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Die Allgemeine Didaktik und die Lehr-Lernforschung beanspruchen jeweils fiir sich,
bedeutsame Merkmale des Unterrichtsgeschehens zu erfassen. Didaktische Modelle
sind zwar erfahrungsbasiert, in der Regel aber ohne systematische Priifung ihrer
Lernwirksamkeit entstanden. Stattdessen geht es der Didaktik darum, facheriibergrei-
fende Komponenten von Unterricht und deren Zusammenhinge vor dem Hintergrund
normativer Anforderungen an schulisches Lehren und Lernen préaskriptiv zu model-
lieren (Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2007). Die pddagogisch-psychologische
Lehr-Lernforschung dagegen arbeitet ohne systematischen Riickgriff auf Unter-
richtsmodelle vor allem Merkmale heraus, die Schiilerleistungen in kognitiver Hin-
sicht beeinflussen. Auf dieser Basis werden empirisch basiert Effizienzmodelle ent-
wickelt (Creemers, 1994; Scheerens & Bosker, 1996; Teddlie & Reynolds, 2000).
Allgemeine Didaktik und Lehr-Lernforschung haben dies lange Zeit getan, ohne ein-
ander wahrzunehmen (Blomeke, 2007), sodass sich eigene Begrifflichkeiten und
deutlich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen entwickelt haben. Die Differenz,
gar Frontstellung einer didaktischen versus einer lernforschungsbezogenen Perspek-
tive wird von ihren jeweiligen Vertretern zum Teil sogar bewusst zugespitzt: Ewald
Terhart (2002) spricht von ,,fremden Schwestern®, Thorsten Bohl (2004) sicht ein
,prekires Spannungsverhéltnis und Andreas Helmke (2004) konstatiert schlicht,
dass er sich mit allgemein didaktischen Fragen nicht auseinander setzen will.

In der Allgemeinen Didaktik hat die Beschreibung von Strukturmerkmalen des Unter-
richts eine lange Tradition. In den von ihr entworfenen Modellen — siehe beispiels-
weise die bildungstheoretische Didaktik von Wolfgang Klafki (1963) oder die unter-
richtsanalytische Didaktik von Gustav Heimann (1962) und Wolfgang Schulz (1965)
— spielen neben normativen, zielbezogenen Reflexionen auf einer meta-theoretischen
Ebene nicht-kognitive, verhaltensorientierte Merkmale der Unterrichtsmethodik eine
sehr viel stiarkere Rolle in dem Versuch, das Unterrichtsgeschehen zu erfassen, als
produktbezogene Kriterien wie etwa der Lernerfolg. Prototypisch fiir zielbezogene
Reflexionen kann die Frage nach der lebensweltlichen Relevanz schulischer Inhalte
fiir die Schiilerinnen und Schiiler (Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung in der Ter-
minologie Klafkis), prototypisch fiir didaktisch relevante Unterrichtsmerkmale kon-
nen die differenzierte Beschreibung von Lehrer- und Schiileraktivititen oder der Ein-



satz schiilerorientierter Sozialformen im Sinne von Einzelarbeit und Gruppenarbeit
gegeniiber der lehrerorientierten Arbeit im Klassenverband genommen werden (Jank
& Meyer, 2002).

In der Lehr-Lernforschung werden aufgrund ihrer Produktorientierung, d.h. vor al-
lem der Verkniipfung von Unterrichtsbeobachtungen und Leistungstests, ohne weite-
re theoretische Fundierung andere — leicht quantifizierbare — Merkmale hervorgeho-
ben, wenn es darum geht, Unterricht zu charakterisieren: Der Zusammenhang von
Lernzeit und Lernerfolg beispielsweise stellt ein klassisches Beispiel hierfiir dar
(Carrol, 1963), der auf vielen Ebenen — schulischer Unterricht (Wang, Haertel &
Walberg, 1993; Weinert & Helmke, 1997; Gruehn, 2000), aber auch in der Leh-
rerausbildung (Blomeke et al., 2008a) — repliziert werden konnte. In leistungsstarken
Klassen wird die komplette Unterrichtszeit fiir die Arbeit am Unterrichtsthema aus-
genutzt. Dies bezieht sich nicht nur auf einen ziigigen Unterrichtsbeginn und einen
Verzicht auf ein vorzeitiges Ende, sondern auch auf das Vermeiden von Unterrichts-
storungen. In kognitionstheoretischer Tradition finden aber auch komplexere Merk-
male wie der Grad an kognitiver Aktivierung durch Aufgaben und Lehrerfragen Be-
riicksichtigung (Mandl & Huber, 1978; von Eye, 1999; Klieme et al., 2006b). Ty-
pisch ist in jedem Fall die Fokussierung auf kognitive Lernziele.

Diese Gegeniiberstellung der Zugéinge von Allgemeiner Didaktik und Lehr-
Lernforschung bei der Erfassung des Unterrichtsgeschehens ist allerdings stark typi-
siert, lassen sich in neueren Didaktiken doch auch stdrker kognitions- und produkt-
orientierte Ansdtze finden und finden sich in der neueren Lehr-Lernforschung doch
auch zielbezogene Reflexionen mit dem Resultat einer stirkeren Aufnahme motiva-
tionaler und klimabezogener Charakteristika. Diese Entwicklung macht eine scharfe
Abgrenzung der beiden Zugédnge deutlich schwerer. In der Allgemeinen Didaktik ist
vor allem in der Tradition von Heinrich Roth (1963) und Hans Aebli (1983) eine
Verkniipfung von meta-theoretischen Reflexionen und empirischen Erkenntnissen zu
Schiilerleistungen vorgenommen worden (Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2004;
Baer et al., 2006). In der Lehr-Lernforschung ist vor allem in Studien, die auf Helmut
Fends Angebots-Nutzen-Modell zuriickgreift, eine entsprechende Verkniipfung er-
folgt (Helmke, 2004).

Diese Stringe — allgemeindidaktische Ansétze in der Tradition von Roth und Aebli
sowie komplexere Ansétze der Lehr-Lernforschung, die didaktische Kategorisierun-
gen aufgreifen — stellen den Ankniipfungspunkt fiir die vorliegende Studie dar. Thr
Ziel ist es, das Unterrichtsgeschehen darauf hin zu untersuchen, ob zugrunde liegen-
de Konstrukte identifiziert werden konnen, in denen von der Allgemeinen Didaktik
und von der Lehr-Lernforschung fokussierte Merkmale zusammenflieen.

1 Merkmale des Unterrichtsgeschehens aus der Perspektive der Allgemei-
nen Didaktik und der Lehr-Lernforschung



Ein zentraler Fokus der Lehr-Lernforschung liegt auf der Erfassung der Aufgaben-
qualitdt. Aufgaben haben die Funktion, Lernprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern
anzustoBen, indem durch Fragestellungen und andere Anforderungen Schiilerinnen
und Schiiler zu der Auseinandersetzung mit einem bestimmten Unterrichtsinhalt an-
geregt werden (Bromme, Seeger & Steinbring, 1990; Helmke & Jager, 2002; Klieme
et al., 2006b). Ein hoher Grad an kognitiver Aktivierung durch die Aufgaben und
eine binnendifferenzierte Aufgabengestaltung sind dabei besonders wichtig fiir hohe
Schiilerleistungen (Brophy, 2000; Helmke & Jager, 2002). Damit ist gemeint, dass
von Schiilerinnen und Schiilern zu l6sende Aufgaben auf den Erwerb von Verstind-
nis und Anwendungsfahigkeit bei komplexen Problemen im Alltag zielen und nicht
auf die Routinisierung von Fertigkeiten (Stigler et al., 1999; Hiebert et al., 2003).
Der Schwierigkeitsgrad dieser Aufgaben ist so zu wiéhlen, dass sie nicht unmittelbar
zu bewiltigen sind, gleichzeitig aber auch keine uniiberwindbare Hiirde darstellen
(Berlyne, 1974; Heckhausen, 1974). Mit der Gestaltung binnendifferenzierter Aufga-
ben ist das Interesse verbunden, kognitive, affektiv-motivationale und soziale Diffe-
renzen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern zu beriicksichtigen, um diese in der
Breite adidquat zu fordern.

Aus allgemeindidaktischer Perspektive gehorte eine systematische Analyse der Qua-
litdit von Aufgaben lange zu den eher vernachlédssigten Forschungsbereichen. Zwar
gehdren Uberlegungen zur Auswahl von Zielen und Inhalten von Unterricht seit je-
her zu Kernfragen didaktischer Modelle (vgl. z.B. Klafki, 1963; Heimann, Otto &
Schulz, 1965), in welcher Form sich diese jedoch materialisieren und welche Quali-
tatskriterien fiir Aufgaben daraus resultieren, wird selten modelliert. Dabei zeigen
didaktisch ausgerichtete Studien, dass die Wahl der Aufgabe Aussagen {iber die sub-
jektiven Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrer von ,,gutem Unterricht und
Aussagen iiber die Anspriiche, die sie an die Vermittlung eines Themas haben, zu-
lasst (Blomeke et al., 2006; Koch-Priewe, 1997, 2000). Die an Aebli ankniipfende
Didaktik von Tulodziecki, Herzig und Blomeke (2004) spricht der Aufgabenqualitit
dann einen zentralen Stellenwert in der Unterrichtsgestaltung zu. Es wird deutlich,
dass Lernprozesse nur unter bestimmten Bedingungen durch Aufgaben angeregt
werden konnen. Nur unter Beachtung von Bediirfnissen, Lebenssituation, Kenntnis-
und Erfahrungsstand, intellektuellem Niveau und sozial-moralischer Orientierung der
Schiilerinnen und Schiiler konne die Leitidee eines sachgerechten, selbstbestimmten
und kreativen Handeln in sozialer Verantwortung verwirklicht werden.

Aus fachdidaktischer Perspektive stellt die Analyse von Aufgaben neuerdings eben-
falls ein zentrales Thema dar (vgl. z.B. Timm, 1998, 221ff., 366ff.; Bleichroth et al.,
1999, 245ft., 266ft.; Weskamp, 2003, 1091t.). Dies gilt insbesondere fiir den Mathe-
matikunterricht, fiir den Aufgaben eine konstitutive Bedeutung haben (Lenné, 1969,
34f., 50ff.; Wittmann, 1981; Fiihrer, 1997). Sie nehmen auf allen Ebenen des Ler-
nens von Mathematik einen zentralen Platz ein (Christiansen & Walther, 1986, 244).



Bromme, Seeger & Steinbring (1990, 1) charakterisieren Aufgaben gar als die
»schulgeméfBen Formen fiir mathematische Probleme*.

Ein zweiter Merkmalskomplex, dem sowohl die Allgemeine Didaktik als auch die
Lehr-Lernforschung Aufmerksamkeit widmen, sind die unterrichtlichen Sozialfor-
men. Allerdings geschieht dies vor dem Hintergrund sehr unterschiedlicher Annah-
men. Wihrend die verschiedenen Sozialformen in der Allgemeinen Didaktik traditi-
onell direkt mit positiven bzw. negativen Effekten verkniipft werden, nicht unbedingt
leistungsbezogen, dienen sie in der Lehr-Lernforschung tiberwiegend nur zur Be-
schreibung der Sichtstruktur, der kein unmittelbarer Einfluss auf Schiilerleistungen
zugesprochen wird (Hugener, Pauli & Reusser, 2007).

In der Allgemeinen Didaktik weisen Sozialformen nach Jank und Meyer (2002) eine
innere und duBere Differenzierung auf. Die duBere Seite beschreibt die rdumlich-
soziale Ordnung der Lehrer-Schiiler-Interaktion und ist am einfachsten an der Sitz-
ordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen. Die innere Seite beschreibt da-
gegen die Beziehungsarbeit, die aufgrund der gewihlten Sozialform ermdglicht wird.
Die Leistung der Lehrperson liegt in der Wahl einer geeigneten Sozialform, die es
ermOglicht, Unterricht in Gang zu setzen, aufrecht zu erhalten und zu einem ,,ge-
winnbringenden® Abschluss zu fithren. Unter der sozialkonstruktivistischen Annah-
me, dass Wissen durch soziale Konstruktionsprozesse entsteht (Gergen, 1995; Reich,
2002) werden in der Didaktik typischerweise vor allem kooperative Arbeitsformen
favorisiert, die eine symmetrische Kommunikation ermoglichen wiirden (Partner-
und Gruppenarbeit, Diskussionen). Demgegeniiber agiere die Lehrperson im Klas-
senunterricht als zentrale Person, welche das gesamte Unterrichtsgeschehen steuere
und reguliere. Die Schiilerinnen und Schiiler hétten aufgrund der ,,sozialen Architek-
tur” mit ihrer asymmetrischen Kommunikation (Jank & Meyer, 2002) nur einge-
schrinkt die Moglichkeit, Wissen aktiv zu konstruieren.

In der Lehr-Lernforschung werden Sozialformen unter der Perspektive thematisiert,
kognitive und/oder motivationale Unterrichtsziele zu fordern. Voraussetzung ist, dass
Sichtstrukturen entsprechende Tiefenstrukturen anregen. Lern- und motivationsfor-
derlich ist danach eine Schiilerorientierung in Form eines hohen Mafles an innerer
Leistungsdifferenzierung (Cohen, 1994; Dann, Diegritz & Rosenbusch, 1999;
Brophy, 2000). Diese beginnt mit einer Diagnose individueller Stirken und Schwé-
chen, fiihrt tiber die Zuteilung unterschiedlicher Aufgaben nach Leistungsvermogen
und miindet in besondere Unterstiitzung von schwicheren Schiilerinnen und Schiilern
(Helmke, 1988; Gutiérrez & Slavin, 1992; Schrader, 2001; Helmke, Hosenfeld &
Schrader, 2004). Eng damit zusammen hingt die besondere Leistungsfahigkeit von
Klassen mit viel Kleingruppenarbeit (Helmke & Jager, 2002). Dabei sollte die Grup-
penarbeit vor allem traditionelle Stillarbeitsphasen ersetzen (Slavin, 1996). Einfiih-
rungen und erste Losungsversuche komplexer Aufgaben sollten besser im Plenum
geschehen, um die Schiilerinnen und Schiiler nicht zu tiberfordern (Mason & Good,



1993; Tuovinen & Sweller, 1999). Hier lisst sich eine deutliche Uberschneidung der
beiden Perspektiven feststellen — wenn auch unterschiedlich motiviert.

Konzeptionell mit der Frage der gewéhlten Sozialformen korrespondierend wird der
Frage Aufmerksamkeit gewidmet, wer die vorrangig handelnden Akteure in einer
Unterrichtssequenz sind. Ein stark instruktional geprigtes Unterrichtsgeschehen, das
mit einer Steuerung des Lehr-Lernprozesses durch die Lehrperson einhergeht,
schreibt dieser die dominierende Position zu. Diese Form der Strukturierung von
Unterricht findet sich in den frithen Allgemeinen Didaktiken des 19. Jahrhunderts.
Spatestens mit Aufkommen konstruktivistisch orientierter Didaktiken (siche z.B.
Reich, 2002), die aber gut zu reformpiadagogischen Ansitzen des frithen 20. Jahr-
hunderts passen, wird dagegen stirker selbstbestimmtes Lernen favorisiert sowie den
Schiilerinnen und Schiilern eine aktivere Rolle zugeschrieben. Bruner (1974, 1996)
setzt solche Uberlegungen in seiner Unterrichtstheorie um, indem er die Bedeutung
von selbsttitigem Entdecken, Feedback und Kollaboration hervorhebt. Teile seiner
Unterrichtstheorie wurden empirisch gepriift und zeigten signifikant hohere Verste-
hensleistungen (Brown, 1997; Brown & Cole, 2000; Dihoff et al., 2004). Wygotski
(1978) betont ebenfalls die Bedeutung der sozialen Interaktion fiir Lernen und entwi-
ckelt Piagets — intrapsychisch fokussierten — Ansatz weiter, indem er davon ausgeht,
dass Wissen erst interpsychisch — in einem sozialen Prozess — als gemeinsam geteilte
Bedeutung gebildet wird. Die Veridnderung des Rollenverstindnisses in Bezug auf
Lehrpersonen wird héufig als eine Abkehr von der Rolle als Wissensvermittlerin und
ihrer Hinwendung zur Lernberaterin beschrieben (Straka & Macke, 2003). Neuere
Didaktiken versuchen in der Regel, die beiden Zuginge zu integrieren (Reusser,
1999; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001; Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2004).

In der Lehr-Lernforschung steht anstelle der Klassifizierung von Akteuren bereits
seit langem die Form der verbalen Interaktion im Vordergrund (Gallagher und
Aschner, 1963; Amidon & Hough, 1967; Flanders, 1970; Hanke, Mandl & Prell,
1973; Spanhel, 1980; Brophy & Good, 1983), indem beispielsweise auf kognitiv
komplexe Fragen Wert gelegt wird. Wahrend Routinefragen lediglich die Reproduk-
tion gespeicherten Wissens triggern, konnen divergente oder evaluative Fragen pro-
duktive und kreative Denkprozesse angeregt werden.

Verbale Interaktion entsteht nach Watzlawick, Beavin & Jackson (1969), sobald
zwei Kommunikationspartner anwesend sind. Im Kommunikationsversténdnis Watz-
lawicks kann der Mensch nicht nicht kommunizieren. Somit stellt die verbale Inter-
aktion zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern die Basis jeden Unter-
richts dar. Tausch und Tausch (1980) konnten in ihren Untersuchungen zeigen, dass
Lehrpersonen pro Unterrichtsstunde etwa 45 bis 60 Befehle und Aufforderungen
ausgeben. Dabei kommt es hdufig vor, dass die von der Lehrperson begonnenen Sit-
ze durch die Schiilerinnen und Schiiler beendet werden. Diese Dirigierung und Len-
kung im Sprachverhalten des Lehrers wirkt sich negativ auf kognitive, soziale, emo-



tionale und motivationale Vorginge der Schiiler aus. Selbst- und eigenstindiges,
kreatives Denken wird nicht gefordert. Die Mdglichkeit, durch solche eng gefiihrten
Fragen von den Schiilerinnen und Schiilern selbststindig Informationen zu spezifi-
schen Problemen zu erhalten, ist gering. Die TIMS-Videostudie hat deutlich ge-
macht, dass durch diese Dirigierung und Lenkung auch die festgestellte Reduzierung
der Aufgabenkomplexitit erfolgt. In einer durchschnittlichen deutschen Mathematik-
stunde wird durchaus mit einer vergleichsweise komplexen Aufgabe begonnen. An-
schlieBend wird diese im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach jedoch hiufig
durch die Lehrperson in ihrer Komplexitit reduziert und in Teilaufgaben zerlegt
(Baumert & Lehmann et al., 1997).

Zunehmend wird von Seiten der Lehr-Lernforschung neben der Form auch die Auf-
bereitung des Inhalts der verbalen Interaktion einbezogen. Dabei zeigt sich, dass For-
men der Metakommunikation bzw. Reflexionen des Lernprozesses wichtig sind fiir
hohe Schiilerleistungen (z.B. als ,,advance organizer; Ausubel, 1974; Mayer, 1983).
Besonders effektiv sind Lehrpersonen, denen eine durchschaubare Strukturierung der
Unterrichtsstunden gelingt, indem sie zu Beginn eine ausflihrliche Vorschau geben,
an Ubergingen fiir Verkniipfungen sorgen, zwischendurch immer wieder bedeutsame
Punkte hervorheben und mit Zusammenfassungen des neu Gelernten schlieBen
(Brophy & Good, 1986; Gruehn, 2000). Diese Metastrukturierung stellt auch eine
wichtige Bedingung fiir den Erfolg von kooperativem Lernen dar (Huber, 1995;
Renkl & Mandl, 1995). Gleichzeitig scheint wichtig zu sein, dass es der Lehrperson
gelingt durchzusetzen, dass 45 Minuten lang konzentriert am Unterrichtsthema gear-
beitet wird (Wang, Haertel & Walberg, 1993; Weinert & Helmke, 1997; Gruehn,
2000). Storungen sind stark mit geringeren Schiilerleistungen korreliert.

Fiir die Allgemeine Didaktik stellt der Unterrichtsinhalt ebenfalls eine zentrale Frage
dar. Allerdings ist diese auf die Auswahl und Legitimierung der Inhalte fokussiert
und nicht auf deren Aufbereitung. Dies ist eher Gegenstand der Fachdidaktiken.

2 Videobasierte Unterrichtsbeobachtungen zur Erfassung der Merkmale

Die in Abschnitt 1 angesprochenen Merkmalskomplexe, mit denen die Allgemeine
Didaktik bzw. die Lehr-Lernforschung das Unterrichtsgeschehen erfassen, sind in
den letzten Jahren vor allem im Rahmen verschiedener Videostudien untersucht
worden. Seit den TIMS-Videostudien (Stigler et al., 1999; Hiebert et al., 2003) kann
eine Renaissance des Versuchs festgestellt werden, Unterricht mit Hilfe von Video-
beobachtungen empirisch zu erfassen. Dies kann als eine angemessene Balance zwi-
schen Laborstudien, die die unterrichtliche Komplexitét stark reduzieren, und der
Detailfiille des konkreten Lehr-Lerngeschehens angesehen werden. Gegeniiber dem
fritheren Ansatz der 1970er Jahre, Unterricht durch Personen beobachten zu lassen,
die das Geschehen kategorisiert protokollieren, weisen die technischen Neuerungen
vor allem unter Reliabilititsgesichtspunkten viele Vorteile auf.



Fiir Deutschland war in der ersten TIMS-Videostudie festgestellt worden, die Ma-
thematikunterricht in drei Lédndern untersuchte (Deutschland, Japan und die USA),
dass der Unterricht iiberwiegend in Form eines eng gefiihrten fragend-entwickelnden
Gesprichs stattfindet (Baumert & Lehmann et al., 1997). Mathematiklehrkréfte stei-
gen in die einzelnen Unterrichtseinheiten zwar durchaus mit relativ komplexen Auf-
gaben ein — vor allem im Vergleich zu ihren amerikanischen Kolleginnen und Kolle-
gen —, doch unterteilen sie diese durch ihr anschlieBendes Frageverhalten in weitaus
weniger komplexe Teilaufgaben. Kooperatives Lernen war eher selten zu sehen.
Wenn es zu Schiilerarbeitsphasen kam, handelte es sich um Einzelarbeit. Letztlich
fordert dieses Vorgehen offensichtlich vor allem technische Rechenfertigkeiten, wih-
rend kognitiv komplexere Anspriiche wie Problemldsen vernachléssigt werden.

Weitere Videostudien wurden im Rahmen deutsch-schweizerischer Kooperationspro-
jekte durchgefiihrt (Klieme et al., 2006b; Briickmann & Duit, 2007). Auch in diesen
wurden die oben angesprochenen Unterrichtsmerkmale erfasst. Aus theoretischer
Perspektive ist bedeutsam, dass zwischen der Sichtstruktur des Unterrichts, der sicht-
baren Organisation bzw. Orchestrierung des Unterrichts, wozu von den oben genann-
ten Merkmalen vor allem die Sozialformen gehoren, und Tiefenstrukturen unter-
schieden wird, womit in erster Linie eine bestimmte Abfolge von Lernprozessen ge-
meint ist, bezeichnet sind (Oser & Patry, 1990). Da sich Lernprozesse nicht unmit-
telbar beobachten lassen, werden Merkmale wie die Aufgabenqualitét oder die verba-
le Interaktion als Indikator genutzt, um zumindest das Potenzial fiir bestimmte Lern-
prozesse einschitzen zu konnen.

Eine dieser Videostudien war die zweite TIMS-Videostudie, eine internationale Ver-
gleichsstudie, an der sieben Lénder (Australien, Hongkong, Japan, Niederlande,
Tschechien, Schweiz und die USA) beteiligt waren. In dieser konnte — wie in den
Kieler Studien — kein direkter Zusammenhang zwischen Sichtstrukturen des Unter-
richts und seiner Lernwirksamkeit gefunden werden (Reusser & Pauli, 2003; siche
auch Hugener, Pauli & Reusser, 2007). Allerdings zeigte sich, dass die erfolgreichen
Liander in der Regel mindestens einige der oben angesprochenen Unterrichtsmerkma-
le aufwiesen: komplexe und anspruchsvolle Aufgaben (Japan), selbststindige Schii-
lerarbeit (Niederlande), offene Lehr-Lernformen (Schweiz), hohe kognitive Aktivie-
rung (alle auBer den USA, die allerdings auch nicht zur Gruppe der erfolgreichen
Léander gehoren). Dariiber hinaus wurde deutlich, wie wichtig die Betrachtung eines
weiten Spektrums an Lehr-Lernzielen ist. Innerhalb der Schweiz sind die affektiv-
motivationalen Werte bei Schiilern, die an offenem Unterricht teilgenommen haben —
hier definiert liber innere Differenzierung, einen hohen Umfang an Schiileraktivité-
ten, selbstgesteuertes und kooperatives Lernen — deutlich besser als die der librigen
Schiilerinnen und Schiiler.

In einer weiteren Videostudie wurden jeweils 20 Mathematikstunden der Sekundar-
stufe I in Deutschland und der Schweiz videographiert. Der genaue Unterrichtsinhalt



war festgelegt. Es wurde deutlich, dass in den schweizerischen Stunden mehr Lern-
zeit auf den Fachinhalt konzentriert und Stérungen von geringerem Ausmal} waren.
Auch fanden sich in der Schweiz haufiger kooperative Lernformen (Clausen, Reusser
& Klieme, 2003). Auf die Lernleistungen wirken sich die Unterschiede insofern aus,
als deutsche und schweizerische Schiilerinnen und Schiiler ein dhnlich hohes Fak-
tenwissen aufweisen, Letztere aber deutlich stirker im Problemldsen sind.

Am IPN in Kiel sind zwei Videostudien durchgefiihrt worden (Seidel et al., 2006;
Widodo & Duit, 2004). In einer ersten wurden jeweils 6 Physikstunden in 13 Klassen
an Realschulen und Gymnasien der Sekundarstufe I, in einer zweiten Studie wurden
jeweils zwei Physikstunden in 50 Klassen ebenfalls an Realschulen und Gymnasien
der Sekundarstufe I beobachtet. Die genauen Inhalte waren jeweils festgelegt. Als
zentrale Ergebnisse mit Bezug auf die oben angesprochenen Merkmale ldsst sich
festhalten, dass der beobachtete Unterricht in der Regel in Form von Klassenunter-
richt stattfindet (Seidel & Prenzel, 2006). Vor allem Elemente, die sich aus der kon-
struktivistischen Didaktik ableiten lassen, lassen sich im alltdglichen Unterricht of-
fensichtlich nur selten beobachten (Widodo & Duit, 2005). Die verbale Interaktion
wird stark von der Lehrperson gesteuert und ist sehr eng gefiihrt (Seidel, 2003), so-
dass es kaum zu divergenten Denkprozessen kommt. Metastrukturierungen der Un-
terrichtskommunikation, vor allem in Form so genannter advance organizer, kom-
men im Prinzip nicht vor. Gleichzeitig ist festzuhalten, dass die wenigen schiilerori-
entierten Ausnahmestunden nicht mit héherem Lernerfolg verbunden waren.

Osers Theorie der Basismodelle des Lehrens und Lernens bildet das theoretische
Fundament fiir Videostudien in der physikdidaktisch ausgerichteten Arbeitsgruppe
um Hans E. Fischer. In diesen Basismodellen werden prozessorientiert Unterrichts-
schritte fiir fundamentale Lehr-Lernziele beschrieben (Trendel, Wackermann & Fi-
scher, 2007). Reyers Analysen von Physikunterricht in der Sekundarstufe I macht
deutlich, dass sich ein stark lehrergesteuerter Unterricht von einem mehr schiilerori-
entierten unterscheiden ldsst (Reyer, 2004). In Ersterem ist die verbale Interaktion
durch kurze Schiilerantworten auf wenig komplexe Lehrerfragen gepragt.

In unseren eigenen Untersuchungen konnten die Befunde hinsichtlich der Aktivitits-
und Sozialstruktur des Unterrichts von Seidel & Prenzel (2006) sowie Reyer (2004)
fiir die gymnasiale Oberstufe weitestgehend repliziert werden. Im Unterschied zu den
zuvor angesprochenen Studien, die mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
untersuchen, bezieht unsere Stichprobe erstmals auch Deutschunterricht ein (aller-
dings nur in Form weniger Unterrichtsstunden; sieche Abschnitt 3). Die Lehrperson
steuert und lenkt in der tiberwiegenden Zeit des Unterrichts — der in der Regel als
Klassenunterricht durchgefiihrt wird — die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schii-
ler (Blomeke & Miiller, 2007). Es lieen sich sowohl ein lehrerzentriertes, in das
fragend-entwickelnde Unterrichtsgespriach eingebettetes Skript als auch ein schiiler-



aktivierendes Skript zur Unterstiitzung problemzentrierten Unterrichts sowie ein Un-
terrichtsskript, das zwischen diesen Beiden angesiedelt ist, identifizieren. Dieses
Mischskript wurde bei nahezu der Hélfte der untersuchten Lehrpersonen festgestellt
(Miiller, Blomeke & Eichler, 2006).

Die jlingste Videostudie fand im Rahmen der Studie ,Deutsch-Englisch-
Schiilerleistungen-International (DESI)“ statt. Sie untersucht erstmals systematisch
anhand einer grofleren Stichprobe Unterricht im Fach Englisch und bestétigt eine
Reihe bekannter Ergebnisse aus andere Studien (Klieme et al., 2006a): die Bedeut-
samkeit von intensiver Zeitnutzung, wenig Unterrichtsstorungen und Schiilerorientie-
rung. Dariiber hinaus wurde der verbalen Interaktion besondere Aufmerksamkeit
gewidmet. Als besonders lernforderlich kdnnen danach ein hoher Umfang an Schii-
lerduBerungen, mehrschrittige Lehrer-Schiiler-Dialoge mit wenigen ,,Ein-Wort-
Sétzen* sowie die Nutzung von Fehlern als Lerngelegenheiten angesehen werden
(ebd., S. 51). Die Komplexitit der Lehrerfragen hatte dagegen keinen positiven Ef-
fekt.

Auf einer deskriptiven Ebene stellt sich vor dem Hintergrund dieses Forschungsstan-
des zum einen die Frage, welche Auspragungen die angesprochenen Merkmale in der
von uns beobachteten Gruppe an Lehrkréften haben (zur Stichprobe siche Abschnitt
3). Zum anderen stellt sich die Frage, wie die Merkmalskomplexe zusammenhéngen.
Welche Dimensionalitdt weist das Unterrichtsgeschehen auf? Lassen sich alle ge-
nannten Merkmale empirisch unterscheiden oder korrelieren einige so hoch, dass es
sich um einheitliche Konstrukte handelt? Dies wirft gleichzeitig die Frage auf, ob es
notwendig ist, alle Merkmale zu erfassen oder ob sich einzelne Prédiktoren identifi-
zieren lassen, auf die die Datenerhebung beschriankt werden kann.

3 Methode

Die Stichprobe der vorliegenden Videostudie besteht aus 25 Unterrichtsstunden in
der Jahrgangsstufe 11 bzw. 12, die nach standardisierten Richtlinien aufgenommen
wurden. Es handelt sich um zwolf Mathematik-, finf Informatik- und drei Deutsch-
stunden. Die Lehrkrifte wurden vor allem iiber Aufrufe in Verbandszeitschriften
gewonnen. Sie wussten nicht, was untersucht werden sollte, sondern bekamen die
Anweisung, eine fiir ihr Unterrichtshandeln moglichst typische Stunde zu zeigen, in
der sie neue Medien einsetzen.'

! Die Videos sind Teil der Studie »Handlungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern beim Einsatz von
Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht der Facher Deutsch, Informatik und
Mathematik* (H-A-M-L-E-xT), die durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) im Rahmen
des Schwerpunktprogramms 1082 ,,Die Bildungsqualitidt von Schule: Fachliches und facheriibergrei-
fendes Lernen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht in Abhéngigkeit von schulischen
und auBerschulischen Kontexten™ (BIQUA) gefordert wurde, Projektnummer BL 548/2-1.



Die technische Umsetzung der Datenerhebung erfolgte fiir die Aufnahme der Unter-
richtsfilme in Anlehnung an die Regeln fiir Videoaufnahmen der TIMS-Videostudie
und des IPN, indem eine Videokamera mit zwei Mikrofonen verwendet wurde, die
aus der Schiilerperspektive auf die Lehrperson gerichtet ist — mit Ausnahme von Si-
tuationen, in denen Schiiler Lehrfunktionen libernehmen (Stigler et al., 1999; Seidel,
Dalehefte & Meyer, 2001).

Die Kodierung der Videoaufzeichnungen erfolgte mit Hilfe der Auswertungssoft-
ware Videograph (Rimmele, 2002). Die Durchfithrung beruht auf einem Zeitstich-
probenplan mit zwei verschiedenen Analyseeinheiten (1-Minuten-Takt fiir die struk-
turellen Kategorien und 5-Sekunden-Takt fiir die verbale Interaktion). Im Anschluss
an eine Beobachterschulung erfolgte die Uberpriifung der Ubereinstimmung dreier
unabhingiger Beobachter hinsichtlich ihrer Ratings fiir vier Unterrichtsstunden. Die
erzielten UbereinstimmungsmafBe fiir die einzelnen Kategorien sind als befriedigend
bis sehr gut einzuschétzen (.66 < k < .95). Fiir die folgenden Analysen werden die
auf Klassenebene aggregierten Werte verwendet, d.h. dass die 25 Unterrichtsstunden
die Untersuchungseinheiten darstellen.

Die Datenanalyse erfolgt anhand von niedrig-inferent gewonnenen Beobachtungsda-
ten, die aufgrund ihrer Objektivitdt in der Unterrichtsforschung eine besonders aner-
kannte Datenquelle darstellen (Clausen, 2002). Da die Beobachtung spezifischer,
klar umgrenzter Verhaltensweisen im Vordergrund steht, bendtigen Beobachter so
gut wie keine schlussfolgernden Kognitionen. Dies minimiert Fehler und erhoht die
Reliabilitét.

Die Beobachtungskategorien wurden im Wechselspiel von Deduktion und Induktion
entwickelt: einer theoriegeleiteten Kategorisierung auf der Basis der oben angespro-
chenen Zugénge der Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lernforschung folgte eine
empiriegeleitete Ausdifferenzierung, die erneut theoriegeleitet vervollstindigt wurde
(Mayring, 2000).

Eine theoretische Validierung des Kategoriensystems erfolgte in Zusammenarbeit
mit den Arbeitsgruppen Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik der beobachteten Unter-
richtsfacher, Mediendidaktik und empirische Unterrichtsforschung zweier deutscher
Universititen. In einem ersten Schritt wurde das Kategoriensystem durch die Exper-
tinnen und Experten im Hinblick auf die Fragestellungen der Videostudie analysiert,
diskutiert und bewertet. Daraus resultierende Anregungen wurden in das Kategorien-
system aufgenommen. In einem zweiten Schritt wurden den Experten Unterrichts-
stunden vorgelegt mit dem Auftrag, Merkmale zu benennen, an denen sie die Frage-
stellungen beantworten wiirden. Dieser Schritt diente der Validierung des Katego-
riensystems aus einer induktiven Perspektive, indem die nunmehr als wichtig be-
nannten Kategorien mit den zuvor entwickelten verglichen und ggf. Ergdnzungen
vorgenommen wurden.



Das auf allgemeindidaktische Merkmale bzw. Merkmale der Lehr-Lernforschung

ausgerichtete Kategoriensystem besteht aus insgesamt 22 Kategorien, mit denen sie-

ben Unterrichtsdimensionen erfasst werden.” Alle Kategorien werden im Sinne eines
coverage code (vgl. TIMMS-R Video Math Coding Manual; Lesson Lab, 2003) ko-
diert. Dabei stellt der Umfang des Auftretens der einzelnen Kategorien den Indikator

der interessierenden Dimension dar.

1.

Unterrichtszeit: In dieser Dimension wird zum einen die zeitliche Dauer des tat-
sdchlich durchgefiihrten Unterrichts innerhalb einer Unterrichtsstunde erhoben
(Prenzel et al., 2001; Lesson Lab, 2003). Zum anderen werden Unterrichtssto-
rungen im Verlauf des Unterrichtsprozesses erfasst. Die beiden Variablen sind al-
so nicht disjunkt.

Akteure: Als handelnde Personen werden die Lehrperson sowie die Schiilerinnen
und Schiiler erfasst. Es handelt sich um eine nicht-kognitive, verhaltensorientierte
Kodierung des Begriffs in dem Sinne, dass alle sichtbaren Handlungen der Lehr-
person bzw. mindestens eines Schiilers (Arbeit mit einem Medium, Textlesen
etc.) als Aktionen kodiert werden, auch wenn sie nicht verbal begleitet werden.
Da Lehrer- und Schiileraktivititen parallel stattfinden konnen, handelt es sich um
nicht disjunkte Variablen.

Sozialform: In Anlehnung an TIMSS-R Video und Tulodziecki, Herzig & BIl6-
meke (2004) werden in Form disjunkter Kategorien die Arbeit im Klassenver-
band — differenziert nach Lehrervortrag, fragend-entwickelndem Unterrichtsge-
sprach und Diskussion — sowie Schiilerarbeitsphasen — differenziert nach Partner-
bzw. Gruppenarbeit und Einzelarbeit (i.S. von Stillarbeit; Prenzel et al., 2001) —
erfasst.

Aufgabenqualitdt: Diese Dimension umfasst zwei, nicht disjunkte Variablen.
Zum einen wird erfasst, inwieweit nach kognitiven, affektiv-motivationalen oder
sozialen Kriterien differenzierte Aufgaben vergeben werden. Zum anderen Diffe-
renzierung wird das kognitive Anspruchsniveau der Aufgaben eingeschitzt. Da-
bei wird auf das von Tulodziecki, Herzig und Blomeke (2004) entworfene Klas-
sifikationsschema zuriickgegriffen.

Umfang der verbalen Interaktion: Mit Hilfe der beiden disjunkten Kategorien
Lehrperson und Schiiler/innen werden die jeweiligen Sprecher im Verlaufe des
Unterrichtsgeschehens erfasst.

Inhalt der verbalen Interaktion: Innerhalb dieser Dimension wird das ,,Was* der
Kommunikation zwischen Lehrperson sowie Schiilerinnen und Schiilern kodiert.
Die einzelnen (nicht disjunkten) Kategorien wurden in einem schrittweise quali-
tativ-hermeneutischen Prozess rekonstruiert. Fiir die Analysen des vorliegenden
Beitrags erfolgt eine Beschrankung auf die drei thematisch relevanten Codes
Fach, Stundenstruktur und Schiilervorstellungen.

* Fiir spezifische Fragestellungen, z.B. fachlicher Art oder auf den Medieneinsatz bezogen, wurden
weitere Kategoriensysteme entwickelt.



7. Form der verbalen Interaktion: Fiir die Erfassung der Form der verbalen Interak-
tion wird in Bezug auf die Lehrperson, auf die die vorliegenden Analysen be-
schrankt sind, zwischen Fragen, Ausfithrungen und Reaktionen der Lehrperson
unterschieden. Diese werden in Form disjunkter Kategorien codiert. Bei den Fra-
gen wird in Anlehnung an Gallagher und Aschner (1963) sowie Spanhel (1980)
zwischen Routinefragen und komplexen Fragen unterschieden. Ausfiihrungen
werden in Anlehnung an Flanders (1970) nach Darlegungen und Anweisungen
ausdifferenziert. Und in Bezug auf Reaktionen erfolgt nach Amidon und Hunter
(1967) eine Unterscheidung zwischen aufgreifenden bzw. weiterleitenden Reak-
tionen und Bewertungen.

Zur Priifung, ob den Merkmalen iibergreifende Konstrukte zugrunde liegen, werden
Konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt. Da die Stichprobengrofle mit 25
Einheiten fiir diesen Zweck relativ klein ist, wird die Anzahl der Variablen pro unter-
suchtes Konstrukt auf fiinf beschriankt. Dies bedeutet, dass nicht die ganze Komple-
xitdt der theoriegeleitet entwickelnden Konstrukte untersucht werden kann, sondern
eine Begrenzung auf besonders charakteristische Merkmale erfolgen muss.

Die Konfirmatorischen Faktorenanalysen werden in AMOS 7.0 durchgefiihrt. Auf
latenter Ebene werden theoretisch zu erwartende Zusammenhénge spezifiziert; jede
latente Variable wird durch ein Messmodell (Indikatoren der latenten Variablen)
spezifiziert. Korrelationen zwischen den Residualtermen der Items wurden nicht zu-
gelassen. Zur Beurteilung der Modellgiite werden der *-Wert, die Anzahl der Frei-
heitsgrade und das Signifikanzniveau berichtet. Der fiir kleine Stichproben wie der
hier vorliegenden gut geeignete y*-Test testet signifikante Abweichungen zwischen
modellimplizierter und beobachteter Kovarianzmatrix. Die Freiheitsgrade (df) des y’-
Tests bilden die Differenz zwischen den Elementen der Kovarianzmatrix und der
Anzahl freier Parameter ab. Ist das Verhiltnis von y*~-Wert und Freiheitsgraden < 3,
dann kann die Modellgiite als gut, ist es < 2 kann die Gite als sehr gut bezeichnet
werden. In Erginzung hierzu werden in der Regel Fit-Indizes angegeben, von denen
die meisten fiir die vorliegende Stichprobengrofe allerdings nicht geeignet sind. In-
sofern wird auf den GFI (Goodness-of-Fit-Index) zuriickgegriffen, der wie R* den
relativen Anteil der durch das Modell erklirten Varianz angibt, der bei grof3en Stich-
proben aber nur noch selten verwendet wird, da er in diesem Fall zu liberal ist (Biih-
ner, 2004; Shevlin, Miles & Lewis, 2000). Bei einem n von 25 kann aber von einer
guten Schitzung ausgegangen werden.

3 Ergebnisse

3.1  Beschreibung der Unterrichtsstunden



Der in dieser Studie videographierte Unterricht wurde sowohl in Form von Einzel-
als auch in Form von Doppelstunden durchgefiihrt. Die Lernzeit, in der tatsdchlich
Unterricht stattgefunden hat, liegt im Mittel bei gut 90 Prozent der vorgesehenen 45
bzw. 90 Minuten (M = 0.92; siche Tabelle 1)3. In einigen Klassen liegt der Wert
allerdings deutlich niedriger, indem bis zu einer Viertelstunde der zur Verfiigung
stehenden Zeit nicht auf Unterricht verwendet wird. Der Umfang an Unterrichtssto-
rungen ist dagegen eher gering (M = 0.04).

Die Aktivitdtsstruktur des Unterrichts ist im Mittel durch die Lehrperson dominiert.
Diese handelt fast 90 Prozent der Zeit (M = 0.89), wenn sich auch einzelne Stunden
finden lassen, in denen der Anteil unter 50 Prozent betrdgt. Die Schiilerinnen und
Schiiler handeln dagegen — bei einer Spannweite, die fast die komplette Unterrichts-
zeit umfasst, und einer Reihe von Stunden, in denen keine sichtbaren Aktivitdten auf
Schiilerseite beobachtet werden kdnnen — nur knapp ein Drittel der Zeit (M = 0.32).
Differenziert man die Sozialformen nach den fiinf grundlegenden Formen Einzelar-
beit, Gruppen- bzw. Partnerarbeit, Diskussion, fragend-entwickelndes Unterrichtsge-
sprach und Lehrervortrag aus, stellt das Unterrichtsgespriach in den beobachteten
Unterrichtsstunden die mit Abstand wichtigste Sozialform dar (M = 0.47). Die
Spannweite umfasst allerdings die komplette Unterrichtszeit, d.h. dass einige Lehr-
personen ganz auf sie verzichten, wiahrend andere ihren Unterricht vollstindig in
dieser Sozialform durchfiihren. Lehrervortrdge oder Diskussionen als Elemente der
Arbeit im Klassenverband kommen selten vor (M = 0.10 bzw. 0.05). Gruppen- und
Partnerarbeit machen — bei einer dhnlich groBen Spannweite wie im Falle des fra-
gend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs mit Lehrpersonen, die darauf vollstindig
verzichten und anderen, die fast die gesamte Unterrichtsstunde in dieser Sozialform
durchfiihren — im Durchschnitt knapp ein Viertel der Unterrichtszeit aus (M = 0.22).
Einzelarbeit wird im Vergleich dazu etwas seltener eingesetzt (M = 0.16).

’ Die Mittelwerte stellen prozentuale Anteile an der formal vorgesehenen Unterrichtszeit dar (1.00 =
100%).



Tabelle 1: Anteil der Kategorien an der Unterrichtszeit (in %)

Dimension Kategorie n min-max M SD
. . Lernzeit 0.64-1.11 0.92 0.10
Unterrichtszeit  — 0 ichtsstorung 2 T0.00:0.14 0.04 0.03
Lehrperson 25 0.43-1.00 0.89 0.15

Akteur Schiiler/innen 25 0.00-0.96 032 0.35
Lehrervortrag 0.00-0.61 0.10 0.14

Unterrichtsgespriach 0.00-1.00 0.47 0.32

Sozialform Diskussion 25 0.00-0.68 0.05 0.14
Partner-/Gruppenarbeit 0.00-0.98 0.22 0.28

Einzelarbeit 0.00-0.83 0.16 0.25

e Hohe kognitive Aktivierung 25 0.00-1.00 0.49 0.42
Aufgabenqualitdt e o ierung 25 0.00-1.00 0.11 0.28
Verbale Interakti-  Lehrperson 25 0.27-0.85 0.53 0.17
on: Umfang Schiiler/innen 0.04-0.72 0.33 0.20
. Fach 0.18-0.75 0.52 0.16

Verbale IR g1 denstruktur 25 0.03-0.19 008 0.04
Schiilervorstellungen 0.00-0.04 0.01 0.01

Verbale Interakti-  Komplexe Frage 0.00-0.07 0.02 0.02
on: Form Routinefrage 0.00-0.18 0.08 0.04
Anweisung 25 0.01-0.26 0.09 0.05

Darlegung 0.11-0.58 0.32 0.14

Reaktion 0.01-0.19 0.06 0.04

Bewertung 0.00-0.09 0.03 0.02

Aufgaben haben die Funktion, Lernprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern anzusto-
Ben. Als Indikatoren fiir die Aufgabenqualitit wird kodiert, in welchem Umfang
Aufgaben eingesetzt werden, die einen hohen Grad an kognitiver Anregung aufwei-
sen und die binnendifferenziert gestaltet sind. Von den beobachteten 25 Lehrperso-
nen werden im Mittel fast in der Hilfte der Zeit Aufgaben mit hohem kognitiven
Anregungsgrad eingesetzt (M = 0.49). Die grofle Spannweite deutet allerdings erneut
an, dass sich auch Unterrichtsstunden finden lassen, in denen ausschlie8lich Aufga-
ben auf Routineniveau eingesetzt werden. Aufgabendifferenzierung findet im Mittel
nur selten statt (M = 0.11).

Die Erfassung der verbalen Interaktion erfolgt im 5-Sekunden-Takt. In Bezug auf
den Umfang ist festzuhalten, dass die Lehrpersonen im Mittel mehr als die Hélfte der
Zeit selbst sprechen (M = 0.53). In keiner Stunde nehmen sie weniger als ein Viertel
der verbalen Interaktion wahr. Schiilerinnen und Schiiler kommen dagegen nur in
einem Drittel der Zeit zu Wort, wobei sich Stunden finden lassen, in denen sie kaum
zur verbalen Interaktion beitragen (M = 0.33).

Das Unterrichtsfach stellt den bedeutsamsten Inhalt der verbalen Interaktion dar,
indem es — bei einer relativ geringen Standardabweichung — mehr als die Hélfte der
Zeit im Mittelpunkt steht (M = 0.52). Es gibt allerdings keine Unterrichtsstunde, in
der mehr als drei Viertel der Zeit auf fachliche Inhalte verwendet wird. Besonders
lernforderliche Kategorien wie das Aufgreifen von Schiilervorstellungen bzw. Feh-
lern tauchen nur sehr selten auf (M = 0.01). Relativ wenig Zeit wird auch darauf
verwendet, die Struktur des Lehr-Lernprozesses durchschaubar zu machen, indem
vorausschauende oder riickblickende Informationen gegeben werden (M = 0.08). In



jeder Stunde wird die Stundenstruktur allerdings mindestens kurz angerissen und es
lassen sich auch Stunden finden, in denen dies bis zu 20 Prozent der Unterrichtszeit
ausmacht.

Aufschluss iiber die Qualitdt der verbalen Interaktion zwischen Lehrperson sowie
Schiilerinnen und Schiilern gibt auch deren Form, und zwar insbesondere die Form
der Lehrerduferungen. Als zeitlich mit Abstand bedeutsamste Form zeichnen sich
Darlegungen der Lehrperson ab, die fast ein Drittel der Unterrichtszeit ausmachen
(M = 0.32). In einigen Stunden geht diese Interaktionsform iiber die Hilfte der Un-
terrichtszeit hinaus. Von einer gewissen Bedeutung sind dariiber hinaus noch Anwei-
sungen (M = 0.09), die in einigen Stunden ein Viertel der Unterrichtszeit ausmachen.
Die auf Fragen entfallende Zeit wird zu 80 Prozent fiir Routinefragen verwendet,
komplexe Fragen werden eher selten gestellt (M = 0.08 bzw. 0.02). In Bezug auf
beide Interaktionsformen lassen sich Lehrpersonen finden, die sie in den beobachte-
ten Unterrichtsstunden iiberhaupt nicht verwenden. Wenn auf Schiilerinnen und
Schiiler reagiert wird, geschieht dies zu zwei Dritteln der Zeit in aufgreifender bzw.
weiterleitender Form, nur selten ist dies mit Bewertungen verbunden (M = 0.06 bzw.
0.03).

3.2  Zusammenhange der Unterrichtsmerkmale

Im néchsten Schritt wird untersucht, wie die oben in ihrer Auftretenshaufigkeit be-
schriebenen Merkmale miteinander zusammenhéngen. Dies erfolgt bivariat innerhalb
der untersuchten Dimensionen, bevor im nichsten Abschnitt komplexere Annahmen
zu dimensionsiibergreifenden Konstrukten iiberpriift werden. Angesichts der gerin-
gen StichprobengroBe werden im Folgenden auch nicht-signifikante Korrelationen
berichtet, wenn sie in die erwarteten Richtungen weisen. Bei der Einschitzung der
Zusammenhangsstirke ist zu berilicksichtigen, dass signifikante Zusammenhinge
eher bei disjunkten als bei nicht-disjunkten Kategorien zu erwarten sind.

Der Umfang an Lernzeit und Unterrichtsstorungen korreliert wie erwartet negativ
(zeirsis = -0.17). Das heift, dass sich mit zunehmendem Ausmal} an Stérungen die
real mit Unterricht verbrachte Zeit verringert. Der Zusammenhang wird allerdings
nicht statistisch signifikant.

Wie erwartet korrelieren auch der Umfang an Aktivititen seitens der Lehrperson
sowie der Schiilerinnen und Schiiler negativ (7 akiv,s akiv = -0.16), jedoch ebenfalls,
ohne statistisch signifikant zu werden.

Von den im Klassenverband genutzten Sozialformen korrelieren der Lehrervortrag
und Diskussionen signifikant positiv (7, pisk = 0.55, p < 0.01). Das heif3t, dass jene
Lehrpersonen, die Sachverhalte gern geschlossen selbst darlegen, Schiilerinnen und
Schiiler hiufig diskutieren lassen. Die Sozialform des fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprachs hingt dagegen wie erwartet sowohl mit dem Lehrervortrag als auch
mit Diskussionen signifikant negativ zusammen (7uc,vor = -0.48 bzw. rrue pisk = -



0.41, p < 0.05). Ebenso erwartungsgemill korrelieren Einzelarbeit und Gruppen-
bzw. Partnerarbeit statistisch signifikant negativ (rg464 = -0.44, p = 0.05). Entweder
wird von einer Lehrperson offensichtlich die eine oder die andere Sozialform ver-
wendet, selten aber beide. Was den Zusammenhang der Sozialformen fiir die Arbeit
im Klassenverband und in Schiilerarbeitsphasen angeht, wird wie erwartet eine signi-
fikant negative Korrelation zwischen fragend-enwickelndem Unterrichtsgesprach
und Gruppen- bzw. Partnerarbeit sichtbar (r.uGc4 = -0.46, p < 0.05). Alle iibrigen
Zusammenhange fallen ebenfalls negativ aus (7.uc,z4 = -0.26, rpisk 4 = -0.20, 7pisk 4
= -0.09, ryorea = -0.12, ryorca = -0.09), was auf eine Tendenz hindeutet, dass mit
zunehmendem Umfang an Arbeit im Klassenverband Schiilerarbeitsphasen seltener
eingesetzt werden. Die Korrelationen werden allerdings nicht statistisch signifikant.
Was die Aufgabenqualitdt angeht, hingen der kognitive Anspruch und eine differen-
zierte Anlage der Aufgaben erwartungsgemil positiv zusammen (¥4 komp.a dif =
0.28), ohne dass dieser Zusammenhang allerdings statistisch signifikant wird. Die
Korrelation ldsst moglicherweise die Tendenz erkennen, dass dem Einsatz an-
spruchsvoller und differenzierter Aufgaben eine hohe didaktische Qualifikation
zugrunde liegt, die um den Wert beider Merkmale weil3. Allerdings lassen sich diese
nicht immer realisieren.

Wie erwartet weisen auch der Umfang an Lehrer- und Schiilerduflerungen einen sehr
engen negativen Zusammenhang auf (v iyss iup = -0.85, p < 0.001).

In Bezug auf den Inhalt der verbalen Interaktion korrelieren eine Fokussierung auf
fachliche Unterrichtsinhalte und das Eingehen auf Schiilervorstellungen positiv
("Fach,s vor = 0.37, p = 0.07). Die Signifikanzgrenze wird in diesem Fall nur knapp
verpasst, wobei zudem die relativ geringe Stichprobengréfe berticksichtigt werden
muss. Auf die Stundenstruktur wird dagegen umso seltener eingegangen, je mehr der
Fachinhalt oder je mehr Schiilervorstellungen thematisiert werden (7syuk racn = -0.31,
Ysuuk,s vor = -0.40, p = 0.05). Auch im letzteren Fall wird die Signifikanzgrenze nur
knapp verpasst.

Betrachtet man die Form der verbalen Interaktion, fallen die Tendenzen bzw. zum
Teil sogar relativ deutlichen Zusammenhénge zwischen dem Frageniveau und den
tibrigen Merkmalen sowie die so gut wie nicht vorhandenen Zusammenhinge zwi-
schen Bewertungen und den iibrigen Merkmalen auf. Wenig anspruchsvolle Routine-
fragen korrelieren erwartungsgeméil negativ mit komplexen Fragen (¥ rou Fr komp = -
0.28) und aufgreifenden bzw. weiterleitenden Reaktionen (7£- gou reax = -0.24), ohne
dass dies allerdings signifikant wird. Dartiiber hinaus hidngen Routinefragen statis-
tisch signifikant positiv mit dem Umfang an Anweisungen der Lehrkraft an die Schii-
lerinnen und Schiiler zusammen (77 rou,4nwei = 0.49, p < 0.05). Das umgekehrte Pro-
fil zeigen die Zusammenhidnge zu komplexen Fragen. Neben der bereits angespro-
chenen negativen Korrelation zu Routinefragen hingt ihr Umfang tendenziell negativ
mit dem Umfang an Anweisungen und Darlegungen zusammen (77 kom anwei = -0.23,
YFr kom,part = -0.16). Darliber hinaus korrelieren komplexe Fragen positiv mit aufgrei-



fenden bzw. weiterleitenden Reaktionen (77 tomp,reak = 0.35, p = 0.08). Das Signifi-
kanzniveau wird in diesem Falle nur knapp verpasst.

3.3  Ubergreifende Dimensionen des unterrichtlichen Geschehens

Angesichts der Fiille an Einzelmerkmalen, die notwendig sind, um Unterricht nied-
rig-inferent beschreiben zu konnen, stellt sich die Frage, inwieweit sich aus den Beo-
bachtungsdaten iibergreifende Dimensionen ermitteln lassen, in denen Merkmale der
Allgemeinen Didaktik und der Unterrichtsforschung zusammenflieBen. Auf der Basis
der in beiden Perspektiven thematisierten Unterscheidung von lehrer- und schiilerori-
entiertem Unterricht werden im Folgenden drei bekannte Modelle anhand der Kate-
gorien unserer Videostudie operationalisiert und auf ihre Passung zu den vorhande-
nen Daten gepriift: ein traditionell-direktives Instruktionsmodell, ein gemiBigtes In-
struktionsmodell und ein konstruktivistisch orientiertes Modell, das eigenaktives
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler betont. Entsprechende Modelle haben sich in
Studien zu den Uberzeugungen angehender Lehrpersonen bereits als relevant erwie-
sen (Miiller, Felbrich & Blomeke, 2008).

Das traditionell-instruktive Modell ist von einer starken Lehrerlenkung, kleinschritti-
gem Vorgehen und intensiver Kontrolle, fragend-entwickelnden und drill-and-
practice-Lehrformen, rezeptivem Lernen auf Schiilerseite sowie Fehlen interaktiver
Elemente gekennzeichnet. Der Lehrperson kommt die Rolle eines Vermittlers zu
(Ben-Peretz, Mendelson & Kron, 2003; Saban, Kocbeker & Saban, 2007), der den
aktiven Part im Unterrichtsgeschehen einnimmt, indem der Lehr-Lernprozess stark
gesteuert und angeleitet wird. Kooperatives Lernen spielt keine Rolle. Der Umgang
mit Fehlern steht im Dienste eines reibungslosen Unterrichtsablaufs, was bedingt,
dass Fehler haufig ignoriert oder aber lediglich von der Lehrperson korrigiert wer-
den, die dann im Unterrichtsablauf fortfahrt. Ein solches Lehr-Lernverstdndnis lasst
sich konzeptionell transmissionsorientierten Erkenntnistheorien zuordnen. Entspre-
chend gestalteter Unterricht ist sehr storungsanfillig, da jegliche Abweichung vom
Konzept nicht als Lerngelegenheit, sondern eben als Storung angesehen wird.

Das auf eigenaktives Lernen ausgerichtete, aus konstruktivistischen Erkenntnistheo-
rien abgeleitete Modell beruht auf selbstgesteuertem, entdeckendem, kooperativem
und diskursivem Lernen seitens der Schiilerinnen und Schiiler. Dass Lernen in die-
sem Modell als Handeln angesehen wird (Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2004), ist
fiir den Unterricht mit der Vorstellung verbunden, dass Schiilerinnen und Schiilern
vielfaltige Aktivitdten durchfithren. Kooperativem Lernen kommt aufgrund sozial-
konstruktivistischer Einfliisse und empirischer Erkenntnisse ein hoher Stellenwert
zukommt (Cobb, 1994; De Corte, Greer & Verschaffel, 1996). Lehrpersonen nehmen
die Rolle von Moderatoren wahr (Meixner & Miiller, 2001; Terhart, 2002). Thre Auf-
gabe ist es, eine moglichst anregungsreiche Lernumgebung zu schaffen und indivi-
duelle Lernprozesse zu unterstiitzen. Mit diesem Rollenverstindnis gewinnt gleich-



zeitig die oder der Lernende zunehmend Verantwortung fiir den Lernprozess (Reich,
2002).

Eine Position zwischen diesen beiden Modellen kann als gemdfigte Instruktion be-
zeichnet werden. Fachinhalte werden durchaus in geschlossenen Lehrervortragen
dargelegt. In den Unterricht sind aber Gruppenarbeitsphasen integriert (Brophy &
Good, 1986; Muijs & Reynolds, 2000) und Schiilervorstellungen werden systema-
tisch diskutiert (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Oser & Spychiger, 2005). Fehler
werden auf diese Weise als Lerngelegenheiten angesehen (Borich, 1996; Brophy &
Good, 1986). Lehrerfragen zielen stirker auf Argumentationen und Begriindungen
von Losungen und Losungswegen als auf das Ergebnis einer Aufgabe (Evertson et
al., 1980; Radatz, 1980).

vortrag

Fokussierung
Fachinhalte

Schiler-
vorstellungen

komplexe
Fragen

gemaligte
Instruktion

o umfangreiche
Schiler/innen Lehrer-
aktiv auRerungen
Sozialform lfotzial_fohrtr‘n
Gruppen- nterrichts- .
arbeit gesprach traditio-
eigen- nell-
hohe . . .
Aufgaben- aktives Darlegungen direktive
komplexitat i
umfangreiche )
Schiler- Routine-
aulerungen ragen
komplexe Unterrichts-
Fragen stérungen
Wegen der relativ geringen Stichpro-
Lehrberson bengroBe fiir Konfirmatorische Fakto-
renanalysen muss die Zahl der unter-
Sozalform suchten Variablen auf fiinf begrenzt

werden. Insofern konnen nur zentrale
Merkmale der angesprochenen Modelle
iiberpriift werden.

Alle drei Modelle zeigen eine sehr gute
Anpassung an die Daten. Eigenaktives
Lernen (x5 = 7.0, p = 0.22, y°/df = 1.4;
GFI = 0.90), traditionell-direktive In-
struktion (y’is;=4.8, p = 0.44, y’/df =

1.0; GFI = 0.94) und gemaiBigte Instruktion ()(2[5] =9.5, p = 0.09, y’/df = 1.9; GFI =
0.87) konnen damit als Merkmalskombinationen von Unterrichtsgeschehen angese-
hen werden, die mit den Daten vereinbar sind. Die besten Kennziffern weist das tra-
ditionell-direktive Instruktionsmodell auf, was darauf hindeutet, dass dies am unge-
brochensten umgesetzt wird.



Das Ergebnis gewinnt dadurch an Bedeutung, dass in Konkurrenz zu den drei Model-
len Alternativen gepriift wurden, in denen innerhalb eines Merkmalkomplexes je-
weils erwartungswidrige anstelle theoriekonformer Merkmale eingesetzt wurden
(z.B. Einzelarbeit anstelle von Gruppenarbeit im konstruktivistisch orientierten Mo-
dell eigenaktiven Lernens oder einen hohen Umfang an Schiileraktivititen im Modell
traditionell-direktiver Instruktion anstelle eines hohen Umfangs an Lehreraktivita-
ten). In allen Fillen zeigen die theoriegeleitet entwickelten Modelle signifikant bes-
sere Kennwerte.

4 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurden zwei Perspektiven kombiniert, um das Handeln von
Lehrpersonen im Unterricht zu analysieren: eine allgemein didaktische Perspektive
und die Perspektive der paddagogisch-psychologischen Lehr-Lernforschung. Auf der
Basis der jeweiligen Diskussionen des Unterrichtsgeschehens wurden Merkmale
entwickelt, die sich beobachten lassen. Fiir eine Stichprobe von 25 Unterrichtsstun-
den in Mathematik, Informatik und Deutsch der Sekundarstufe II wurde zunéchst die
Auftretenshiufigkeit dieser Merkmale beschrieben, bevor auf deren Zusammenhinge
eingegangen wurde. In einem dritten Schritt wurde gepriift, ob den Merkmalen kom-
plexere Modelle — die in beiden Perspektiven immer wieder thematisiert werden —
zugrunde liegen, in denen.

Bevor die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert werden, muss darauf
hingewiesen werden dass die Studie eine vergleichsweise geringe Stichprobengrofe
aufweist, sodass in Bezug auf weiter reichende Aussagen Vorsicht geboten ist. Zu-
dem war die Untersuchung auf drei Unterrichtsfacher und die Sekundarstufe II kon-
zentriert. Die beobachteten Lehrpersonen haben sich freiwillig gemeldet. Eine erste
Konsequenz sollte daher sein, eine Replikation der Modelle und der deskriptiven
Ergebnisse an einer grofleren Stichprobe zu versuchen. Dariiber hinaus ist zu beden-
ken, dass die Unterrichtsstunden im Rahmen eines Forschungsprojektes zum Einsatz
neuer Medien gewonnen wurden. Offen bleiben muss trotz der im Folgenden deut-
lich werdenden Passung der Ergebnisse zu zahlreichen Erkenntnissen aus anderen
Studien, inwieweit sie sich auf Unterricht ohne neue Medien iibertragen lassen.

In Bezug auf das methodische Vorgehen, ausschlielich niedrig-inferent gewonnene
Beobachtungsdaten zu verwenden, kann gesagt werden, dass es sich hierbei zwar um
eine besonders anerkannte Datenquelle handelt, da klar umgrenzte Verhaltensweisen
im Vordergrund stehen. Gleichzeitig stellt dies aber vor allem in Bezug auf den Grad
an kognitiver Aktivierung durch Aufgaben ein Problem dar. Deren individuell kor-
rekte Einschitzung bendtigt Schlussfolgerungen im Hinblick auf das Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler. Insofern wird in der vorliegenden Studie erster Linie die
objektive Aufgabenqualitdt eingeschétzt (siehe die Unterscheidung von objektiver,
intendierter und subjektiver Aufgabenqualitit in Blomeke et al., 2006).



Blickt man nun zunichst auf die Auftretenshiufigkeit der analysierten Merkmale
zeigt sich, dass die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit nur selten vollstindig
ausgenutzt wird. Dies spiegelt bekannte Charakteristika, wie sie sich in anderen Vi-
deostudien des BIQUA-Schwerpunktprogramms gezeigt haben (siche z.B. Seidel et
al., 2002). Der zentrale Akteur ist die Lehrperson, was fiir eine hohe Lehrerzentrie-
rung spricht (siche in diesem Sinne auch Reyer, 2004; Reyer, Trendel & Fischer,
2004). Der Lehrerzentrierung entsprechend ist die dominierende Sozialform ein Un-
terricht im Klassenverband (so auch Prenzel et al., 2002; Seidel, 2003). Verglichen
mit anderen Unterrichtsbeobachtungen initiiert die von uns untersuchte Gruppe an
Lehrpersonen allerdings ein relativ hohes Mall an Gruppen- und Einzelarbeit. Dies
gilt insbesondere flir Vergleiche mit zufillig gezogenen Klassen (siche z.B. Baumert
& Lehmann et al., 1997; Stigler et al., 1999; Seidel & Prenzel, 2004). Hier schlagen
sich vermutlich Selbstselektionsprozesse nieder. Gegebenenfalls ist an dieser Stelle
auch die Besonderheit der Stichprobe zu beriicksichtigen, die im Zuge eines Projekts
zum Einsatz neuer Medien im Unterricht gewonnen wurde. In mehreren Studien
konnte gezeigt werden, dass es mit der Einfiihrung von Computern und Laptops zu
einer Abnahme des Klassenunterrichts kommt (Schaumburg, 2003).

Die interaktionsbezogenen Merkmale bestétigen die generelle Lehrerzentrierung des
beobachteten Unterrichts. Allerdings ist der Anteil an LehrerduBerungen gegeniiber
anderen Studien deutlich geringer (vgl. z.B. Baumert & Lehmann et al., 1997), wobei
in diesem Zusammenhang noch einmal auf die Besonderheit der Stichprobe hinge-
wiesen werden muss. In Unterricht, der mithilfe von Computern und Laptops gestal-
tet ist, kommunizieren Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich hdufiger untereinan-
der als mit der Lehrperson (Schaumburg, 2003, S. 187).

Blickt man auf Merkmale, die Hinweise auf die Unterrichtsqualitit geben, werden
einige kritische Punkte deutlich. So nehmen wichtige Aspekte wie die Stundenstruk-
tur — z.B. in Form des Klirens von Zielen und Vorgehen, des Zusammenfassens und
der Reflexion des Lernprozesses — nur einen geringen Anteil an der Unterrichtszeit in
Anspruch. Der Anteil an Strukturierungshilfen, die interne Prozesse zum Aufbau
geordneten Wissens durch Strukturierungen und Verkniipfungen unterstiitzen (Ausu-
bel, 1974) an der unterrichtlichen Interaktion ist sehr gering, wobei dieses Ergebnis
Befunden entspricht, wie sie auch fiir den Physikunterricht gefunden wurden (Seidel
et al., 2002). Dies ist insofern problematisch, als Lehrpersonen besonders effektiv
sind, denen eine durchschaubare Strukturierung der Unterrichtsstunden gelingt, in-
dem sie zu Beginn eine ausfiihrliche Vorschau geben, an Ubergingen fiir Verkniip-
fungen sorgen, zwischendurch immer wieder bedeutsame Punkte hervorheben und
mit Zusammenfassungen des neu Gelernten schlieBen (Brophy & Good, 1986; May-
er, 1983; Gruehn, 2000). Dieses Merkmal geht signifikant mit hoheren Verstehens-
leistungen einher (Brown, 1997; CTGV, 2000; Wenger, McDermott & Snyder,
2002). Ebenso bedeutsam fiir den Lernerfolg ist das Thematisieren von Schiilervor-
stellungen. Dabei lésst sich die Bedeutsamkeit eines Ankniipfens an Schiilervorstel-



lungen und eines offensiven Umgangs mit Fehlern empirisch gut belegen (Klieme,
Schiimer & Knoll, 2001; Oser & Spychiger, 2005).

Ein besonders wichtiger Punkt hoher Unterrichtsqualitdt ist eine kognitiv aktivieren-
de Aufgabenkultur (Brophy, 2000; Helmke & Jéger, 2002). Hier lésst sich fiir unsere
Stichprobe im Vergleich zu anderen Videostudien ein relativ groler Umfang ent-
sprechender Aufgaben festhalten. Die hohe Standardabweichung deutet allerdings
auf grofe Unterschiede zwischen den Lehrpersonen hin. Der oben angesprochene
vergleichsweise hohe Umfang an Einzel- und Gruppenarbeit ist dann besonders lern-
forderlich, wenn damit eine Zuteilung unterschiedlicher Aufgaben nach Leistungs-
vermogen einhergeht (Helmke, 1988; Schrader, 2001). Binnendifferenzierende Auf-
gaben werden allerdings nur selten eingesetzt.

Die Untersuchung der dimensionsinternen Zusammenhéinge zwischen den beobach-
teten Merkmalen fiel iberwiegend erwartungsgemil3 aus, auch wenn diese nicht im-
mer signifikant wurden. Angesichts der relativ geringen Stichprobengrdéfe ist das
nicht Uberraschend. Zudem zeichnen sich konsistente Profile ab, was einen ersten
Hinweis auf die spater mit Hilfe Konfirmatorischer Faktorenanalysen untersuchten
tibergreifenden Konstrukte gibt.

Sowohl aus der Aktivitdtsstruktur als auch aus der verbalen Interaktion wird deutlich,
dass mit zunehmenden Lehreranteilen in Form von Aktivititen, Umfang an AuBe-
rungen und Klassenunterricht die Schiileranteile in Form von Aktivititen, AuBerun-
gen und Schiilerarbeitsphasen jeweils zurlickgehen. In der begrenzten Unterrichtszeit
lasst sich nicht beides realisieren.

Innerhalb dieser Dimensionen zeichnen sich weitere interessante Ergebnisse ab. So
kann zum einen der Schluss gezogen, dass im Rahmen des Klassenunterrichts Leh-
rervortrag und fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprich als Alternativen gesehen
werden, die sich gegenseitig ersetzen. Im Rahmen der Schiilerarbeitsphasen gilt sel-
biges fiir Einzel- und Gruppenarbeit, die von den Lehrern offensichtlich als Alterna-
tive angesehen werden. Das gegenseitige AusschlieBen dieser Sozialformen deutet
auf unterschiedliche Muster unterrichtlichen Handelns hin, die Reyer (2004) auch fiir
den Physikunterricht herausarbeitet hat. Mit Blick auf Schiilerleistungen ist in diesem
Zusammenhang festzuhalten, dass es giinstiger ist, wenn in Schiilerarbeitsphasen
Gruppenarbeit anstelle von Einzelarbeit eingesetzt wird (Slavin, 1996). Mit Blick auf
den Lehrervortrag ist hervorzuheben, dass mit ihm signifikant hdufiger Diskussionen
einhergehen, wéhrend das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach mit Diskussio-
nen signifikant negativ zusammenhéngt. Zieht man hier noch das Ergebnis heran,
dass Gruppenarbeit deutlich seltener im Zusammenhang mit fragend-entwickelnden
Unterrichtsgespriachen eingesetzt wird, wiahrend der entsprechende Zusammenhang
zum Lehrervortrag nur sehr schwach negativ ausfallt, deuten sich zwei unterschiedli-
che Formen lehrerorientierter Handlungsmuster an. Dabei kann auf der Basis des
DESI-Videostudie darauf hingewiesen werden, dass die mehrschrittige diskussions-
orientierte Unterrichtsfiihrung mit Gruppenarbeitsphasen vermutlich lernforderlicher



ist als das aus vielen Ein-Wortsédtzen und einem hohen Umfang an Lehrerdu3erungen
bestehende fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréch.

Was Merkmale angeht, die sich in der Lehr-Lernforschung als relevant fiir hohe
Schiilerleistungen erwiesen haben, konnen die Ergebnisse knapp wie folgt zusam-
mengefasst werden: Je seltener Unterricht gestort wird, umso mehr Lernzeit steht zur
Verfiigung. Je stiarker diese auf fachliche Inhalte fokussiert wird, umso haufiger wer-
den auch Schiilervorstellungen berticksichtigt. Und Lehrpersonen, die Aufgaben mit
hohem kognitiven Anregungsgrad vergeben, tun dies hdufiger auch in einer binnen-
differenzierten Form. Diese Zusammenhénge wurden jeweils innerhalb der Dimensi-
onen gepriift. Zusammengenommen deuten sie moglicherweise auf unterschiedlich
stark ausgeprigte didaktische Qualifikationen hin. In den Konfirmatorischen Fakto-
renanalysen wird sich allerdings erst noch zeigen miissen, inwieweit die jeweils mit
hoheren Schiilerleistungen einhergehenden Merkmale zusammen auftreten.

In Bezug auf die Form der verbalen Interaktion lassen sich bereits durch die Zusam-
menhangsanalysen zwei Profile erkennen: Auf der einen Seiten finden sich Lehrper-
sonen, die hdufiger Routinefragen und seltener komplexe Fragen verwenden, die
hiufiger Anweisungen geben und seltener SchiilerduBerungen weiterleiten bzw. aktiv
aufgreifen. Auf der anderen Seite finden sich Lehrpersonen mit jeweils umgekehrter
Merkmalsauspriagung.

Die Konfirmatorischen Faktorenanalyen machen dann deutlich, dass sich Merkmale
der Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lernforschung tatsachlich gut zu tibergrei-
fenden Strukturen des Unterrichtsgeschehens zusammenfassen lassen. Und zwar las-
sen sich zwei lehrerorientierte und ein schiilerorientiertes Modell des Unterrichtsge-
schehens anhand der Daten bestétigen. Die beiden lehrerorientierten Modelle unter-
scheiden sich dabei an jenen Punkten, die auch in der Literatur diskutiert werden und
die sich im Zuge der vorhergehend zusammengefassten bivariaten Analysen auch
bereits abgezeichnet hatten. In beiden lehrerorientierten Modellen ist eine hohe Leh-
reraktivitdt festzustellen. Im ersten — storanfilligen — dominieren ein fragend-
entwickelndes Unterrichtsgespriach mit wenig komplexen Fragen auf Routineniveau,
wihrend in dem zweiten fachliche Inhalte geschlossen in Lehrervortrdgen dargelegt
werden, in die komplexe Fragen integriert sind. Das schiilerorientierte Modell zeich-
net sich durch einen hoheren Anteil an Gruppenarbeitsphasen, mehr Schiilerdu3erun-
gen, komplexe Fragen und eine hohe Aufgabenqualitit aus.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse, insbesondere aufgrund der spezifischen
Zusammensetzung der drei Modelle, muss man zwar noch immer feststellen, dass
sich die beiden Perspektiven der Lehr-Lernforschung und der Allgemeinen Didaktik
wissenschaftshistorisch gesehen getrennt voneinander, zum Teil sogar in unter-
schiedlichen Disziplinen (Psychologie bzw. Erziehungswissenschaft) unter starker
gegenseitiger Abgrenzung entwickelt haben — sie tragen aber beide offensichtlich
bedeutsam zur Aufkliarung des Unterrichtsgeschehens bei. Allgemeine Didaktik und
Lehr-Lernforschung sind damit nicht solche trennscharfen Betrachtungsweisen, wie



es ihre jeweiligen Vertreter behaupten. Insbesondere in der Didaktik wird insofern
mindestens ansatzweise zu Recht darauf hingewiesen, dass zwar systematische For-
schung fehlt, bei der Modellierung von Unterricht aber nichtsdestotrotz auf einem
reichen Erfahrungsschatz von gro3en Gruppen an beobachteten Lehrpersonen rekur-
riert wird.

Fiir die Allgemeine Didaktik 14sst sich aus den Ergebnissen der Schluss ziehen, dass
der verbalen Interaktion mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte. In der Lehr-
Lernforschung wird auf deren tiefere Bedeutung schon lange hingewiesen. Wahrend
mit strukturbezogenen Unterrichtsmerkmalen ,,der Lerngegenstand zunéchst in kon-
textabhiangiger und noch unscharfer Weise vorgegeben (wird; d.Verf.), ... so dienen
die Fragen mit ihren Verfeinerungen der weiteren ErschlieBung und Prizisierung
dieses Problemgegenstandes Steinbring, 1990: 11).

Die Lehr-Lernforschung steht demgegeniiber angesichts der Ergebnisse vor der Her-
ausforderung, strukturellen Merkmalen des Unterrichts — vielfach abwertend als
Sichtstrukturen bezeichnet und nur zur Beschreibung des Unterrichtsgeschehens ge-
nutzt, ohne dass ihnen Bedeutung zugeschrieben wird — vielleicht doch mehr Auf-
merksamkeit zu schenken, als dies iiblicherweise getan wird. Es ist moglicherweise
nicht beliebig, welche Sozialform gewéhlt wird, da das fragend-entwickelnde Unter-
richtsgesprach deutlich negativ mit wichtigen Merkmalen einhergeht, die sich als
forderlich fiir hohe Schiilerleistungen erwiesen haben. Ahnliches kann fiir Einzelar-
beit nachgewiesen werden. Relevanter als die Frontstellung von Klassenunterricht
und Schiilerarbeitsphasen ist hier also die Differenzierung innerhalb dieser.

In jedem Fall deuten die Ergebnisse unserer Studie darauf hin, dass die beiden Per-
spektiven von einer stirkeren gegenseitigen Wahrnehmung profitieren kdnnten. Auf
diese Weise wiirde vermutlich die Erfassung des Unterrichtsgeschehens verbessert,
indem der Austausch zu einer breiteren Wahrnehmung der Bedeutung von Merkma-
len und ihrer Rolle im Unterricht fiihren kdnnte. Diese schlieft dann hoffentlich auch
die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Intentionen von Allgemeiner Didaktik
und Lehr-Lernforschung ein, die beide ihre Berechtigung fiir die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler haben.
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