellen Anket Lmegrationshilfen im deutschen
Unterricht in einem negativen Zusammenhang mit Hegnitiven Lernaktivitaten der
Lernenden. Dabei sind die Anteile der aufgeklartéarianz im deutschen Unterricht
jedoch vergleichsweise gering. Die hohere Ausprggier Zielorientierung im schweize-
rischen Physikunterricht scheint die Lernenden égay deutlich starker darin zu unter-
stutzen, die neuen Lerninhalte nachzuvollziehenyersiefen und zu organisieren. Die
Zusammenhange der Zielorientierung mit den kogaitivLernaktivitaten sind im
Schweizer Physikunterricht durchweg positiv und Aigteile der aufgeklarten Varianz
deutlich groRRer als im deutschen Unterricht.

7.2.2.4 Die Zusammenhange der Zielorientierung mit dem Wissen und Interesse der
Lernenden am Schuljahresende

Im Rahmen dieser Studie wird die Annahme untersudass die Zielorientierung im
Unterricht einen positiven Zusammenhang mit demséhAsund dem Interesse der Lernen-
den am Schuljahresende aufweist. Sowohl fir dasé&fiisls auch das Sach- und Freizeit-
interesse der Lernenden am Ende des Schuljahfésnlisich in der Gesamtstichprobe
keine signifikanten Zusammenhénge mit der Zieldeang ausmachen (siehe Kapitel
7.1.2.4). Im Folgenden wird nun uberpruft, ob sietglicherweise in den beiden Lander-
stichproben Zusammenhange zwischen der Zielorremige und dem Wissen bzw. dem
Interesse der Lernenden am Schuljahresende ideertén lassen. Hierbei wird Gberprtift,
ob die landerspezifischen Auspragungen der Zigltgaung einen unterschiedlichen Ef-
fekt auf das Wissen und Interesse einnehmen. DfanBe fir die beiden Landerstich-
proben werden im Folgenden vorgestellt und besoéne

Wie auch bereits bei den Untersuchungen an der massehprobe, ist die bisherige
Modellgleichung fiir die HLM-Analysen modifiziert waben, um das Vorwissen und Vor-
interesse zu Schuljahresbeginn zu kontrollierem.géinaue Angaben dartber sei an dieser
Stelle auf Kapitel 7.1.2.4 verwiesen.

In Tabelle 37 sind die Ergebnisse der HLM Analyfiandie Effekte der Zielorientierung
auf das Wissen und Interesse der Klassen getréndid beiden Landerstichproben darge-
stellt. In der Spalte ,unkonditioniertes Modell't idie Varianz zwischen den Klassen in
den untersuchten Variablen angegeben. Der Regns¢sieffizientyio gibt den Zusam-
menhang zwischen den Schiulervariablen zu BeginnammdEnde des Schuljahres inner-
halb der Klassen an (pooled within classes-Koeffigi. Mit dem Regressionskoeffizienten
Yo1 wird der Effekt der Zielorientierung auf die ursechten Variablen ,Wissen®, ,Sach-
interesse” und ,Freizeitinteresse” im Nachtest diggt. Fir die signifikanten Effekte ist
jeweils auch der Anteil der aufgeklarten Varianzatiuden Pradiktor berechnet worden.
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Diese Angaben befinden sich in der letzten Spaterdbelle.

Tabelle 37: Effekte der Zielorientierung auf dass¥én und Interesse, getrennt fur die beiden Latiders

proben
Antell
Unkonditioniertes Effekt des Gesamt- Erfe?l;:igﬁ_r aufgeklarter
Modell (ANOVA) Vortests mittelwert . Varianz auf
tierung
Klassenebene
Varianz
zwischen p \/101 yool \/01l
Klassen
Wissen - deutsche Stichprobe  0.23  0.000 0.60*** -0.21
Zielorientierung insgesamt -0.12
Unterrichtsziel -0.02
Explizite Zielorientierung -0.06
Implizite Koharenz des Ziels -0.32
Kontextuelle Anker und
. . 0.01
Integrationshilfen
BUEEE - Sy 0.27  0.000 0.50% -0.43
Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.18
Unterrichtsziel 0.10
Explizite Zielorientierung 0.02
Implizite Koharenz des Ziels -0.13
Kontextuelle Anker und
. . 0.26
Integrationshilfen
Sa_lchlnteresse - deutsche 0.03 0.000 0.59%+ 013
Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.10
Unterrichtsziel 0.02
Explizite Zielorientierung 0.02
Implizite Koharenz des Ziels 0.11
Kontextuelle Anker und
. . 0.10
Integrationshilfen
Sa_lchlnteresse - Schweizer 0.08 0.000 057+ 013
Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.37* 0.18
Unterrichtsziel 0.05
Explizite Zielorientierung 0.09
Implizite Koharenz des Ziels 0.75** 0.28
Kontextyelle Anker und 0.35+ 0.30
Integrationshilfen
Freizeitinteresse - deutsche 0.05 0.000 0.72% 1.07
Stichprobe
Zielorientierung insgesamt 0.00
Unterrichtsziel 0.04
Explizite Zielorientierung -0.00
Implizite Koharenz des Ziels -0.03
Kontextuelle Anker und
. . 0.04
Integrationshilfen
Freizeitinteresse - Schweizer
0.00 n.s.

Stichprobe

Zielorientierung insgesamt
Unterrichtsziel

Explizite Zielorientierung
Implizite Koharenz des Ziels

Kontextuelle Anker und
Integrationshilfen

*** n < 0.001; * p < 0.01; * p < 0.05; + p < 0.10; ' Fur die
Messwerte (WLE) verwendet, die sich auf der Logitakbefinden.

Berechnungen wurden raschskalierte
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Aus der Spalte des ,unkonditionierten Modells“dier die Varianz zwischen den Klassen
angegeben ist, geht hervor, dass in den meistarauchten Variablen eine signifikante
Varianz zwischen den Klassen vorherrscht. Nur &8 gFreizeitinteresse” der Schweizer
Schilerinnen und Schiiler im Nachtest liel3 sich &keignifikante Varianz identifizieren,
die sich anhand des Préadiktors ,Zielorientierungifktren lie3e. Daher sind keine
weiteren Analysen fur diese Variable vorgenommerden.

Wie aus den Angaben in Tabelle 37 auRerdem hergrgeklaren auch in den separaten
Stichproben vorwiegend die Werte der Schilerinneth Schiiler im Vortesty{g) sowohl
beim Wissen als auch beim Interesse die Varianklachtest. Die Tendenzen der Effekte
der Zielorientierung auf die untersuchten abhangigeriablen gehen auch getrennt in den
beiden Landerstichproben in zum Teil negative uawhitl erwartungskontrare Richtungen.
Dabei kbnnen, wie auch bei der Gesamtstichprobmekeeiteren Interpretationen der
Tendenzen vorgenommen werden. Denn entgegen deshAren sind die Zusammen-
hange der Zielorientierung mit den abhangigen \&eia auch getrennt in den beiden
Landerstichproben meist nicht signifikant. Ledigliftir das sachspezifische Interesse der
Lernenden der Schweizer Stichprobe lie3en sichifdignte Zusammenhange mit der
Zielorientierung identifizieren. So weist di&elorientierung insgesamginen positiven
Zusammenhang mit dem Sachinteresse der SchweihéieGanen und Schuler auf. Der
Anteil der aufgeklarten Varianz durch die Zielotierung nimmt insgesamt 18% ein. Der
Zusammenhang dempliziten Koharenz des Zielsad der Einbettungontextueller Anker
und Integrationshilfermit dem Sachinteresse der Lernenden ist ebenfaligiyp Dabei
klaren diese beiden Pradiktoren mit 28% und 30%gleamhsweise hohe Anteile der
Varianz zwischen den Klassen auf. Danach lasstziofindest fur die Schweizer Schuler-
innen und Schiler dieser Stichprobe feststelleas die Zielorientierung einen positiven
Zusammenhang mit ihrem Sachinteresse aufweist.digiideutschen Schuilerinnen und
Schuler zeigten sich zwar erwartungskonforme Tenelenler Effekte der Zielorientierung
und ihrer einzelnen Komponenten auf das Sachirgerd3ennoch sind diese Zusammen-
hange nicht signifikant.

Zusammenfassung: Bedeutung der landerspezifischen A uspragung der Zielorien-
tierung fur das Lernen der Schilerinnen und Schiler

Zusammenfassend lassen sich die theoretischen Arematiber das Zusammenwirken der
Zielorientierung mit der Wahrnehmung der unterstiitten Lehr-Lern-Bedingungen auch
bei getrennter Betrachtung der beiden Landerstatigmr weitestgehend bestatigen. Die
landesspezifische Auspragung der ZielorientierungSchweizer Physikunterricht scheint
die Lernenden dabei jedoch starker darin zu uritizest, die Lerninhalte als relevant und
die Instruktionsqualitat als positiv wahrzunehmen.

Im Hinblick auf den angenommenen Zusammenhang igéori&ntierung mit dem Erleben
selbstbestimmter Lernmotivation zeigen sich beiregetter Betrachtung der beiden
Landerstichproben Unterschiede in den Zusammenhamtjerbei unterstitzt die Auspra-
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gung der Zielorientierung im Schweizer Physikuntétr die Schilerinnen und Schiler
dabei, sich als selbstbestimmt motiviert zu erleligie Zusammenhéange des Benennens
eines Unterrichtsziels, dessen implizite Koharenzlnterrichtsverlauf sowie der Einbet-
tung kontextueller Anker und Integrationshilfen mér selbstbestimmten Lernmotivation
sind dabei am starksten ausgepragt. Erwartungskongigt sich in der deutschen Stich-
probe ein negativer Zusammenhang der Einbettuntgktueller Anker und Integrations-
hilfen mit dem Erleben selbstbestimmter Lernmotosat

Fur die kognitiven Lernaktivitaten der Lernendesskn sich unterschiedliche Effekte der
Zielorientierung feststellen. Zum einen ist der @usenhang der Ausprdgung von
Zielorientierung mit den kognitiven Lernaktivitatem Schweizer Physikunterricht sehr
deutlich. Die Schweizer Schilerinnen und Schilerdee durch die Auspragung der
Zielorientierung im Unterricht vermehrt in ihren dativen Lernaktivitdten unterstitzt.
Dieser positive Zusammenhang der Zielorientierung den berichteten kognitiven
Lernaktivitditen kann in der deutschen Stichprobe zum Teil bestétigt werden. Der
Effekt der Ausprdgung von Zielorientierung im dehsn Physikunterricht auf die
berichteten Lernaktivitaten ist zum einen sehrrgeriZum anderen zeigt sich fur die
kontextuellen Anker und Integrationshilfen ein erwuagskontrarer Zusammenhang.
Danach hat die kontextuelle Verankerung der Lemdbehsowie die Integration struktu-
rierender Hilfestellungen im deutschen Physikuitktreinen negativen Effekt auf die
berichteten kognitiven Lernaktivitaten der Schirlean und Schdler.

Hinsichtlich des Zusammenhangs der ZielorientierutmdJnterricht mit dem Wissen der
Lernenden am Ende des Schuljahres lie3en sichlaigetrennter Betrachtung der beiden
Landerstichproben keine signifikanten Zusammenhédagetifizieren. In der Schweizer
Stichprobe zeigten sich jedoch positive Zusammegéater Zielorientierung insgesamt
sowie der impliziten Koharenz des Ziels und dert&rtuellen Anker und Integrationshil-
fen mit dem Sachinteresse der Schilerinnen undl&cidieser Zusammenhang ist fir die
deutsche Stichprobe nicht signifikant.
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8 Diskussion

Anliegen dieser Studie war es, die Auspragung deloentierung im Physikunterricht
sowie ihre Bedeutung fiir das Lernen der Schilennmel Schiiler zu untersuchen. Diese
Arbeit ist in die IPN Videostudie (Seidel, PrenZgiilnmele, Dalehefte et al., 2006; Seidel,
Prenzel, Rimmele, Schwindt et al., 2006) integriBre IPN Videostudie verfligt Uber ins-
gesamt 50 Physikdoppelstunden der neunten JahsjafegDariiber hinaus kooperiert die
IPN Videostudie mit einer Schweizer Videostudieegetl von Peter Labudde in Bern
(Labudde, 2002; Labudde et al., 2006), welche (ibsegesamt 32 zuféllig gezogene
Physikdoppelstunden der neunten Klasse verfugtddieh wurde die Moglichkeit eroff-
net, die Zielorientierung im Unterricht und ihre d@aitung fir das Lernen der Schiiler-
innen und Schiler in einer binationalen Stichprob@ntersuchen.

Die Auspragung der Zielorientierung im Physikuritdir der binationalen Stichprobe ist
anhand eines hoch-inferenten Ratingverfahrens suttkt worden (Herweg et al., 2005).
Zur Untersuchung der Bedeutung von ZielorientierumgUnterricht fur das Lernen von
Schilerinnen und Schilern wurden die Videoanalysedait Test- und Fragebogendaten
der Lernenden verknupft, die zu drei verschiedehmsszeitpunkten erhoben wurden
(Rimmele et al., 2005). Somit war es moglich, ded8utung der Zielorientierung sowohl
fur die kurzfristigen Lernprozesse als auch fur degnentwicklungen der Schilerinnen
und Schiler Gber ein Schuljahr hinweg zu untersuche

Im Rahmen des Vergleichs des deutschen und schvgeizen Physikunterrichts ergab
sich die Gelegenheit, die Auspragungen der Ziadigeung differenziert zu analysieren
und zu Uberpriufen, inwieweit landerspezifische Aagpngen das Lernen der Schilerin-
nen und Schiler gegebenenfalls unterschiedlichrstiteen konnen.

Die Befunde dieser Untersuchungen werden im Folgemtbch einmal zusammengefasst
sowie aus inhaltlichen und methodischen Gesichtdpandiskutiert (Kapitel 8.1). An-
schlieBend wird das methodische Vorgehen bei déas&irng der Auspragung von
Zielorientierung im Physikunterricht und der Untersung ihrer Bedeutung fur das Lernen
der Schiilerinnen und Schuler diskutiert (Kapit&l) 8ln Kapitel 8.3 werden Uberlegungen
zur Relevanz der Befunde angestellt. Schliel3libh Igapitel 8.4 einen Ausblick auf offene
Forschungsfragen.

8.1 Diskussion der zentralen Befunde der Untersuchu ng

In der vorliegenden Arbeit wurde die Auspragung vbelorientierung im Physikunter-
richt einer binationalen Stichprobe untersucht. ibar hinaus ist analysiert worden,
welche Bedeutung die beobachtete Auspragung deri@etierung fir die kognitiven und
motivational-affektiven Lernprozesse und Lernergsdm von Schilerinnen und Schilern
hat. Schlie3lich wurde der Physikunterricht deidbai Landerstichproben separat vonein-
ander im Hinblick auf die Auspragung von Zieloriening sowie auf deren Bedeutung fur
das Lernen der Schilerinnen und Schuler unterstitbtbei war es Ziel herauszufinden,
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ob sich Unterschiede in der Auspragung zielorietereElemente im Unterricht der beiden
Lander identifizieren lassen. Dariiber hinaus sal#mit Gberprift werden, ob diese unter-
schiedlichen Auspragungen einen Unterschied furLeieprozesse und Lernergebnisse
der Schulerinnen und Schuler ausmachen.

Die Zusammenfassung und Diskussion der Befunddgerfonachst fur die Auspragung

der Zielorientierung sowohl in der Gesamtstichpralseauch fur die beiden Landerstich-
proben (8.1.1 und 8.1.2). AnschlieRend werden @fifle zur Bedeutung der Zielorien-
tierung fur das Lernen der Schulerinnen und Schilesammengefasst und diskutiert
(8.1.3 und 8.1.4).

8.1.1 Zusammenfassung der Befunde zur Ausprdgung der Zielorientierung im
Physikunterricht

Die Untersuchung der Zielorientierung erfolgte amha&on Videoanalysen des deutschen
und schweizerischen Physikunterrichts unter Verwagceines eigens dafir entwickelten
hoch-inferenten Ratingverfahrens (Herweg et alQ520Das Ratingverfahren basiert auf
theoretischen Uberlegungen zur ZielorientierungUnterricht (vgl. Kapitel 2.1), die in
Kapitel 2.2 in einem theoretischen Rahmenmodelktesyatisiert und veranschaulicht
wurden. Hierbei werden vier Komponenten der Zielotierung im Unterricht unter-
schieden: 1) Das Unterrichtsziel, welches die Leftkzu Beginn der Stunde beschreibt.
2) Die explizite Zielorientierung, bei der die Lkhaft das Ziel an verschiedenen Stellen
im Unterricht aufgreift. 3) Die implizite Kohéremes Ziels, durch die das Ziel auch ohne
explizite Hinweise nachvollziehbar bleibt und dentétricht koharent an dem Ziel
orientiert ist. 4) Die kontextuellen Anker und Igtationshilfen, die die Bedeutung des
Unterrichtsziels verdeutlichen und die Struktur dé#terrichts transparent machen und
begriinden.

Diese Aspekte zielorientierten Unterrichts sinddas hoch-inferente Ratingverfahren zur
Analyse der Zielorientierung im Physikunterrichteigriert. Die Darstellung der Befunde
zur Auspragung der Zielorientierung in der Gesauotiptobe sowie separat in den beiden
Landerstichproben erfolgt im Folgenden anhand deoretischen Komponenten der
Zielorientierung im Unterricht.

8.1.1.1 Das Unterrichtsziel

Die Formulierung eines Unterrichtsziels wurde iesdir Studie im Hinblick auf seine

Qualitat untersucht. Dabei wurde deutlich, dasstdiebachteten Lehrkrafte die Unter-
richtsziele auf ganz unterschiedliche Weise forerel. Fir die Gesamtstichprobe zeigte
sich hierbei, dass die Lehrkrafte haufig nicht Ubee blolie Themen- oder Zielnennung
hinausgehen. Ein Uberblick uber die Stunde wurde Sehiilerinnen und Schiiler selten
angeboten.
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Bei getrennter Betrachtung der beiden Landerstatbgan fallt auf, dass die deutschen
Lehrkréafte der untersuchten Stichprobe vor allesy @ema der Stunde benennen oder ein
Ziel bekannt geben. Die Schweizer Lehrkrafte gdhiagegen haufig einen Schritt weiter
und geben den Schiilerinnen und Schiilern auBerdezn &lberblick tiber die folgende
Stunde. Somit ist in der Schweizer Stichprobe lg@nfeine ausfuhrlichere Beschreibung
des Unterrichtsziels beobachtet worden als in éetsthen Stichprobe. Ein gemeinsames
Verstandnis dariber, wie detailliert ein Unterrgziél formuliert werden kann, scheint in
den beiden Landerstichproben nicht zu bestehens imed besonders durch die ver-
gleichsweise hohe Varianz innerhalb der Stichpadaelich.

8.1.1.2 Die explizite Zielorientierung

Bei Betrachtung der Aspekte der expliziten Zielotierung wird deutlich, dass sich die
Lehrkréafte in ihrer expliziten Orientierung am Umiehtsziel sehr unterscheiden. Insge-
samt ist die explizite Zielorientierung eher mitt@l3ig ausgepragt. Dabei zeichnet sich die
explizite Zielorientierung in der Gesamtstichpraloewiegend dadurch aus, dass die Lehr-
krafte die wichtigsten Fakten zusammenfassen, ddertichtsziel wahrend des Stunden-
verlaufs aufgreifen und besprochene Inhalte im htklkauf das Ziel klaren. Wéahrend die
Lehrkréfte das Unterrichtsziel im Verlauf der Starmlmindest teilweise klaren, konnte
eine Zielklarung am Ende der Stunde nur selten dadbt werden. Die besprochenen
Lerninhalte werden abschlielRend nicht noch einmmHinblick auf das Unterrichtsziel
zusammengefasst. Die Stunde endet haufig mit deimgélton, ohne dass dabei eine
abschlie3ende Zielklarung stattfindet.

Diese Zielklarung zum Stundenende ist in beidendeéstichproben gering ausgepragt,
wobei die deutschen Lehrkrafte etwas haufiger edklarung am Ende der Stunde
durchfuhren als die Schweizer Lehrkréfte. Darlibeatrs zeichnet sich die explizite Ziel-
orientierung im deutschen Unterricht vor allem datluaus, dass die Lehrkrafte im Ver-
lauf der Stunde eine Zielklarung vornehmen undwda@htigsten Fakten zusammenfassen.
In der Schweizer Stichprobe zeichnet sich die ekpliZielorientierung vor allem durch
regelmafige Hinweise auf das Ziel sowie die Zielki& im Anschluss an Experimente
aus. Dabei klaren sie vor allem die Bedeutung dmbchtungen aus dem Experiment fur
das Unterrichtsziel.

Insgesamt weisen vergleichsweise hohe Streuungeall&e Aspekten der expliziten Ziel-
orientierung darauf hin, dass sie in beiden Stichen sehr unterschiedlich ausgepragt
sind. Danach scheinen sich die Lehrkréafte im Vértir Stunde ganz verschieden an dem
vorher bekannt gegebenen Ziel zu orientieren.

8.1.1.3 Die implizite Koharenz des Ziels

Im Hinblick auf eine implizite Koharenz des Zielsigt sich sowohl in der Gesamtstich-
probe als auch getrennt in den beiden Landersttigor, dass die Zielorientierung vor
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allem implizit realisiert wird. Danach weist deryRikunterricht in beiden Landern einen
hohen Grad an impliziter Strukturiertheit und Klaithauf. Die Gestaltung des Unterrichts
und die bearbeiteten Lerninhalte sind vorwiegendli@anVoraussetzungen der Lernenden
angepasst und bleiben somit fir sie nachvollziehBeagen, sowohl der Lernenden als
auch der Lehrkraft, werden im Unterricht meisteekl&rt.

Insgesamt vergleichsweise niedrige Streuungennredeelnen Aspekten dieser zielorien-
tierten Komponente geben einen Hinweis darauf, désse instruktionalen Elemente in
der binationalen Stichprobe relativ homogen ausig®ind.

Charakteristisch fur die implizite Koharenz deslZien deutschen Physikunterricht dieser
Stichprobe ist vor allem die Anpassung der Inhadispntation an die Voraussetzungen der
Lernenden sowie die schlissige Einbettung von HExten in den Unterrichtsverlauf.
Die implizite Koharenz des Ziels ist im Schweizartetricht etwas starker ausgepragt und
zeichnet sich vorwiegend durch eine hohe Nachwilzarkeit und konsequente Klarung
der Fragen aus.

8.1.1.4 Kontextuelle Anker und Integrationshilfen

Kontextuelle Anker und Integrationshilfen bettere diehrkrafte der binationalen Stich-
probe vergleichsweise selten in den Unterricht Besonders deutlich wird hierbei, dass
die Bedeutung der Lerninhalte vorwiegend durch Blasbachten und Durchfiihren von
Experimenten erarbeitet wird. Strukturierende Hiis@gdie den roten Faden transparent
machen oder eine Einbettung in einen tUbergeordretenext ermdglichen, sind in der
Gesamtstichprobe weniger beobachtet worden.

Die Komponente der kontextuellen Anker und Intagreghilfen zeichnet sich im
deutschen Physikunterricht vorwiegend durch dieb&itung der Lerninhalte in langfris-
tige Ziele und durch die Generierung der BedeutlgrgLerninhalte mit Hilfe der Experi-
mente aus. Der rote Faden wird im deutschen Physkiicht nur sehr selten durch Uber-
sichten, Gliederungen und Advance Organizer fulLdmenden transparent gemacht.

Im Schweizer Physikunterricht dieser Stichprobedwdie Bedeutung der neuen Lernin-
halte und des Unterrichtsziels starker durch dipefxnente im Unterricht generiert als im
deutschen Physikunterricht. Bei diesem Aspekt wlied Unterschied der beiden Lander-
stichproben besonders deutlich. Aber auch im Hokbdiuf die Einbettung der Inhalte und
des Unterrichtsziels in kurz- und mittelfristigeel& unterscheiden sich die deutschen und
schweizerischen Lehrkréafte. Die Schweizer Lehrkr@ftachen sehr viel starker deutlich,
wie die neuen Lerninhalte und das Unterrichtsz@lahl mit einer tbergeordneten Unter-
richtseinheit als auch mit einzelnen Arbeitsscénitin der laufenden Stunde zusammen-
hangen. Darlber hinaus integrieren die Schweizbrkréfte deutlich mehr strukturierende
Hinweise in den Physikunterricht und halten dareit doten Faden der Stunde transparent.
Sie bieten den Lernenden dabei mehr Ubersichtded@&lingen und Advance Organizer
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an und unterstutzen diese somit darin, sich im gvissrwerbsprozess zu orientieren und
die neuen Lerninhalte zu strukturieren und zu asgeren.

Die Streuungen bei den einzelnen Aspekten diesglori@ntierten Komponente sind
jedoch in beiden Landerstichproben vergleichswk@eh ausgepragt. Damit lasst sich an-
nehmen, dass die Lehrkrafte beider Lander die ktudlen Anker und Integrationshilfen
ganz unterschiedlich einbetten. Anders als beiinhliziten Koharenz des Ziels ergibt
sich demnach in beiden Landern kein einheitlichég #ir diese zielorientierte Kompo-
nente.

8.1.2 Diskussion der Befunde zur Auspragung der Zielorientierung

Die Ergebnisse zur Auspragung der Zielorientiergegen mit bisherigen Befunden der
Lehr-Lern-Forschung einher. So stellten Pauli urdigger (2003) in ihrer Befragung von
deutschen und schweizerischen Mathematiklehrkrédteenfalls fest, dass die Schweizer
Lehrkréfte im Unterricht haufiger Ziele formulierexts ihre deutschen Kolleginnen und
Kollegen (Pauli & Reusser, 2003). Zudem gaben dier®izer Lehrkrafte in dieser Unter-
suchung auch haufiger als die deutschen Lehrkgiitezu Beginn des Unterrichts den
Schilerinnen und Schilern einen Uberblick tiberStiende zu geben (Pauli & Reusser,
2003).

Im Hinblick auf den Stundenabschluss zeigte sicdean Befragung der Mathematiklehr-
krafte, dass sie den Unterricht haufig mit der iitntgy von Hausaufgaben beenden (Pauli
& Reusser, 2003). Diese spezielle Abschlussaktjwiée sie in den Beschreibungen der
Lehrkréafte identifiziert wurde, konnte in beidenndirn festgestellt werden. Auch hier
scheinen die Lehrkréafte die Stunde nicht mit esdeschlieRenden und zielriickblickenden
Zusammenfassung zu beenden. Zumindest geben siendier Befragung nicht direkt an.
Dieser Befund zeigte sich auch in der vorliegendatersuchung. Dabei konnte eine Ziel-
klarung am Ende der Stunde nur sehr selten beaddagatden.

Die Zielorientierung, wie sie in der vorliegendetu@e untersucht wurde, wird in beiden
Landerstichproben eher implizit umgesetzt. Danagbhnet sich der beobachtete Physik-
unterricht durch einen hohen Grad an impliziterrKéat, Strukturiertheit und Nachvoll-
ziehbarkeit aus. Dieses hohe Niveau an Klarheit$itnakturiertheit lief3 sich auch fir den
deutschen und schweizerischen Mathematikuntend@mtifizieren (Clausen et al., 2003).
In dieser Untersuchung zum MathematikunterrichtDautschland und der Deutsch-
Schweiz unterschieden sich die beiden Lander ningjégig in ihrem hohen Grad an
Klarheit und Strukturiertheit.

Ein im Hinblick auf die zielorientierte Komponender kontextuellen Anker und Integra-
tionshilfen sehr haufig beobachteter Aspekt isgsddie Bedeutung der Lerninhalte und
des Unterrichtsziels im Physikunterricht diesecligirobe vor allem anhand von Experi-
menten generiert wird. Dieser Befund ist geraded&ir Physikunterricht nicht erstaunlich,
da im naturwissenschaftlichen Unterricht sehr eigdr als in anderen Domanen Mdoglich-
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keiten bestehen, den Lernenden die Lerninhalte rahhen Experimenten naher zu
bringen.

Integrationshilfen, wie Ubersichten, Gliederungend uAdvance Organizer, die den
Lernenden den roten Faden der Stunde transparken hiaetten die deutschen Lehrkrafte
dieser Studie wenig in den Unterricht ein. Die Btnu des Unterrichts wird den Lernenden
damit selten begriindet. Zusammen mit der trotzdenem Strukturiertheit und Klarheit im
deutschen Physikunterricht stimmt dieses Ergelbmif anit anderen empirischen Befun-
den zur ,direkten Instruktion* (Helmke, 2003; Roskime, 1976) Uberein. Diese scheint
vor allem im deutschen Unterricht eine gangige Widetsform zu sein (BLK, 1997). Im
Sinne der direkten Instruktion werden die Lernitdaurch die Lehrkraft organisiert und
strukturiert sowie Aufgabenstellungen klar formttli€cine Begrindung fur diese Struktu-
rierung beinhaltet das Konzept der direkten Ingtamkjedoch nicht. Im Gegensatz dazu ist
ein wichtiger Aspekt der Zielorientierung im Unieht, einzelne Schritte im Unterricht im
Hinblick auf das Ziel zu begrinden.

Insgesamt konnte in dieser Untersuchung festgesteliden, dass sich der deutsche und
der schweizerische Physikunterricht im Hinblick dig Auspragung von Zielorientierung
unterscheiden. Diese Unterschiede lie3en sich,rdiiRdie explizite Zielorientierungfir
alle Skalen statistisch absichern. Danach ist deo#entierung im Schweizer Physik-
unterricht sowohl insgesamt als auch im Hinblick iiwe KomponenterUnterrichtszie)
implizite Kohérenz des Zielsowie kontextuelle Anker und Integrationshilfsignifikant
starker ausgepréagt als im deutschen Physikuntérrich

In Untersuchungen zu oberflachlichen Organisationktiren des Unterrichts konnten
bisher sowohl fur den Mathematik- als auch flr @&fysikunterricht keine gravierenden
und signifikanten Unterschiede zwischen deutschedhschweizerischem Unterricht fest-
gestellt werden (Pauli & Reusser, 2003; Seidelebeite, Herweg et al., 2005). Hierdurch
lieen sich kaum madgliche Erklarungen fur die wsdkiedlichen Leistungen der deutschen
und schweizerischen Schilerinnen und Schilern tarnationalen Vergleichsstudien
ableiten. Anders als auf der Ebene der SichtstrektPauli & Reusser, 2003; Seidel,
Dalehefte, Herweg et al., 2005) konnten in diesaetetsuchung nun zumindest fur den
Physikunterricht Unterschiede zwischen deutschenh sghweizerischem Unterricht auf
der Ebene tiefergehender Gelegenheitsstrukturenifidesrt werden.

Fur die lernwirksamen Unterrichtskomponenten zeigieeh in der vorliegenden Unter-
suchung nun Unterschiede in der Auspragung derodégitierung im deutschen und
schweizerischen Physikunterricht. Im Hinblick audsttn Befund scheinen Analysen der
tiefergehenden Strukturen des Unterrichts viel p&shend, um Hintergriinde fur die
Leistungsunterschiede deutscher und schweizerisstieillerinnen und Schdaler in inter-
nationalen Vergleichsstudien zu untersuchen.
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8.1.3 Die Bedeutung der Zielorientierung fir das Lernen der Schulerinnen und
Schiler

Im Folgenden werden die Befunde zur Bedeutung ddoiZentierung im Physikunterricht
fur die kognitiven und motivational-affektiven Lemozesse und Lernergebnisse der
Schilerinnen und Schiler zusammengefasst. Hierf@gedie zusammenfassende Dar-
stellung der Befunde jeweils flr die einzelnen tsuehten Schilervariablen: Die Wahr-
nehmung der unterstitzenden Lehr-Lern-Bedingunden,Qualitdt der Lernmotivation,
die kognitiven Lernaktivitaten, das Wissen sowies dgach- und Freizeitinteresse der
Lernenden.

8.1.3.1 Die Bedeutung der Zielorientierung fir die Wahrnehmung unterstitzender Lehr-
Lern-Bedingungen

Die angenommenen Zusammenhénge der Zielorientiemmgder Wahrnehmung von
inhaltlicher Relevanz und Instruktionsqualitat dutie Schulerinnen und Schiler lieRen
sich in dieser Untersuchung weitestgehend bestétige zeigen die Zielorientierung ins-
gesamt und dabei vor allem die explizite Zielonemning sowie die Einbettung von kon-
textuellen Ankern und Integrationshilfen in den &micht positive Zusammenhénge mit
der Wahrnehmung inhaltlicher Relevanz durch dieneeden. Damit fordern Lehrkrafte
durch einen zielorientierten Unterricht ihre Schitlleen und Schiler darin, die neuen
Lerninhalte als relevant wahrzunehmen. Schilerinned Schiler in einem zielorien-
tierten Unterricht erkennen, dass die gelernteraltehbeispielsweise auch im Alltag
wichtig sind und sie diese dort auch praktisch amdee konnen. Darlber hinaus stehen
die Zielorientierung und ihre einzelnen Komponenteinem positiven Zusammenhang
mit der Wahrnehmung der Instruktionsqualitat dudet Lernenden. Danach nehmen die
Schilerinnen und Schuler in einem zielorientierterterricht verstarkt auch einen roten
Faden in der Stunde wahr und beschreiben die Eridgader Lerninhalte durch die Lehr-
kraft als verstandlich.

Die theoretischen Annahmen Uber das ZusammenwidenZielorientierung mit der
Wahrnehmung der unterstiitzenden Lehr-Lern-Bedinguit@ssen sich auch bei getrennter
Betrachtung der beiden Landerstichproben weitestgglbestatigen. Fur die landesspezi-
fische Auspragung der Zielorientierung im deutscRagsikunterricht zeigen sich positive
Zusammenhange der Zielorientierung und insbesordigrexpliziten Zielorientierung mit
einer verstarkten Wahrnehmung inhaltlicher Relevdinzh die Lernenden. Dieser Zusam-
menhang mit der Wahrnehmung von inhaltlicher Reievien Unterricht lie3 sich auch in
der Schweizer Stichprobe fir die Zielorientierumggesamt sowie fiur die einzelnen
Komponenten der Zielorientierung identifizieren eMielorientierung insgesamt und vor
allem die Formulierung eines Unterrichtsziels, eiglizite Orientierung des Unterrichts
an dem Ziel sowie die implizite Koharenz des Ziedsgen in der deutschen Stichprobe
ebenfalls positiv mit der Wahrnehmung der Instk$iqualitat zusammen. In der
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Schweizer Stichprobe zeigte sich dieser positiveafumenhang fur die Zielorientierung
insgesamt sowie fur alle Komponenten aul3er detiztgn Zielorientierung.

Die Zusammenhénge der landesspezifischen Ausprédgmgielorientierung im Schwei-
zer Physikunterricht mit der Wahrnehmung der utiigezenden Lehr-Lern-Bedingungen
sind insgesamt starker ausgepragt. Danach scha&nZidlorientierung im Schweizer
Unterricht die Lernenden starker darin zu unterstiit die Instruktionsqualitéat und die
Relevanz der Lerninhalte wahrzunehmen.

8.1.3.2 Die Bedeutung der Zielorientierung fur das Erleben selbstbestimmter Lern-
motivation

Der angenommene Zusammenhang der Zielorientierundem Erleben selbstbestimmter
Motivation durch die Lernenden lie3 sich in diesértersuchung zumindest teilweise
bestatigen. So hédngen die Zielorientierung insgesend dabei insbesondere das Benen-
nen einen Unterrichtsziels sowie die implizite Kz des Ziels im Verlauf des Unter-
richts positiv mit dem Erleben selbstbestimmter noeotivation durch die Lernenden
zusammen.

Bei getrennter Betrachtung der beiden L&nderstatgm zeigten sich differenziertere
Zusammenhange der Zielorientierung mit dem Erlefedhstbestimmter Lernmotivation.
So zeigt sich in der deutschen Stichprobe erwaskmgrar lediglich ein negativer Zusam-
menhang der Einbettung kontextueller Anker und dragonshilfen mit dem Erleben
intrinsisch/interessierter Lernmotivation. Die Ziegéntierung im Schweizer Physikunter-
richt steht hingegen in positivem Zusammenhang gatass sich die Lernenden als selbst-
bestimmt motiviert erleben. Dabei zeigen sich dipseitiven Zusammenhange in der
Schweizer Stichprobe vorwiegend fur das Benenneeseunterrichtsziels, dessen impli-
zite Koharenz im Unterrichtsverlauf sowie die Eittbeg kontextueller Anker und Integra-
tionshilfen. Zusatzlich sind diese positiven Zusaniminge der Zielorientierung mit dem
Erleben selbstbestimmter Motivation in der Schwei&tichprobe starker als in der
Gesamtstichprobe.

8.1.3.3 Die Bedeutung der Zielorientierung fir die kognitiven Lernaktivitaten

Auch fir die berichteten kognitiven Lernaktivitatder Lernenden lassen sich in dieser
Untersuchung die angenommenen Zusammenhange natadernentierung weitestgehend
bestéatigen. Dabei hangen die Zielorientierung uodallem das Benennen eines Unter-
richtsziels, die explizite Orientierung der Lerratle an diesem Ziel sowie die implizite
Koharenz des Ziels im Unterrichtsverlauf positivt aen nachvollziehenden Elaborationen
der Lernenden zusammen. Die vertiefenden Elabowtiaind organisierenden Prozesse
der Lernenden stehen in positivem ZusammenhanglenitZielorientierung und hierbei
vorwiegend mit der Formulierung von Unterrichtserelund der impliziten Koharenz der
Ziele. Somit regen Lehrkrafte in einem zielorieritg@ Unterricht, in dem sie Ziele
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benennen und die Lerninhalte koharent und schlimsigheiten, die Lernenden dazu an,
die neuen Informationen vertiefend zu elaborierad in Wissensstrukturen zu organi-
sieren.

Bei getrennter Betrachtung der beiden Landerstadtgm liel3en sich differierende Effekte
identifizieren. So stehen die explizite und imgézZielorientierung im deutschen Unter-
richt dieser Stichprobe in positivem Zusammenhaiitgden nachvollziehenden Elabora-
tionen der Lernenden. Die Einbettung kontextueMeker und Integrationshilfen hangen
in der deutschen Stichprobe hingegen negativ mmtlaggnitiven Lernaktivitaten zusam-
men.

Fur den Schweizer Physikunterricht dieser Stichprelgeben sich positive Zusammen-
hange der Zielorientierung und dabei inshesonder&dnennung des Unterrichtsziels, der
expliziten Orientierung an dem Ziel sowie der Ettlneg kontextueller Anker und Integra-
tionshilfen mit den nachvollziehenden Elaboratior Lernenden. Zudem stehen die
Zielorientierung und vor allem die Formulierung esnUnterrichtsziels, dessen implizite
Koharenz im Unterrichtsverlauf sowie die kontexierelAnker und Integrationshilfen in
positivem Zusammenhang mit den vertiefenden Eldlom@n und organisierenden Prozes-
sen der Lernenden. Diese positiven Zusammenhandarsder Schweizer Stichprobe zu-
dem verhéaltnismalig stark ausgepragt.

8.1.3.4 Die Bedeutung der Zielorientierung fur das Wissen und Interesse der Lernenden
am Ende des Schuljahres

Im Hinblick auf das Wissen sowie das Sach- undzErenteresse der Lernenden am Ende
des Schuljahres lassen sich in der Gesamtstichfjkebe signifikanten Zusammenhénge
mit der Zielorientierung im Unterricht identifizien.

Auch bei getrennter Betrachtung der beiden Landérpsioben kann kein signifikanter
Zusammenhang der Zielorientierung mit dem WissanLéenenden am Ende des Schul-
jahres festgestellt werden. Jedoch zeigt sich in StEhweizer Stichprobe ein positiver
Zusammenhang der Zielorientierung und vor allem idgsliziten Kohérenz des Ziels
sowie der kontextuellen Anker und Integrationsinilfait dem Sachinteresse der Lernen-
den zum Schuljahresende. Dieser Zusammenhang 8iaejedoch nicht in der deutschen
Stichprobe. Im Hinblick auf das Freizeitinteressgile sich auch bei getrennter Betrach-
tung der Landerstichproben kein signifikanter Zusemhang mit der Zielorientierung.
FiUr das Freizeitinteresse der Schweizer Lernendest bich keine aufzuklarende Varianz
zwischen den Klassen ausmachen, die sich durchPdadiktor Zielorientierung hatte
aufklaren lassen.

8.1.3.5 Zusammenfassung

Insgesamt lassen sich die theoretischen AnnahmeBedeutung der Zielorientierung im
Unterricht zumindest fur die kurzfristigen Lernpesze weitestgehend bestatigen. Fur die
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langerfristigen Lernentwicklungen der Schilerinnerd Schiler kdnnen die Annahmen
nur fir die Schweizer Stichprobe im Hinblick aufsd8achinteresse bestétigt werden.
Darlber hinaus sind die Zusammenhange bei getreBeteachtung der Landerstichprobe
in der Schweizer Stichprobe stérker ausgepragteuedrgeben sich in der deutschen
Stichprobe zum Teil geringe negative und damit elwayskontrare Zusammenhange der
Komponente der kontextuellen Anker und Integratidifesn mit den Schulervariablen.

Die Befunde der Untersuchung werden im FolgenderHinblick auf inhaltliche und
methodische Gesichtspunkte diskutiert.

8.1.4 Diskussion der Befunde zur Bedeutung der Zielorientierung fir das Lernen
der Schilerinnen und Schler

Die Befunde dieser Untersuchung unterstitzen wgebend, zumindest fir die kurzfris-
tigen Lernprozesse von Schilerinnen und Schileshelige Befunde aus der IPN Video-
studie und anderen empirischen Untersuchungen. ddmt& auch in vorhergehenden
Analysen der IPN Videostudie festgestellt werdeagsdein zielorientierter Unterricht die
Lernenden darin unterstitzt, eine inhaltliche Ratevund Instruktionsqualitat im Unter-
richt wahrzunehmen (Seidel, Rimmele et al., 200®pke, 2004). Auch aus theoretischer
Sicht wird angenommen, dass ein zielorientierteteditht, in dem beispielsweise regel-
manRig auf das Unterrichtsziel zurlckgegriffen wilce Lernenden dabei unterstitzt, Gber
die Bedeutung der neuen Inhalte zu reflektierenr(@eet al., 1998).

Wie in der vorliegenden Studie konnte auch in ewahergehenden Untersuchung der
IPN Videostudie belegt werden, dass ein zielorggtdr Unterricht das Erleben selbstbe-
stimmter Motivation unterstitzt (Seidel, Rimmeleakt 2005). Zusatzlich korrespondieren
diese Ergebnisse auch mit den Befunden von Bamdrkiollegen (1998), nach denen die
Lernenden motivierter waren, wenn eine an sie ttestsufgabe ein Ziel verfolgte und die
Relevanz der Aufgabeninhalte deutlich wurde (Baebal., 1998).

Bisherige empirische Studien untersuchten vor atlerm Zusammenhang eines klaren und
strukturierten Unterrichts mit der Leistungsentviclg und den kognitiven Lernprozessen
von Lernenden. Dieser Fokus auf die kognitiven Aspeles Lernens lasst sich vor allem
darauf zurtickfiihren, dass ein strukturierter Untbtrdie Lernenden vor allem bei kogni-
tiven Lernaktivitaten wie der Organisation der liehalte in koharente Wissensstrukturen
unterstitzt (Aebli, 1998; Weidenmann, 2001). Diésgersuchung zeigte nun dartber
hinausgehend, dass sich die Lernenden in einerarklamd strukturierten Unterricht auch
als selbstbestimmt motiviert erleben und eine itikbe Relevanz sowie die Instruktions-
gualitat wahrnehmen.

Im Hinblick auf die kognitiven Lernaktivitaten gehelie Ergebnisse dieser Studie eben-
falls mit anderen Befunden aus der Lehr-Lern-Faraghkonform, nach denen ein Klarer,
strukturierter und anwendungsorientierter Untetridie Lernenden bei der Integration
neuer Informationen in vorhandene Wissensstrukturgarstitzt (Brophy & Good, 1986;
Fraser et al., 1987; Helmke & Weinert, 1997a). &l sich auch im Hinblick auf die
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Formulierung von Unterrichtszielen die theoretisétreahme bestatigen, dass diese die
Art und Weise bestimmen, wie sich die Lernenden daeit neuen Lerninhalten ausein-
andersetzen (Rein, 1906; in Klauer, 1984). Die ieipl Zielorientierung hangt in dieser
Untersuchung vor allem damit zusammen, dass di@elbeien den Ausflihrungen der
Lehrkraft folgen und diese nachvollziehen kdnnere theoretischen Annahmen daruber,
dass regelmafiige Zusammenfassungen und damit aeckeiVolungen die Lernenden bei
der sinnvollen und zielgerichteten Organisationldeninhalte unterstitzen (Schank et al.,
1999; Schiefele & Pekrun, 1995), konnte in diesetellsuchung nicht belegt werden.
Anders als in der Untersuchung von Azevedo undégelh (in press), in der regelmaldige
Zielruckgriffe die Lernenden zu einer vermehrterw&ndung von Lernstrategien anreg-
ten, unterstitzt die explizite Zielorientierungdieser Untersuchung die Lernenden ledig-
lich darin, die Inhalte besser nachzuvollziehereder Befund erstaunt jedoch nicht vor
dem Hintergrund, dass die Aspekte der expliziteelaZientierung in dieser Stichprobe
relativ wenig beobachtet werden konnten. Jedodt Hish die theoretische Annahme tber
die Bedeutung der expliziten Zielorientierung zudast flr die Orientierung der Lernen-
den im Unterricht bestéatigen (Bolhuis, 2003; Prénz@97h).

Fur die kontextuellen Anker und Integrationshilfazigten sich sowohl fur die kognitiven
Lernaktivitdten als auch die Qualitat der Lernmatiion differenzielle Zusammenhange in
den beiden Landerstichproben. In der deutschem@bbe ergaben sich hierfir negative,
in der Schweizer Stichprobe hingegen positive Zusanhange. Die Anteile der aufge-
klarten Varianzen fir die negativen Zusammenhange & der deutschen Stichprobe
jedoch vergleichsweise gering. So misste in eineguten Untersuchung und maoglicher-
weise an einer weiteren Stichprobe Uberprift werdemieweit diese negativen Zusam-
menhange zufallig zustande kommen oder ob sichrgikmeegative Effekte dieser ziel-
orientierten Komponente in der deutschen Stichpfebemachen lassen. Dennoch kénnte
dieser Befund ein Indiz dafiir sein, dass die Ad WWeise, wie die Schweizer Lehrkréfte
kontextuelle Anker und Integrationshilfen in denté&micht einbetten, die Lernenden eher
darin unterstutzt, sich selbstbestimmt motiviert emleben und eigenstandig kognitive
Lernaktivitdten durchzufuhren. So konnte zumindésidie Schweizer Stichprobe festge-
stellt werden, dass beispielsweise die Anwenduribeatischer Aufgaben und Problem-
stellungen, wie sie auch durch Fraefel (2000) &m &chweizer Naturwissenschaftsunter-
richt bescheinigt wird, die Motivation der Lernend&rdert. Diesen Zusammenhang
konnten auch Barron und Kollegen (1998) in ihretddsuchung identifizieren.

Zudem spiegeln die Ergebnisse in dieser Untersuglzumindest fur die Schweizer Teil-
stichprobe die Befunde von Mayer (1983) zur Bedegtstrukturierender Elemente wie
Advance Organizer fur die kognitiven Lernaktivititevieder. Danach stellen Advance
Organizer fur die Lernenden ein konzeptuelles Gedlés, welches den Lernenden dabei
hilft, die neuen Inhalte und deren zugrundeliegandenzepte besser nachzuvollziehen
(Mayer, 1983).
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Anders als in anderen empirischen Untersuchungén Barron et al., 1998; Chang, 2002;
Corkill et al., 1988; Gruehn, 1995; Hagmann et &097; Helmke & Weinert, 1997b;
Klieme & Rakoczy, 2003; Mayer, 1983; Reezigt et 8099; Seidel, Rimmele et al., 2005;
Stolarchuk & Fisher, 2001; van Merrienboer et2002) liel3en sich in dieser Studie keine
Zusammenhange der Zielorientierung und ihrer enezelKkomponenten mit dem Wissen
der Lernenden am Ende des Schuljahres identifiziere

Hierfur lassen sich unterschiedliche Erklarungemaheehen. Zum einen kdnnen hier
theoretische Annahmen zur Bedeutung der zieloedetn Aspekte fir das Lernen der
Schilerinnen und Schiler angefihrt werden. Beispgke wird im Hinblick auf die
Funktion von Unterrichtszielen angenommen, dassedier allem auf die kurzfristigen
Lernprozesse der Lernenden wirken. Danach habeartistitsziele vor allem eine auf-
merksamkeitssteuernde Wirkung, um die Konzentratien Lernenden auf zielrelevante
Informationen zu lenken (Klauer, 1984). Zusatzlmdeinflussen sie die Art und Weise,
wie sich die Lernenden mit den neuen Inhalten aaseier setzen (Rein, 1906; zit. nach
Klauer, 1984). Daruber hinaus wird angenommen, digsdie Lernenden vor allem dabei
unterstitzen, die Lerninhalte als relevant wahrhormen (Schank et al., 1999). Dies konnte
hier zumindest fur die Schweizer Teilstichprobeder die Lehrkrafte ausfuhrlicher Ziele
formulierten, bestétigt werden. Auch fir die Asmekier expliziten Zielorientierung wird
vermutet, dass diese vor allem mit den nachvolenédlen Lernprozessen von Schilerinnen
und Schilern zusammenhéngen (Brophy & Good, 1988&). Aspekte der impliziten
Koharenz unterstitzen aus theoretischer Sicht wgevid die Nachvollziehbarkeit im
Unterricht und den Aufbau koharenter Wissensstmgktu(Aebli, 1998; Shuell, 1996;
Weidenmann, 2001). Fur die Einbettung kontextueNeker und Integrationshilfen wird
aus theoretischer Sicht unter anderem angenomnaass, die Aspekte dieser zielorien-
tierten Komponente vor allem die kognitiven und vettional-affektiven Lernprozesse der
Schilerinnen und Schiler unterstiitzen (z.B. Ausul@68; Bransford & Johnson, 1972;
Bransford & Schwartz, 1999; Bromme, 1997; MayerQ40 Somit gehen theoretische
Annahmen zunachst davon aus, dass die Aspekteieleri@ntierung vor allem die kurz-
fristigen Lernprozesse der Schilerinnen und Schigerstiitzen. Danach kdnnte ange-
nommen werden, dass diese Lernprozesse der Scm@erund Schiler moglicherweise
eine vermittelnde Rolle bei der Bedeutung der Ziehdgierung fiur die langerfristigen
Lernergebnisse der Lernenden spielen (Weinert, 88elny & Helmke, 1989). Diese
Annahme Uber die vermittelnde Rolle der kurzfristigLernprozesse ist auch in dem
theoretischen Rahmenmodell der IPN Videostydg. z.B. Seidel, Prenzel, Rimmele,
Schwindt et al., 2006) sowie iAngebots-Nutzungs-Mode&bn Helmke (2003) formuliert.
Diese Modelle sind auch Grundlage der vorliegenderersuchung. Danach sind die
Zusammenhange der Zielorientierung mit den Lerrgssen und Lernergebnissen der
Schilerinnen und Schiler in dieser Untersuchun@aust schrittweise analysiert worden.
Die Befunde zeigen den positiven Zusammenhang odori&ntierung mit den kurzfris-
tigen Lernprozessen jedoch nicht mit den langfyesti Lernergebnissen der Schiulerinnen
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und Schuler. Gegenstand weiterfihrender Analysemtied die modellierten Mediations-
prozesse (Helmke, 2003; Weinert et al.,, 1989) smilem die vermittelnde Rolle der
kurzfristigen Lernprozesse bei der Bedeutung detodientierung fir die langerfristigen
Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler urdietsurd.

Zusatzlich lassen sich methodische Gesichtspunkté&klarung heranziehen. Die empi-
rischen Untersuchungen, die Zusammenhéange ziel@tat Aspekte mit der Leistung der
Lernenden identifizieren konnten, nahmen beispieisg die Messungen der Leistungen
Zu einem anderen Messzeitpunkt vor. In der vorhelga Untersuchung ist das Wissen der
Lernenden zu Beginn und am Ende des Schuljahreeggem worden. Die Videoauf-
nahmen des Unterrichts wurden hingegen im Laufe Sigwuljahres durchgefiihrt. Ein
Grol3teil der Studien, die Zusammenhange zielogemrti Aspekte mit der Leistung der
Lernenden identifizierten, verwendeten ein expentakes Design, in dem die Leistung
direkt im Anschluss an eine jeweilige Interventigemessen wurde (z.B. Barron et al.,
1998; Chang, 2002; Corkill et al., 1988; Hagmannakt 1997; Mayer, 1983; van
Merrienboer et al., 2002). Daruber hinaus erfassteTeil der Studien die Unterrichts-
merkmale nicht Uber die systematische Videoanalmse Unterrichtsaufzeichnungen,
sondern Uber die Befragung der Schilerinnen undil&chder Lehrkrafte oder durch die
teiinehmende Beobachtung des Unterrichts (z.B. @rue995; Helmke & Weinert,
1997b; Klieme & Rakoczy, 2003; Reezigt et al., 1,98®larchuk & Fisher, 2001). Die
Ergebnisse dieser Studien lassen sich demnach aiictsich mit den Befunden der vor-
liegenden Untersuchung vergleichen.

Im Rahmen der IPN Videostudie ist jedoch mit einéhmlichen Design ein positiver
Zusammenhang der Zielorientierung mit dem WissanLéenenden am Ende des Schul-
jahres identifiziert worden (Seidel, Rimmele et &005). Hierbei wurde die Zielorien-
tierung, wie auch in der vorliegenden Studie, dusghtematische Videoanalysen unter-
sucht. Das Wissen der Lernenden ist ebenfalls atie Bes Schuljahres gemessen worden.
Jedoch lassen sich auch diese Ergebnisse aus nsetmedSicht nicht direkt mit den
Befunden der vorliegenden Studie vergleichen. Beivdrangegangenen Untersuchung ist
ein globaleres Ratingverfahren angewendet wordass @ir die vorliegende Studie weiter
entwickelt wurde. DarUber hinaus sind diese Analyae einer anderen Stichprobe durch-
gefuhrt worden. Zudem gingen in die Analysen jesveivei Unterrichtsstunden pro Lehr-
kraft zu zwei verschiedenen Themenbereichen im Ifgdhuein (Seidel, Rimmele et al.,
2005). Danach ist die Zielorientierung in dieseuds zu zwei verschiedenen Messzeit-
punkten erfasst worden. Auch der Leistungstest amdeEdes Schuljahres war nicht
identisch zu dem in der vorliegenden Studie veneé&

Fur das Interesse der Lernenden lie3en sich leligh der Schweizer Teilstichprobe
positive Zusammenhénge mit der Zielorientierung;, wepliziten Koharenz des Ziels
sowie den kontextuellen Ankern und Integrationshilidentifizieren. Fir letzteres spiegelt
dieser Befund, zumindest fur die Schweizer Stichpradie Ergebnisse anderer empi-
rischer Untersuchungen dazu wieder. Danach unteestivor allem die Anwendung der
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neuen Informationen auf authentische Problemstgdonoder die Verknupfung zum
Alltagswissen das Sachinteresse der Lernenden (BawdKoller, 2000; Glaser-Zikuda et
al., 2005). Fur die explizite Zielorientierung sttieder fehlende Zusammenhang zumin-
dest aus theoretischer Sicht vertretbar, da angemnwird, dass die Aspekte der expli-
ziten Zielorientierung vor allem auf die kognitivé&spekte des Lernens wirken und dabei
die Orientierung der Lernenden im Unterricht (ZABevedo et al., in press; Bolhuis, 2003)
und ihre Wissensorganisation unterstitzen solleB. (Bchank et al., 1999; Schiefele &
Pekrun, 1995; Wild et al., 2001). Auch Azevedo Wudlegen (in press) konnten in ihrer
Untersuchung keinen Effekt regelmaRiger Zielrlidkgrwahrend des Lernens auf die
Interessensentwicklung der Lernenden feststellees [sst vermuten, dass die Aspekte
der expliziten Zielorientierung keinen Einfluss al&#s Interesse der Lernenden, sondern
vielmehr auf ihre kognitiven Lernprozesse nehmen.dgeneralisierbarer Zusammenhang
fur die Zielorientierung mit dem Interesse der lesttlen zum Ende eines Schuljahres las-
sen die Ergebnisse dieser Studie nicht zu, dersedieichnete sich nur fur die Schweizer
Teilstichprobe und auch nur fir das Sachinteresséernenden ab.

Insgesamt wurde in dieser Untersuchung deutlicks @eele Zusammenhénge vor allem in
der Schweizer Teilstichprobe identifiziert werdeonkten und diese zum Teil sehr viel
starker ausgepragt sind als in der deutschen iCéisbbe oder in der Gesamtstichprobe.
Hierzu lassen sich verschiedene Erklarungen hexhemi Zum einen sind bei der
Schweizer Teilstichprobe bessere Beobachteriibéiramsingen fur das Ratingverfahren
zur Erfassung der Zielorientierung erzielt wordsrelfe Tabelle 15; Abschnitt 6.3.1.1).
Dies fuhrt zu einer hoheren Reliabilitat und damit geringeren Messfehlern, die sich
negativ auf die ermittelten Zusammenhange héattewigken konnen (Wirtz & Caspar,
2002). Denn je reliabler die Zielorientierung estawird, desto kleiner ist der Anteil der
Fehlervarianz, welche auch einen Einfluss auf diesspk&dgung der Messwerte nimmt.
Durch eine hohere Reliabilitat ergibt sich ein entigerer Zusammenhang der Merkmals-
auspragung mit dem tatsachlich zugrundeliegenderkivld. Infolge dessen lassen sich
auch Zusammenhange mit anderen Variablen, wie deer Schilervariablen, genauer
schatzen, wenn die Zielorientierung zuverlassigcllutie Ratingskalen erhoben wurde
(Wirtz & Caspar, 2002). In der deutschen Stichpretmen die Ubereinstimmungen
zwischen den Beobachterinnen zum Teil niedrigers wime geringere Reliabilitat und
damit mehr Messfehler nach sich ziehen kann. Di@ste eine mogliche Erklarung fur
die zum Teil niedrigeren oder nicht vorhandenenadusenhange in der deutschen Stich-
probe sein. Weitere methodische Aspekte zum higevaandeten Ratingverfahren werden
im Abschnitt 8.2.1 diskutiert.

Zusatzlich ist die Zielorientierung in der SchweiZeilstichprobe signifikant starker aus-
gepragt als in der deutschen Teilstichprobe. Dhgdgeren Auspragungen der zielorien-
tierten Aspekte konnen ebenfalls zu héheren Karaglan mit den untersuchten Variablen
auf Seiten der Schulerinnen und Schuler fuhreniPar hinaus haben die Lernenden in
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der Schweizer Stichprobe die Instruktionsqualitatker wahrgenommen als die deutschen
Schulerinnen und Schiler. Damit erkannten die Sdewd_ernenden eher das Ziel und
den roten Faden im Unterricht. Zudem konnten sreAlgsfihrungen der Lehrkraft besser
folgen, und ihnen war eher klar, was sie am Endé&tdende konnen werden. Im Sinne des
theoretische Rahmenmodells der IPN Videost§dg. z.B. Seidel, Prenzel, Rimmele,
Schwindt et al., 2006) sowie dAsgebots-Nutzungs-Modeilsn Helmke (2003) Iasst sich
fur diese Befunde ableiten, dass die LernenderZi@rientierung im Unterricht starker
wahrgenommen haben und sie diese auch eher fingizbn konnten. Dieser Mediations-
prozess (Helmke, 2003; Weinert et al., 1989) istder vorliegenden Studie zuné&chst
schrittweise untersucht worden. So wurden hiereddekten Zusammenhange der Ziel-
orientierung mit den Lernprozessen und Lernergsknigder Schilerinnen und Schiler
untersucht. Inwieweit die kurzfristigen Lernprozessine vermittelnde Rolle bei der
Bedeutung der Zielorientierung fir die langerfgstn Lernentwicklungen der Schiler-
innen und Schler spielen, kdnnte Gegenstand viiditender Analysen sein.

Zusatzlich zu den starkeren Zusammenhangen deorigietierung mit den Schiler-
variablen in der Schweizer Teilstichprobe fallt Betrachtung der Ergebnisse auf, dass die
Zielorientierung vor allem die kurzfristigen Leriogesse der Schilerinnen und Schuler
anzusprechen scheint. Wie weiter oben bereits keszhrieben, ist dies aus theoretischer
Perspektive zunachst auch naheliegend. Denn esangdnommen, dass die Aspekte der
Zielorientierung dazu beitragen, dass die Lernendemmehrt kognitive Lernprozesse
durchfuhren, sich als selbstbestimmt motiviert lsgte und vermehrt unterstitzende Lehr-
Lern-Bedingungen wahrnehmen. So unterstitzt eireklatrukturierter und anwendungs-
orientierter Unterricht die Lernenden beispielswetarin, neue Informationen in ihre
vorhandenen Wissensstrukturen zu integrieren (Bré&lksood, 1986; Fraser et al., 1987;
Helmke & Weinert, 1997a). Unterrichtsziele sollea dernenden dazu anregen, sich beim
Lernen auf zielrelevante Informationen zu konzeném (Klauer, 1984) und die Relevanz
der Lerninhalte zu erkennen (Schank et al., 198Bje explizite Zielorientierung ermég-
licht es den Lernenden, ihren Lernprozess deutlicbeAugen zu haben und eine Vorstel-
lung davon zu entwickeln, was sie im Sinne dessZiereits erreicht haben und was noch
zu schaffen ist (Azevedo et al., in press; Bolh2393). Ein Bezug zu Alltagsph&nomenen
erleichtert den Lernenden den Transfer der neulealtm auf Alltagssituationen und neue
Problemstellungen (Barron et al., 1998; Bransfor8cawartz, 1999; Renkl, 1996).

Die Aspekte der Zielorientierung werden auch aditoren fir die Leistungsentwick-
lung von Lernenden hervorgehoben (Brophy & Goo@6l%raser et al., 1987; Helmke &
Weinert, 1997a; Scheerens & Bosker, 1997). Jediethdich dieser direkte Zusammen-
hang in dieser Untersuchung nicht identifiziereaxr &ie kurzfristigen Lernprozesse kann
angenommen werden, dass sie das verstehensoteritemen von Schulerinnen und
Schilern beginstigen (z.B. Krapp & Prenzel, 193hi&ele & Wild, 2000; Wild, 2000).
Daher lasst sich vermuten, dass die kurzfristigemprozesse, wie sie in dieser Studie
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direkt im Anschluss an die Unterrichtsaufzeichnungdgasst wurden, moglicherweise eine
vermittelnde Rolle fir die Leistungsentwicklung deernenden einnehmen. Unter-
suchungen und theoretische Uberlegungen hierzvewearauf hin, dass die kognitiven
und affektiven Lernergebnisse von Schilerinnen 8altlern sowohl durch die Art der
Instruktion als auch durch vermittelnde Prozessk Seiten der Lernenden, wie ihre
Wahrnehmung der Instruktion, beeinflusst werdennkdn(Helmke, 2003; Weinert et al.,
1989). In der vorliegenden Studie ist lediglich deekte Zusammenhang der Zielorien-
tierung mit den Schulermerkmalen untersucht wordiereinem nachsten Schritt wére es
denkbar, Mediationsprozesse fur die Untersuchumd@ddeutung der Zielorientierung fur
das Lernen der Schilerinnen und Schiler hinzuzarieh

8.2 Uberlegungen zur methodischen Herangehensweise

In dieser Studie ist die Zielorientierung im Physikerricht anhand von systematischen
Videoanalysen in einer binationalen Stichprobe nsoight worden. Die Ergebnisse dieser
Studie sind in Kapitel 8.1 noch einmal zusammerggtfaind diskutiert worden. Im
Folgenden soll die methodische Herangehensweis&i@rsuchung der Zielorientierung
und ihrer Bedeutung fiir das Lernen der SchulerinmehSchuiler diskutiert werden.

Zur Untersuchung der aufgestellten Fragestelluwgerden in dieser Studie verschiedene
Erhebungsinstrumente miteinander kombiniert, umkdm@plexen Lehr- und Lern-Prozes-
se im Unterricht systematisch zu untersuchen. Adherm Videoanalysen ist die Qualitat
der Zielorientierung im Physikunterricht dieser c8pirobe erfasst worden. Schiuler-
fragebdgen und -tests wurden sowohl direkt im Ahsshan die Videoaufnahmen als auch
zu Beginn und am Ende des Schuljahres eingesetzergénzten die Videoaufnahmen,
um die kognitiven und motivational-affektiven Prege von Schuilerinnen und Schulern
rekonstruieren zu koénnen. Die verschiedenen Erhggwanrfahren sind systematisch
miteinander verknUpft worden, um das komplexe Zusanwirken unterrichtlicher Lehr-
Lern-Prozesse zu untersuchen. Das Vorgehen zusdtrig der Qualitat der Zielorien-
tierung im Physikunterricht sowie der Schuilermerlenaird im Folgenden diskutiert.
Anschlie3end erfolgt eine Diskussion der Stichprodieser Untersuchung.

8.2.1 Erfassung der Zielorientierung im Physikunterricht

Die Qualitat der Zielorientierung im Physikuntehticder binationalen Stichprobe ist
anhand von systematischen Videoanalysen untersuariien. Videostudien haben bei der
Analyse von Lehr-Lern-Prozessen im Unterricht immeehr an Bedeutung hinzuge-
wonnen und kommen in der Unterrichtsforschung véanneum Einsatz (Aufschnaiter &

Welzel, 2001). Ein 6konomischer und effizienter datz von Videoanalysen in der
Unterrichtsforschung wird dabei auch durch eine @nnveiter entwickelte Technik und

die verbesserten Auswertungsmaglichkeiten errdiébtko et al., 2003; Seidel & Prenzel,
2003). Jedoch konnen sich bei der Verwendung vareddnalysen auch verschiedene
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Probleme ergeben. Beispielsweise werden mit dereodadfzeichnungen lediglich Aus-
schnitte von Unterricht erfasst, und es konnen sagete ,Kameraeffekte auftreten
(Petko et al., 2003; Stigler et al., 2000; Ulewi&zBeatty, 2001). Einigen der in der
Literatur diskutierten Problembereiche von Videdgsen in der Unterrichtsforschung
kann durch verschiedene Mal3nahmen und Richtliniemlie Durchfihrung und Auswer-
tung von Videoaufnahmen entgegengewirkt werden.angestellte Uberlegungen uber
Richtlinien fur die Durchfihrung der Unterrichtsagichnungen und tber die Dokumen-
tation der Analyseverfahren stellen sicher, dasskdimerafiihrung und die Analyse des
Unterrichts standardisiert sind. Diese Uberlegungjad auch in dieser Arbeit von Bedeu-
tung gewesen und umgesetzt worden.

Ein wichtiger Aspekt hierbei, der fur die Verglearkeit von Unterrichtsvideos von
Bedeutung ist, ist die Aufnahme des Unterrichtshnstandardisierten Richtlinien. In der
IPN Videostudie, in deren Rahmen auch die vorlidgetuntersuchung durchgefuhrt
wurde, sind die Aufzeichnungen des Unterrichts reinheitlichen Richtlinien vorgenom-
men worden (Seidel, Dalehefte, & Meyer, 2005). Dehrkréfte dieser Untersuchung
gaben Uber die aufgezeichneten Stunden an, dasshekierbei um fir sie typischen und
reprasentativen Unterricht handelt (Seidel, Prei2alehefte et al., 2005).

Die Qualitat der Zielorientierung ist anhand eihesh-inferenten Ratingverfahrens erfasst
worden, welches in der IPN Videostudie entwickeltl angewendet wurde (Herweg et al.,
2005). Basis fur das Ratingverfahren sind thealetidJberlegungen und Befunde aus der
Lehr-Lern-Forschung, wie sie in Kapitel 2 zusamna&tragen wurden. Das Ratingver-
fahren hat den Anspruch, die Komponenten der desitierung im Unterricht zu erfassen,
welche ein zielgerichtetes, verstehensorientietbed sinnvolles Lernen im Unterricht
ermoglichen.

Anhand eines faktorenanalytischen Verfahrens istRahmen dieser Studie Uberpruft
worden, ob sich die einzelnen Items des Ratinghesfes ihren theoretischen Dimensionen
zuordnen lassen. Die Faktorenanalyse bestatigtdiéimeisten Iltems ihre Zuordnung zu
den theoretischen Komponenten der Zielorientierdnggesamt sind drei Iltems aus den
weiteren Analysen ausgeschlossen worden, weil isie faktorenanalytisch nicht den
entsprechenden Dimensionen zuordnen liel3en. Eiessrditems erzielte dariiber hinaus
keinen zufriedenstellenden Generalisierbarkeitdkoneften.

Fur die Interpretation der Ergebnisse der Faktaralyae ist an der entsprechenden Stelle
in Kapitel 6.3.1.2 bereits darauf hingewiesen waord#ass die Voraussetzungen fur eine
solche Analyse nicht vollstandig erftllt waren. [Begebnisse der Faktorenanalyse sollten
daher vor diesem Hintergrund interpretiert werded lassen sich nicht generalisieren.

Bei der Anwendung hochinferenter Ratingverfahrestdig die Gefahr systematischer und
unsystematischer Beobachtungsfehler (Clausen,e2G3). Denn die Anwendung dieser
Verfahren verlangt vom Beobachtenden Schlussfoiggm und Interpretationen, die Gber
direkt beobachtbare Verhaltensweisen hinausgehienriéhten sich dabei vielmehr auf
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weniger konkrete Situationen oder Verhaltenswe(€&dausen et al., 2003). Ein gemein-
sames theoretisches Verstandnis vom Untersuchuggssgiand ist daher unabdingbar, um
zu objektiven und reliablen Beobachtungen des Wntes zu gelangen. Bei der Unter-
suchung von Unterricht ist ein geteiltes Verstaadiber den Untersuchungsgegenstand
notwendig, um eine Vergleichbarkeit zu gewahrl@istdierzu sind fur diese Studie ver-
schiedene MalRBhahmen vorgenommen worden: Zum eiiteten jeweils zwei Beobach-
terinnen je Land die Analysen des Unterrichts durierdurch sollte den subjektiven Ein-
schatzungen zumindest zu einem Teil entgegengewigktien. Die Ubereinstimmungen
der Beobachtungen sind regelmaRig wahrend dessiagn Trainings, wahrend des
Ratingvorganges und am Ende der Analysen lberpraftien. Insgesamt genlgen die
Beobachtertbereinstimmungen, die fiur dieses Vidalgaaverfahren erreicht wurden,
zum grof3en Teil internationalen Standards (Bor2&ing, 1995; Everitt, 1996).

Damit die Beobachterinnen ein gemeinsames theohetssVerstandnis Uber den Unter-
suchungsgegenstand entwickeln konnten, wurdeniéiAlwendung des Ratingverfahrens
Regeln ausgearbeitet (Herweg et al., 2005). Diafitaien Beschreibungen der einzelnen
Items und Indikatoren fir die Beobachtungen im idkt. Darliber hinaus sind hier auch
Beispiele aus dem Unterricht aufgefihrt und Entstivgshilfen fur die einzelnen Rating-
stufen festgehalten worden. Bei der ersten Erprglules Ratingverfahrens zur Erfassung
der Zielorientierung im Physikunterricht an einail3tichprobe der IPN Videostudie sind
verschiedene Verstandnisschwierigkeiten in Bezuf) einige der Items aufgetreten
(Trepke, 2004). Zudem ergaben sich zum Teil Schgkeiten bei der Zuordnung der
Beobachtungen zu den mittleren Ratingstufen (ftgfol3tenteils zu“ und trifft teilweise
zu*). Diese Probleme bei der Durchfihrung der Vatedysen fuhrten in der Unter-
suchung an der Teilstichprobe dazu, dass ein Tazilldéms aufgrund unzureichender
Beobachteribereinstimmung aus den weiteren Analgsegeschlossen wurde (Trepke,
2004). Diese zu diesem Zeitpunkt aufgetretenen &thkiten konnten bei den Analysen
der restlichen Klassen der deutschen Stichprobéesigehend ausgeraumt werden. Die
weiteren Analysen flhrten zu einem tieferen thescben Verstandnis und zu einem
breiteren Wissen Uber weitere beobachtbare Indi&atder Zielorientierung im Unterricht
und ihrer Bewertung. Diese Erfahrungen flossen anctas Training der Beobachterinnen
fir die Schweizer Stichprobe mit ein und spiegéth sn den Ubereinstimmungswerten
wieder.

Um einem Landeseffekt entgegenzuwirken, der auffyder unterschiedlichen Beobach-
terinnen zustande kommt, sind auch die Ubereinstingen zwischen den Beobachterin-
nen der deutschen und der schweizerischen Sticaprobrpruft worden. Die Beobachter-
innen fur die Schweizer Stichprobe sind unter asmberan der deutschen Stichprobe
trainiert worden, so dass diese Ubereinstimmungsbeungen moglich waren. Die
Beobachterinnen haben die Analysen der schweibens&tichprobe erst begonnen, als
die Ubereinstimmungen mit den Beobachterinnen deitsthen Stichprobe zufrieden-
stellend waren. Ein Landeseffekt, der auch auf uhéerschiedlichen Beobachterinnen
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zuruckgefuhrt werden kann, lasst sich damit jedouwnt vollstandig ausschlieRen und
sollte bei der Interpretation der Ergebnisse naifter Acht gelassen werden. Hierzu ist
bereits an entsprechender Stelle bei der Diskusd@nBefunde hingewiesen worden
(siehe hierzu Abschnitt 8.1.4)

Die Erfahrungen aus dem Ratingprozess zeigen iasgeslass ein tiefes Verstandnis der
theoretischen Grundlagen des Beobachtungsverfghgmmsaueste Beschreibungen der
Items und Ratingstufen sowie ein intensives Bedieatrhining bei der Anwendung eines
hochinferenten Ratingverfahrens unabdingbar sind.

Jedoch lasst sich trotz des intensiven TrainingBa@ebachterinnen und der ausfuhrlichen
Beschreibung der Items nicht vollkommen sichemtelidass es sich bei dem angewen-
deten Verfahren um ein valides Instrument zur Biiag der Zielorientierung im Unter-
richt handelt. Eine Uberprufung der Validitat desrfdhrens an einem AuRenkriterium,
wie z.B. einem Schulerfragebogen, ist in dieseretiuchung nicht durchgefiihrt worden.
Gerade die unterschiedlichen und zum Teil gegelsdtn Effekte der Zielorientierung
auf die Lernprozesse der Schilerinnen und Schilledein beiden Landerstichproben
werfen jedoch Fragen zur Validitat des Verfahraufs @&s stellt sich zum Beispiel auch die
Frage, ob mit dem Verfahren exakte Unterschiedsdaven den beiden Landern ermittelt
werden konnen. So erfassen die Items beispielswasgiegend, ob und mit welcher
Auspragung bestimmte Aspekte der ZielorientierungUnterricht auftreten. Sie erheben
nicht, welche zielorientierte AuRerungen die Lekfte genau machen, um Ruckschliisse
auf erfolgreiche und weniger erfolgreiche AuRerumge machen. So konnten die Lernen-
den beispielsweise durch bestimmte Aussagen zuem freaden auch eher irritiert anstatt
unterstitzt werden. Diese genaueren Abstufungemhihas Ratingverfahren nicht vor. Es
lasst sich daher nicht vollig ausschliel3en, dasslLehrkréafte im Schweizer Unterricht
nicht nur deutlichere, sondern auch andere Fornorientierter AuRerungen machen.
Dies ist ein generelles Problem und ist nie védligszuschlieRen, wenn Kategorisierungen
vorgenommen werden.

Dartber hinaus lieRen sich in dieser Untersuchwergdg flr das Wissen der Lernenden
am Ende des Schuljahres keine Zusammenhange mdiielerientierung identifizieren. In
vorangegangenen Analysen der IPN Videostudie zelodentierung im Physikunterricht
ist dieser Zusammenhang jedoch festgestellt wo(8endel, Rimmele et al., 2005). Fur
diese unterschiedliche Befundlage lassen sich euscliiedene Erklarungen heranziehen.
Auf einige Erklarungen ist an entsprechender Steil&bschnitt 8.1.4 bereits eingegangen
worden. Daher soll sich hier nur auf das angewendeatingverfahren konzentriert
werden. Das Ratingverfahren, mit dem die Zieloreenonhg in der ersten Projektphase
erfasst wurde, umfasste weniger Items und fuhrteuseiner globaleren Einschatzung der
Zielorientierung (Seidel, Rimmele et al., 2005).f¢mund der unterschiedlichen Ergebnis-
se stellt sich die Frage, ob die Zielorientierunigtitherweise valider durch ein globaleres
Instrument erfasst wird als durch ein differenaegts Verfahren, wie es in der vorliegen-
den Untersuchung angewendet wurde. Zudem lassfraigén, ob sich die Lernergebnisse
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von Schulerinnen und Schilern moéglicherweise elwechdglobalere Ratinginstrumente
vorhersagen lassen als durch weiter ausdifferamzidie weniger Schlussfolgerungen auf
Seiten der Beobachter zulassen. Mdglicherweisaliestes ausdifferenzierte Ratingver-
fahren eher dazu geeignet, konkretes Wissen ubetidiorientierung im Unterricht zu ge-
winnen und dartber hinaus Zusammenhange mit kstigfen Lernprozessen der Schiiler-
innen und Schiler zu erfassen. Beziehungen zu rfiisgigen Lernentwicklungen der
Schilerinnen und Schiler lassen sich mit dem difigerteren Ratingverfahren unter
Umstanden weniger gut herstellen.

8.2.2 Erfassung der Schulermerkmale

Die kognitiven und motivational-affektiven Lernpesse und Lernergebnisse der an der
Studie teilnehmenden Schilerinnen und Schiler 8t Fragebdgen und Tests erfasst
worden. Diese schlossen sich zum einen direkt anviieoaufnahmen an und bezogen
sich auf die aufgezeichneten Unterrichtsstundem Zuaderen sind die Schuilerinnen und
Schuler zu ihrem Wissen und ihrem Interesse zurBBegnd am Ende des Schuljahres
befragt worden. Die zusatzlichen Schilerbefragundemten als Erganzung zu den
Videoanalysen. Denn Videoanalysen kdonnen bei deéersdachung unterrichtlicher Lehr-
Lern-Prozesse auch an ihre Grenzen stol3en. DerigdleEinsatz von Videoanalysen lasst
keine Erklarungen dafir zu, welche der beobachtetgtnuktionalen Prozesse das Lernen
der Schilerinnen und Schiler tatsachlich positieirfissen (Seidel & Prenzel, 2003).
Zusatzliche Fragebdgen und Tests kdnnen hingegensgstematische Untersuchung des
Zusammenwirkens beobachteter Lerngelegenheiterdenitkognitiven und motivational-
affektiven Lernprozessen und Lernergebnissen deil&innen und Schuler unterstitzen
(Seidel & Prenzel, 2003). Die Sicht der Lernend&nbiei der Untersuchung unterricht-
licher Lehr-Lern-Prozesse am geeignetsten, um ie¢ssyeise kognitive und psycho-
soziale Entwicklungskriterien auf Seiten der Schiiteen und Schiler vorherzusagen
(Clausen, 2002). Eine Befragung der Lernendenrtigfariiber hinaus authentische Aus-
sagen daruber, wie sie den Unterricht subjektigbeh und wahrnehmen (Baumert et al.,
2004).

Fur die vorliegende Untersuchung bestand die Mbgéd, auf die vorhandenen Schiiler-
fragebogen und -tests der IPN Videostudie zurldeten. Die Fragebdgen sind im
Rahmen der IPN Videostudie fur die binationale Gdstchprobe skaliert und mit Ver-
fahren der ,ltem Response Theorie* (IRT) (vgl. R&Q03) im Hinblick auf ihre Dimen-
sionalitat tberpriift worden (Rimmele et al., 20(Bje Uberpriifung der Dimensionalitat
der Skalen zeigte, dass die Skalen raschskaliesibal Des Weiteren wurden fur die
einzelnen Skalen Personenparameter gebildet, dieiinalysen dieser Arbeit mit ein-
gingen. Durch Reliabilititsanalysen der Skalen kemrzufriedenstellende interne Konsis-
tenzen ermittelt werden (Rimmele et al., 2005). Remnwerte der Skalen weisen darauf
hin, dass die Skalen dafiir geeignet sind, die kivgm und motivational-affektiven Lern-
prozesse und Lernergebnisse der Schilerinnen unde®czu erfassen.
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Dennoch zeigen die Befunde, dass sich in dieseeifkein Zusammenhang der Zielorien-
tierung mit dem Wissen der Lernenden am Ende desl@bres identifizieren liel3. Im
vorangegangenen Abschnitt ist hinsichtlich diesddeihden Zusammenhangs bereits das
angewendete Ratingverfahren zur Beurteilung deto#entierung im Physikunterricht
diskutiert worden. Dabei muss jedoch auch daranfidwiesen werden, dass eine mdg-
licherweise mangelnde Validitat des Ratingverfabraicht allein fur den nicht identifi-
Zierten Zusammenhang verantwortlich sein muss. én diteratur zur Lehr-Lern-
Forschung wird auch dartber diskutiert, welchenfl&ss die Instruktionsqualitat Gber-
haupt auf die Leistung der Lernenden nimmt. Inehesinne wird angenommen, dass die
Instruktionsqualitédt den Kompetenzerwerb wenigeeldi beeinflusst, sondern vielmehr
Basis fur den Aufbau kohéarenter und organisiertegs@hsstrukturen sein kann (Weinert et
al., 1989). In diesem Zusammenhang stellt sichFdage, inwieweit der hier verwendete
Wissenstest diese Aspekte des Lernens abfragt.

Zudem wird angenommen, dass Unterricht keinen tireEinfluss auf die Leistung der
Lernenden nimmt, sondern vielmehr Uber individuélbgnitive und motivational-affek-
tive Lernprozesse der Schilerinnen und Schulertwitkelmke, 2003). Daher ist der Zu-
sammenhang der Zielorientierung mit der LeistungSthtlerinnen und Schiler am Ende
des Schuljahres nicht vollig auszuschlieRen. Mbgiieeise spielen auch hier Mediations-
prozesse eine Rolle, die in weiteren Untersuchuiggétart werden missten.

Darlber hinaus lasst sich diskutieren, inwiewed Messung der Effektivitat von Ziel-
orientierung fur die Leistung der Schilerinnen Wchiler Uber das Schuljahr hinweg
sinnvoll erscheint. Denn langfristige Effekte sindtht nur durch den Unterricht beein-
flusst, sondern auch davon abhéngig, was zwisckeridentlichen Aneignung des Wis-
sens und der spéateren Messung des Wissens ges@Nihert et al., 1989). Denn hier ist
auch entscheidend, wie intensiv das erworbene Wisseler Zwischenzeit genutzt und
inwieweit es angewendet, erneuert oder aber vezgesarde (Weinert et al., 1989). In der
ersten Phase der IPN Videostudie ist der Unterachinehreren Messzeitpunkten im Ver-
lauf des Schuljahres videographiert und die Zieltierung damit ebenfalls an mehreren
Zeitpunkten gemessen worden. In dieser ersten PHeselPN Videostudie konnten
Zusammenhange der Zielorientierung mit dem WissgrLdrnenden am Ende des Schul-
jahres identifiziert werden (Seidel, Rimmele ef 2005). Es kann nun angenommen wer-
den, dass durch diese Vorgehensweise moglicherweséasentativer abgebildet werden
kann, was im Verlauf eines Schuljahres im Untetrpassiert.

Darlber hinaus ist es fur weiterfihrende Studiemkdar, die Leistung der Schilerinnen
und Schuler, wie auch die kognitiven und motivadieaffektiven Lernprozesse, direkt im
Anschluss an die Videoaufnahmen zu erfassen. EiBigelien, die die Leistung der
Lernenden direkt nach einer Intervention gemessdrem, konnten Zusammenhénge der
Schulerleistung mit zielorientierten Aspekten idiezieren (z.B. Barron et al., 1998;
Chang, 2002; Corkill et al., 1988; Hagmann et E97; Mayer, 1983; van Merrienboer et
al., 2002). Diese Vorgehensweise ist beispielswaigsh in der Mathematik-Videostudie
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.unterrichtsqualitat, Lernverhalten und mathemdtesc Verstandnis® gewahlt worden
(Klieme & Reusser, 2003; Lipowsky, Drollinger-Vettélartig, & Klieme, 2006).
Insgesamt lasst sich fur diese Untersuchung jefesthalten, dass zumindest fur die kurz-
fristigen Lernprozesse der Schilerinnen und Schil'sammenhange mit der Zielorien-
tierung identifiziert werden konnten.

8.2.3 Uberlegungen zur Stichprobe dieser Arbeit

Die Interpretation der vorliegenden Befunde solteeh vor dem Hintergrund der hier
untersuchten Stichprobe und damit einhergehendeckidnkungen erfolgen. Die Stich-
probe dieser Studie setzt sich aus insgesamt S5@sden und 32 schweizerischen
Physikdoppelstunden des neunten Schuljahres zusamme Zufallsziehung der
Stichprobe erfolgte nach einem aufwéndigen Verfahneelches an anderen Stellen
ausfuhrlich beschrieben ist (Gerber, 2007; Seidetnzel, Dalehefte et al., 2005). Durch
die zufallige Ziehung der Stichprobe sollte die Rspntativitdt der Stichprobe gewahr-
leistet werden.

Die Teilnahme an der Studie war fur alle Schulenwfilig, wodurch sich die deutsche
Stichprobe letztlich aus 12 Realschulen und 38 Gagiem zusammensetzt. Das Verhaltnis
der Schulformen entspricht nicht dem eigentlicheariltnis von Realschulen und
Gymnasien in den teilnehmenden Bundeslandern (Magbelle 2, Kapitel 6.2.1.2). Die
Verteilung der Schulformen war in der Schweizeclgirobe hingegen annahernd ausge-
glichen. Hier nahmen insgesamt 13 Schulklassennditkeren Niveaus (entspricht etwa
der deutschen Realschule) und 19 Klassen des gatobdiveaus (entspricht etwa dem
deutschen Gymnasium) an der Studie teil. Auch wdiaBhahmen zur Gewahrleistung
einer Repréasentativitat getroffen wurden, missenEdgebnisse der Untersuchung auch
vor dem Hintergrund der genannten Einschrankungemgretiert werden. Generelle Aus-
sagen Uber den Physikunterricht in Deutschlanddemdchweiz sind daher streng genom-
men nicht méglich. Die Ergebnisse beziehen siclgliett auf die gezogene Stichprobe.

8.3 Uberlegungen zur praktischen Relevanz

Ziel dieser Studie war die Untersuchung der Zielaierung im Physikunterricht einer

binationalen Stichprobe. Hierbei sollte zum einemalisgefunden werden, welche Indika-
toren von Zielorientierung im Unterricht beobachtetrden kénnen. Zum anderen war das
Anliegen der Studie, mdgliche Unterschiede in desgxagung der Zielorientierung im

Physikunterricht der Schweiz und in Deutschlanddeatifizieren.

Bei den Versuchen, die Leistungsunterschiede vdmil8dnnen und Schilern in inter-

nationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA erularen, wird zunehmend der

Unterricht in den Blick genommen. So werden Erki@en fur die unterschiedlichen

Leistungen der Lernenden unter anderem in der (Basgavon Unterricht gesehen. Der

Blick in den Unterricht erscheint auch bei der Brkhg der Leistungsunterschiede von
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deutschen und schweizerischen Schilerinnen undl&ohiaheliegend. Deutschland und
die Deutsch-Schweiz weisen auf der sprachlichen kuitlirellen Ebene viele Ahnlich-
keiten auf. Bei den mathematisch-naturwissensatiadih Leistungen der Lernenden in
internationalen Vergleichsstudien unterscheidehn die beiden Lander jedoch. Empirische
Studien zum Unterricht in den beiden La&ndern hatwem auch zum Ziel, Erkenntnisse
Uber das Zustandekommen dieser Leistungsunterschieérwerben (vgl. z.B. Clausen et
al., 2003; Klieme & Reusser, 2003; Pauli & Reus26f3; Seidel, Dalehefte, Herweg et
al., 2005).

Untersuchungen, die dabei vor allem die oberfl&éblein Organisationsstrukturen von
Unterricht in den Blick nahmen, konnten bisher sbiwidr den Mathematik- als auch den
Physikunterricht keine gravierenden und signifikantinterschiede zwischen deutschem
und schweizerischem Unterricht identifizieren (P&uReusser, 2003; Seidel, Dalehefte,
Herweg et al., 2005). Moégliche Erklarungen fiur tdasstungsunterschiede deutscher und
schweizerischer Schilerinnen und Schiler lassén antand dieser Befunde nicht ab-
leiten. Analysen aus der IPN Videostudie zur Wirkkait von Unterricht zeigen aul3er-
dem, dass die Aspekte unterrichtlicher Aktivitasarf den oberflachlichen Organisations-
strukturen von Unterricht keine bedeutenden Effektedas Lernen der Schilerinnen und
Schiler haben (Seidel, Prenzel, Rimmele, Daleletféd., 2006; Seidel, Prenzel, Rimmele,
Schwindt et al., 2006). Vielmehr scheint es, dasdlisachen fir die Lehr-Lern-Prozesse
von Schilerinnen und Schilern in den tiefergehetdtgerrichtsstrukturen liegen. Danach
wird das Lernen der Schilerinnen und Schiler viamairch instruktionale Aspekte auf
der tiefergehenden Ebene der Gelegenheitsstrukinmebnterricht unterstitzt (Seidel,
Prenzel, Rimmele, Dalehefte et al., 2006; Seideln®el, Rimmele, Schwindt et al., 2006).
Daher scheint ein Blick auf die tiefergehenden I8tmen des Unterrichts naheliegend.
Einer dieser Aspekte auf der Ebene der Gelegeshreiksuren ist die Zielorientierung im
Unterricht. Die Befunde der vorliegenden Untersunchweisen darauf hin, dass sich der
deutsche und der schweizerische Unterricht zuminoheslen Aspekten der Zielorien-
tierung unterscheiden. Zudem konnte fur die bimatie Stichprobe dieser Studie gezeigt
werden, dass die Zielorientierung im Unterrichtiposnit den Lernprozessen der Schiler-
innen und Schiler zusammenhéangt. Danach schemtasich ein Blick auf instruktionale
Aspekte der Gelegenheitsstrukturen von Unterriahtldghnen, um die Leistungsunter-
schiede von Schulerinnen und Schilern in internaten Vergleichsstudien zu erklaren.

Untersuchungen der IPN Videostudie zeigen, dasBhgsikunterricht im Mittel nur sehr

wenig Zeit daftr aufgewendet wird, Ziele zu forneudin (Dalehefte, 2001; Seidel, 2003).
Mit der vorliegenden Studie galt es nun zu untdisag auf welche Art und Weise ein Ziel
im Unterricht genannt wird, wie sich die Lehrkraft Verlauf des Unterrichts an dem Ziel
orientiert und dieses sinnvoll und zielgerichtetavdkert sowie den Unterricht klar und
nachvollziehbar an dem Ziel strukturiert. Denndbei Untersuchung von Unterrichtszielen
und ihrer Bedeutung fir das Lernen der Schilerirumgh Schiler erscheint es sinnvoll,
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Uber die bloRRe Zeitdauer der Zielformulierung hsau gehen. Ein hoher Zeitaufwand fur
die Zielformulierung ist noch kein Zeichen dafiigsd es sich hierbei um ein verstand-
liches Ziel handelt, dass den Lernenden angibt, iwater Stunde auf sie zukommt und
was sie lernen werden. Genauso wenig bedeutetkeiree Zielformulierung, dass die
Lernenden nicht erfahren haben, was in den folgerdeMinuten besprochen wird und
welche Kompetenzen sie am Ende der Stunde erwddigen konnen.

In dieser Studie konnte gezeigt werden, dass diddmhteten Lehrkréfte die Ziele auf
unterschiedliche Weise formulieren. Angefangen emier bloRen Themennennung uber
eine eindeutige Zielformulierung gehen andere Ledftk dariber hinaus und bieten den
Lernenden zusatzlich zum Ziel auch einen Uberhiliogr die Stunde an. Dabei zeigte sich,
dass die Zielformulierung ganz unterschiedliche liitan annehmen kann. Ein Blick auf
die Art und Weise der Zielformulierung im Unterridohnt sich daher, um mehr dartber
zu erfahren, wie Ziele im Unterricht formuliert wien.

Zusatzlich konnte in dieser Studie gezeigt werdiass sich die Lehrkrafte dieser Stich-
probe ganz unterschiedlich explizit an dem Untétsziel orientieren und dieses auf
verschiedene Art und Weise kontextuell zu verankemd in das Wissensgeflecht der
Lernenden integrieren. Bei den Analysen zur Bedeytler Zielorientierung im Unterricht
fur das Lernen der Schilerinnen und Schiiler stsittk in dieser Untersuchung heraus,
dass das Unterrichtsziel die Lernprozesse der 8chiien und Schiler nicht allein unter-
stutzt. Vielmehr kann eine Lehrkraft ihre Schilaan und Schiler zudem beim Lernen
unterstitzen, wenn das Ziel im Unterricht aufgégnifwird und die Unterrichtsinhalte
daraufhin zugespitzt werden. Auch eine kohéarenkaekund nachvollziehbare Struktu-
rierung der Lerninhalte an dem Unterrichtsziel &tdlabei die Lernprozesse der Schiler-
innen und Schiler. Zusatzlich zu einer explizitad impliziten Zielorientierung kann eine
Lehrkraft das Lernen ihrer Schilerinnen und Schifegerstitzen, wenn die neuen Inhalte
zielgerichtet und sinnvoll verankert werden, inddmvendungsmaglichkeiten beispiels-
weise bei alltaglichen Phanomenen aufgezeigt werden

Diese Erkenntnisse Uber die Bedeutung der Zielbermg konnten dabei in die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften einflieRen. Lehrkeiktnnten darin geschult werden, Ziele
im Unterricht zu formulieren und den Unterrichtdiasen Zielen zu orientieren. Damit sei
nicht gesagt, dass die Lehrkrafte generell keiredeZilr den Unterricht haben. Vielmehr
konnten sie diese Ziele aber fir die Lernendensparent machen und den Unterricht
explizit an den Zielen orientieren. Die Ergebniseser Untersuchung zeigen, dass der
Unterricht dieser Stichprobe durchaus implizit kemd und strukturiert ist. Jedoch holen
die Lehrkrafte ihre Schulerinnen und Schiler niafvner zu Beginn der Stunde bei ihren
individuellen Erwartungen und Lernzielen ab. Einensparente Zielstruktur kdnnte die
Lernenden dabei unterstitzen, ihre eigenen Erwgeturund Lernziele mit denen des
Unterrichts abzugleichen und zu realisieren, dass individuellen Ziele méglicherweise
in der Stunde bearbeitet werden konnten. Halt dedarkraft die Zielstruktur fur die
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Lernenden transparent, konnen diese wiederum desfuAwngen der Lehrkraft noch
besser folgen und so auch zielorientierter und iteehgsvoller lernen.

Bei der Integration der Ergebnisse in die Aus- UNe@iterbildung von Lehrkraften
erscheint besonders eine Nutzung von Unterrichtsgatinungen hilfreich, um die Unter-
richtspraxis sichtbar zu machen sowie Uber gelumgemd weniger gelungene Umset-
zungen einer Zielorientierung zu reflektieren. R@svonnene Videomaterial des Unter-
richts und die empirischen Erkenntnisse Uber bedewt Unterrichtsmerkmale und ihren
Wirkungen flir das Lernen der Schilerinnen und Sehiildeten bereits die Basis fir das
am IPN entwickelte computerbasierte LernprogramnVI-tLernen aus Unterrichtsvideos
(Rimmele, 2004; Seidel, Prenzel, Rimmele, Meye&lehefte, 2004). Mit dieser Lern-
umgebung sollen die aus der IPN Videostudie gewok@nntnisse fir Lehrkrafte nutzbar
gemacht werden. Dabei wird untersucht, welche \&matzungen Lehrkrafte bei der
Beobachtung von Unterricht optimal unterstitzerséZzlich werden hierbei die Prozesse
untersucht, die Lehrkrafte durchlaufen, wenn si¢edfitht beobachten und interpretieren
(Kobarg, in Druck; Prenzel & Seidel, 2003; SchwijndtDruck).

8.4 Uberlegungen zu weiterfiihrenden Forschungsfrage n

Ziel dieser vorliegenden Arbeit war die Untersudpder Zielorientierung im Physikunter-

richt einer binationalen Stichprobe. Dariber hinetisiberpruft worden, welche Bedeu-
tung die Zielorientierung fur die kognitiven und twational-affektiven Lernprozesse und

Lernergebnisse von Schilerinnen und Schillern hascilieRend sollen nun Uber-

legungen dazu angestellt werden, welche weitereschangsfragen sich aus dieser Arbeit
ergeben.

Die Zielorientierung im Unterricht ist in dieser gt anhand eines hoch-inferenten
Ratingverfahrens analysiert worden (Herweg et24l05). Dabei ist lediglich die Auspra-
gung der Zielorientierung und ihre Qualitat im Hkyaterricht einer binationalen Stich-
probe untersucht worden. Das angewendete Ratiragweri unterscheidet dabei nicht nach
unterschiedlichen Gestaltungen der beobachtetemd&tuim Hinblick auf unterrichtliche
Arbeitsformen. Fir weitere Untersuchungen wareadgedinteressant, das Ratingverfahren
zur Zielorientierung mit anderen KategoriensystemenlIPN Videostudie zu verknipfen.
Hierfir wirde sich beispielsweise das Kategorietesyszur Analyse der Sichtstrukturen
im Physikunterricht anbieten (Seidel, 2005a). Esrké angenommen werden, dass die
Zielorientierung zum einen in schilerzentriertenr@ien anders gestaltet sein kénnte als in
lehrerzentrierten Stunden. Dabei lasst sich vermutass in einem lehrerzentrierten Unter-
richt moglicherweise mehr zielorientierte AuRerumgkirch die Lehrkraft auftreten. Ein
starker schilerzentrierter Unterricht, der untedlemam dadurch gekennzeichnet ist, dass
die Lernenden vermehrt selbst aktiv werden und Emxynte eigenstandig durchfihren,
schliel3t eine Zielorientierung jedoch nicht auschun Stunden, in denen die Schuler-
innen und Schiler vermehrt selbststandig experierwent, kann die Lehrkraft die Ziele der
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Stunde und der Schulertatigkeiten benennen, digakén klar strukturieren und im An-
schluss an die Experimente zielrlickblickende Zusanfassungen der Beobachtungen
vornehmen. Dabei ware es aufRerdem interessantdeStumit ahnlich organisierten
unterrichtlichen Aktivitdten gegenuberzustellen laispielsweise zu vergleichen, wie die
Zielorientierung in eher schuilerzentrierten odeeralm eher lehrerzentrierten Stunden
ausgepragt ist.

Fur weitere differenzierte Analysen der Zielorienting im Physikunterricht und ihrer
Bedeutung fur das Lernen von Schilerinnen und &chiwére auch das Einbeziehen der
Perspektive der Fachdidaktik von Interesse. Datatlit Sich die Frage, ob verschiedene
Themengebiete eine unterschiedliche Herangehersweislie Vermittlung der Informa-
tionen mit sich ziehen. Mdglicherweise haben digseschiedenen Methoden bei der
Erarbeitung eines physikalischen Stoffgebietes aiohn Einfluss auf die zielorientierte
Gestaltung des Unterrichts. Zwar wird angenommaeass dlie Zielorientierung im Unter-
richt unabhangig von dem zu unterrichteten Themaiennoch kdnnte vermutet werden,
dass sich fir die Lehrkraft bei abstrakteren Theraech Schwierigkeiten fur eine
zielorientierte Gestaltung des Unterrichts ergek@mten. Dies ware unter Einbeziehung
einer fachdidaktischen Perspektive zu Uberprtfen.

Den Einfluss, den Lehrkrafte durch ihre instruktitnGestaltung des Unterrichts auf die
Lernenden einnehmen, hangt auch vom jeweiligen ssemsgrad der Lernenden ab
(Aebli, 1998). Die individuellen kognitiven Vorawtzungen der Lernenden und dabei
insbesondere auch ihr bereichsspezifisches Vorwibsstimmen zu einem wesentlichen
Anteil die Qualitat des Lernens im Unterricht unddssomit mitentscheidend flur ver-
standnisvolles Lernen (Shuell, 1996). Empirischeettbhuchungen konnten zudem bereits
zeigen, dass Lernende mit niedrigerem Vorwissem ebe einem stérker strukturierten
Unterricht und beispielsweise strukturierenden Abknstellungen und Zusammenfas-
sungen profitieren als Lernende mit einem hohenw&sen (z.B. Hancock, 1994;
Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). In der vorlieden Arbeit hat sich gezeigt, dass
die Zielorientierung, welche unter anderem solchekturierenden Elemente enthélt,
positiv mit den kognitiven und motivational-affekén Lernprozessen von Lernenden
zusammenhangt. Eine sich anschlieBende Fragestelun Bedeutung der Zielorien-
tierung flr das Lernen ware nun, inwieweit die digntierung im Unterricht Lernende
mit unterschiedlichen Voraussetzungen unterstutzt.

Eine Untersuchung von Seidel (2006) zu individueBehdlerprofilen weist hierbei darauf
hin, dass nicht nur die kognitiven Voraussetzunden Lernenden mitbestimmen, wie
Schilerinnen und Schuler ihre Lernumgebung wahreghmie individuellen Schilerpro-
file sind dabei sowohl durch die kognitiven, alsawurch die motivationalen und affek-
tiven Voraussetzungen der Lernenden kennzeichniet.Befunde dieser Untersuchung
weisen darauf hin, dass es fur die Analyse vonkeWfen Lernumgebungen wertvoll er-
scheint, die individuellen Schulerprofile mit in tB&cht zu ziehen und beispielsweise zu
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untersuchen, inwieweit die Instruktion der Lehrkrdfese unterschiedlichen Vorausset-
zungen im Unterricht kompensieren kann (Seidel,6200n der vorliegenden Unter-
suchung sind die Analysen zur Bedeutung der Ziethdierung fur das Lernen der Schuler-
innen und Schiler jeweils fur die gesamte Klassgamommen worden. Die einzelnen
Schulklassen setzen sich jedoch aus Lernendennteitschiedlichen Profilen im Hinblick
auf ihre kognitiven, motivationalen und affektivéforaussetzungen zusammen (Seidel,
2006). Daher erscheint es als sinnvoll, in weiteméinden Analysen die individuellen
Voraussetzungen der Lernenden mit in Betracht ebexi. Hierbei kbnnte beispielsweise
auch untersucht werden, inwieweit die Zielorientrgy im Unterricht die verschiedenen
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schifap&aosieren kann.

Im Hinblick auf das individuelle bereichsspezifiscWorwissen der Lernenden konnte in
einer Studie von Trepke (2004) bereits gezeigt exerdass die Zielorientierung im Unter-
richt einen kompensatorischen Effekt einnimmt. lesdr Untersuchung nahmen sowohl
Schilerinnen und Schiler mit niedrigem als auch hmliem Vorwissen in einem stark
zielorientierten Unterricht gleichermal3en die itliclie Relevanz und Instruktionsqualitat
wahr (Kompensationseffekt der Zielorientierung) Kliassen, deren Unterricht durch eine
niedrige Zielorientierung gekennzeichnet war, nahmieeliglich die Lernenden mit hohen
Eingangsvoraussetzungen die unterstitzenden LehrBedingungen wahr (Scheren-
effekt). Danach kann eine hohe ZielorientierungUmterricht ein niedrigeres Vorwissen
der Schulerinnen und Schiler zu einem gewissen @yatbensieren. Fur weiterfiihrende
Analysen ist nun denkbar, die identifizierten Sengitofile aus der Studie von Seidel
(2006) mit den Analysen zur Zielorientierung im Emicht zu verknipfen. Hierbei kbnnte
untersucht werden, inwieweit eine Zielorientieruimg Unterricht in der Lage ist,
niedrigere kognitive, motivationale und affektiveordussetzungen der Lernenden zu
kompensieren.

Darlber hinaus weisen Untersuchungen darauf hiss dacht nur die kognitiven
Eingangsvoraussetzungen der Lernenden eine Rollar&iLeistungsentwicklung spielen,
sondern auch individuelle Lernprozesse wahrendutgsrrichts einen Einfluss ausiben.
Dabei konnen beispielsweise Wahrnehmungsprozessé.ateenden eine vermittelnde
Rolle bei der Bedeutung von Instruktionen fir derriergebnisse von Schilerinnen und
Schulern einnehmen (Weinert et al., 1989). In diesetersuchung sind keine direkten
Zusammenhange der Zielorientierung mit dem Wissen lcernenden am Ende des
Schuljahres identifiziert worden. Dieser Zusammaeaghaollte deswegen jedoch nicht
vollig ausgeschlossen werden. Vielmehr kdnnte itesen Analysen Uberpriuft werden,
inwieweit moglicherweise die kognitiven Lernprozester Lernenden eine vermittelnde
Rolle bei der Bedeutung der Zielorientierung im &ntht fir die Lernergebnisse der
Schilerinnen und Schiiler spielen.
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Anhang

Anhang

Tabelle 27 fuhrt die genauen deskriptiven Kennwaéitedie Auspragung der einzelnen
Items sowie der Skalen der Zielorientierung im Wm¢at auf.

Tabelle 27: Ausprdgung der Zielorientierung in deinationalen Stichprobe; O=trifft nicht zu, 1=triff
teilweise zu, 2=trifft gréRtenteils zu, 3=trifft zu

Item N M SD Min Max
Zielbekanntgabe 82 1.99 0.79 0.00 3.00
Explizite Zielorientierung Gesamt 82 1.57 0.69 0.20 3.00
Aufgreifen des Ziels 82 1.90 0.82 0.00 3.00
Zielklarung im Stundenverlauf 82 1.76 0.91 0.00 3.00
Zielklarung am Ende 82 0.59 0.97 0.00 3.00
Zielklarung der Experimente 82 1.69 0.99 0.00 3.00
Zusammenfassung wichtiger Fakten 82 1.90 0.76 0.00 3.00
Implizite Koharenz Gesamt 82 2.65 0.28 1.67 3.00
Keine Uberforderung durch fehlendes Vorwissen 82 2.82 0.34 2.00 3.00
32?;‘#;?'%: Qﬁ‘gg?gr‘?erkmpfe” der 82 2.01 0.55 1.00 3.00
Experimente im Unterrichtsverlauf 82 2.85 0.38 1.00 3.00
Klarung von Fragen 82 2.68 0.50 1.00 3.00
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 82 2.71 0.43 1.50 3.00
Keine Uberforderung durch Lernstofffiille 82 2.85 0.37 1.00 3.00
Anker und Integrationshilfen Gesamt 82 1.63 0.56 0.42 2.83
Einbettung in langfristige Ziele 82 1.90 0.98 0.00 3.00
Einbettung in mittelfristige Ziele 82 1.08 0.98 0.00 3.00
Einbettung in kurzfristige Ziele 82 1.69 0.98 0.00 3.00
CE;‘f;:rriirigjr?tg der Bedeutung der Lerninhalte durch 82 212 108 0.00 3.00
Transparenz des roten Fadens 82 1.44 0.82 0.00 3.00
E)ézl‘;zl:]eren der Bedeutung bekannter Konzepte und 82 154 1.07 0.00 3.00
Zielorientierung Gesamt 82 1.97 0.39 1.08 2.67
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Anhang

Tabelle 32 stellt zusammenfassend noch einmal idizelmen Werte fur die Iltems der
Zielorientierung dar.

Tabelle 32: Auspragung der Zielorientierung in dainationalen Stichprobe; O=trifft nicht zu, 1=triff
teilweise zu, 2=trifft gréRtenteils zu, 3=trifft zu

Stichprobe Deutschland Stichprobe Schweiz
(N=50 Klassen) (N=32 Klassen)

Item M SD Min Max M SD Min Max
Zielbekanntgabe 1.82 0.77 0.00 3.00 2.25 0.76 1.00 3.00
Explizite Zielorientierung insgesamt 1.59 0.74 0.20 3.00 1.54 0.63 0.20 2.60
Aufgreifen des Ziels 1.83 0.86 0.00 3.00 2.02 0.75 0.50 3.00
Zielklarung im Stundenverlauf 1.79 0.96 0.00 3.00 1.72 0.84 0.00 3.00
Zielklarung am Ende 0.75 1.02 0.00 3.00 0.34 0.85 0.00 3.00
Zielklarung der Experimente 1.59 0.98 0.00 3.00 1.84 1.00 0.00 3.00
Zusammenfassung wichtiger Fakten 1.98 0.80 0.00 3.00 1.78 0.68 0.00 3.00
Implizite Koharenz insgesamt 2.58 0.29 1.67 3.00 2.76 0.21 1.92 3.00
\*je'”"t Uberforderung durch fehlendes 277 035 200 300 | 291 030 200 3.00

orwissen

Schliissiges Aneinanderkniipfen der

Unterrichtssequenzen 2.01 0.63 1.00 3.00 2.00 0.42 1.00 3.00

Experimente im Unterrichtsverlauf 2.82 0.37 1.00 3.00 291 0.39 1.00 3.00
Klarung von Fragen 2.57 0.52 1.00 3.00 2.86 0.41 1.00 3.00
Nachvollziehbarkeit des Unterrichts 2.58 0.47 1.50 3.00 2.91 0.27 2.00 3.00

Keine Uberforderung durch Lernstofffiille 2.75 0.45 1.00 3.00 3.00 0.00 3.00 3.00

ATLEER (08 A 141 052 042 283 | 197 046 092 283

insgesamt

Einbettung in langfristige Ziele 1.86 0.93 0.00 3.00 1.95 1.07 0.00 3.00
Einbettung in mittelfristige Ziele 0.95 0.96 0.00 3.00 1.28 0.99 0.00 3.00
Einbettung in kurzfristige Ziele 1.47 0.92 0.00 3.00 2.03 1.00 0.00 3.00

Generierung der Bedeutung der
Lerninhalte durch Experimente

Transparenz des roten Fadens 1.10 0.73 0.00 3.00 1.97 0.67 1.00 3.00

Explizieren der Bedeutung bekannter
Konzepte und Regeln

1.67 1.13 0.00 3.00 281 0.44 1.00 3.00

141 1.10 0.00 3.00 1.75 1.00 0.00 3.00

Zielorientierung insgesamt 1.87 0.38 1.08 2.61 2.13 0.36 1.19 2.67
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