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1. Ausgangspunkt und Problemstellung

Mit dem Einsatz neuer Medien im Unterrichtsgeschehen werden oftmals Erwartungen verknüpft, die sich auf eine Verbesserung der Lernwirksamkeit beziehen. Tatsächlich spricht dafür aus lehr-lerntheoretischer Sicht, dass sie sowohl die individuelle Tätigkeit der Schülerinnen und Schüler unterstützen als auch Möglichkeiten zum Aufbau kognitiver Flexibilität bieten (vgl. Vosniadou, 1994). 

Im Rahmen instruktions- und kognitionspsychologischer Forschung wurde jedoch deutlich, dass die festgestellten Lernerfolge von Schülerinnen und Schülern nur von kurzfristiger Dauer sind, was auf verschiedene Moderatorfaktoren zurückgeführt werden kann (vgl. Clark & Salomon, 1986). Des Weiteren wurde deutlich, dass es weder bei Vergleichen der Medienart noch beim Vergleich des Unterrichts mit und ohne Medien zu signifikanten Unterschieden kommt. „Nicht das Medium, sondern die mit dem Medium realisierte Lehrmethode scheint für den Lernerfolg ausschlaggebend zu sein“ (Blömeke, 2002a, S.7). Mediendidaktische Erkenntnisse unterstützen diese Behauptung. Hier wird deutlich, dass nicht neue Medien an sich das Potenzial zu Innovationen haben, sondern dass die Ausschöpfung des Potenzials zu Innovationen in der Unterrichtspraxis ein didaktisches Problem ist. So schreibt Kerres (2000), dass es nicht effizient ist, beim Einsatz neuer Medien im Unterricht mit gleichen didaktischen Prinzipen vorzugehen, wie dies im personalen Unterricht der Fall ist. Aber genau diese Art der Implementierung neuer Medien in vorherrschende didaktische Konzeptionen scheint in der derzeitigen Unterrichtpraxis präsent zu sein (vgl. Fischer & Mandl, 2000). Im DFG-Projekt „Handlungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern beim Einsatz neuer Medien in den Fächern Deutsch, Mathematik und Informatik“ (H-A-M-L-E-T, Blömeke, Eichler & Müller, 2003), eingebettet im DFG-Schwerpunktprogramms „BIQUA“, versuchen wir deshalb vorherrschende Handlungsmuster zu identifizieren. In diesem Projekt gehen wir ebenfalls von der Annahme aus, dass der Einsatz neuer Medien in vorherrschende Handlungsmuster integriert  und somit das Potenzial neuer Medien im Unterricht nicht effizient genutzt wird. Dass es sich bei diesen Handlungsmustern um handlungssteuernde Kognitionen handelt, die eine gewisse Stabilität aufweisen und somit den Unterrichtsablauf von Seiten des Lehrers bestimmen, kann als hinreichend belegt angesehen werden (TIMS, Baumert, 1997). 

2. Handlungsmuster von Lehrpersonen

Ohne den derzeitigen Forschungsstand zu subjektiven Theorien und Scripts im Einzelnen aufzuarbeiten, möchten wir im Rahmen dieses Papers unvermittelt auf die im H-A-M-L-E-T – Projekt verwendeten theoretischen Annahmen zu Handlungsmustern eingehen. Dabei werden, nach Ehlich und Rehbein (1979) Scripts und subjektive Theorien zum Lehren und Lernen unter dem abstrakten Begriff der Handlungsmuster zusammengefasst, wobei Scripts situationsgebundene handlungsleitende Kognitionen und subjektive Theorien gegenstandsbezogene handlungsleitende Kognitionen darstellen (s. Abb. 1). Blömeke et al. (2003) gehen davon aus, dass subjektive Theorien, möglicherweise schon aus der eigenen Schulzeit, dem Erwerb von Scripts zugrunde lagen und im Laufe der Zeit abgesunken sind. 

Die beiden Elemente – Scripts und subjektive Theorien – von Handlungsmustern, üben direkten Einfluss auf das Handeln in der Situation aus. Es ist davon auszugehen, dass dabei das Handeln in der Situation wiederum direkten Einfluss auf die Aktivierung alternierender Scripts ausübt. Bezüglich der subjektiven Theorien kann nicht von einer direkten Wechselwirkung ausgegangen werden. Erst das Reflektieren über eine Situation kann möglicherweise die subjektiven Theorien verändern, womit ein indirekter Einfluss des Handelns in der Situation auf die subjektiven Theorien impliziert ist.  Im Rahmen des DFG-Projekts werden neben der Rekonstruktion von subjektiven Theorien und Scripts, die Moderatorvariablen Fachzugehörigkeit und Medienexpertise erhoben, deren möglicher Einfluss auf die Handlungsmuster zu analysieren ist (s. Abb. 1). 

Dabei soll die Auseinandersetzung mit der Moderatorvariable Fachzugehörigkeit und die Integration dieser Moderatorvariable in das zu erstellende Kategoriensystem (s. Kap. 5) Mittelpunkt der geplanten Diskussion sein.
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Abb.1:
Modell zum Kognitions-Handlungs-Zusammenhang

2.1 Scripts als ein Element von Handlungsmustern

Im H-A-M-L-E-T – Projekt wird auf eine kognitionspsychologische Scripttheorie Bezug genommen. Diese Abgrenzung ist insofern notwenig, da innerhalb der Forschung der Scriptbegriff in unterschiedlicher Bedeutung verwendet, bzw. ein- und dasselbe Phänomen mit abweichenden Begriffen beschrieben wird (vgl. Blömeke, 2002a).

Der im kognitionspsychologischen Sinne von Schank und Abelson (1977) verwendete Scriptbegriff bezeichnet eine mentale Repräsentation einer systematischen Handlungsabfolge, die auf eine spezifische Situation ausgerichtet ist (z.B. Restaurantbesuch) und mit einem bestimmten Ziel versehen ist.  Scripts weisen eine Baumstruktur mit Haupt- und Nebenlinien auf, die die Handlungsgrößen Objekt – Ort – Akteur – Tätigkeit - Ergebnis umfassen (Aebli, 1980, 1983). Es handelt sich also um Schemata für Ereignisabläufe (Spada, 1992). Im Gegensatz zu Schemata, die Wissen auf allen Abstraktionsstufen repräsentieren, stellen Scripts „prototypische Folgen von Situationen und Ereignissen dar, die wir regelmäßig in Interaktion mit der Umwelt absolvieren. Ein wichtiger Aspekt ist die sehr individuelle Ausprägung bestimmter Scripts durch persönliche Erfahrungen oder Beobachtungen.“ (Bachmann, 1998, S. 30). Scripts haben dementsprechend sehr viel Ähnlichkeit mit Frames (Minsky, 1975), welche ebenfalls auf einer höheren Abstraktionsebene stereotype Informationen repräsentieren. 

2.2 Subjektive Theorien als Element von Handlungsmustern

Ohne Aussagen über die Beweggründe und Menschenbildannahmen des Forschungsprojekts „Subjektive Theorien“ (Groeben, Wahl, , Schlee & Scheele, 1988) im Rahmen dieses Papers zu tätigen, möchten wir beschreiben, wie das Konstrukt der subjektiven Theorien in das DFG-Projekt integriert ist.

Subjektive Theorien sind komplexe Aggregate von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, die – analog zu objektiven Theorien – die Funktionen der Erklärung, Prognose und Technologie erfüllen und die eine implizite Argumentationsstruktur besitzen (vgl. Groeben et al., 1988). Im Gegensatz zu Groeben et al. orientieren wir uns im H-A-M-L-E-T- Projekt an der weiten Definition. Das heißt, dass „auf die beiden einschränkenden Merkmale der engen Version der Rekonstruktion im Dialog-Konsens-Verfahren und der Prüfung als `objektive´ Erkenntnis zu verzichten (ist), […]weil dagegen das wissenschaftstheoretische Argument spricht, dass ein Forschungsgegenstand soweit wie möglich unabhängig von bestimmten Forschungsmethoden zu definieren ist.“ (Blömeke, 2002a, S. 17; vgl. auch König, 1995). Die Bedeutung subjektiver Theorien für das Handeln wird von Groeben et al. immer wieder hervorgehoben. Grundlegend auf dem Forschungsprogramm zu subjektiven Theorien aufbauend, konnten Einzeluntersuchungen zu didaktischen Fragen diesen Zusammenhang bestätigen (Hof, 2000; Koch-Priewe, 1986; Mutzek, 1988, Wahl, 1991). Auch im H-A-M-L-E-T- Projekt gehen wir davon aus, dass subjektive Theorien das Handeln in einer Situation zum einen direkt und zum anderen indirekt als Grundlage von Scripts beeinflussen (s. Abb.1). Bestätigende Aussagen zu dieser Annahme sind bei Fischler (2000, 2001), und Fischler, Schröder, Tonhäuser und Zedler (2002) zu finden, die mit Hilfe systemischen Coachings subjektive Theorien bei Lehrpersonen und somit deren Unterrichtsscripts konstruktiv verändern wollen.

In H-A-M-L-E-T erfolgt eine Ausdifferenzierung der subjektiven Theorien in Anlehnung an Shulman und Brophy in fachliches Wissen, fachspezifisch-pädagogisches Wissen, pädagogisch-didaktisches Wissen und curriculares Wissen (vgl. Bromme, 1997). 

Obwohl in H-A-M-L-E-T davon ausgegangen wird, das subjektive Theorien beim Erwerb von Scripts diesen zugrunde liegen, sind generelle Aussagen über das Zusammenspiel von subjektiven Theorien und Scripts derzeit nicht möglich. Hinweise hierfür können die ACT*- und ACT-R-Modelle von Anderson (1983), der zwischen einem deklarativen und einem prozeduralem Gedächtnis unterscheidet, geben. Innerhalb der kognitiven Psychologie gibt es weitere Hinweise auf die Unterscheidung zwischen stationären und prozeduralen Wissenskomponenten. So unterscheidet Klix (1992) zwischen Objektbegriffen und Ereignisbergriffen, wobei „Ereignispräsentationen […] einer speziellen Organisationsform im Gedächtnis (unterliegen), die sich vom übrigen kategorialen Wissen unterscheidet.“ (Bachmann, 1998, S. 27). Ereignisbegriffe werden hierbei als weitere elementare Komponenten des Wissens angesehen, welche die Vorgänge in der Umwelt durch die relationale Verknüpfung von Objektbegriffen repräsentieren. 

2.3 Moderartorvariablen

2.3.1 Medien-Expertise

Im Rahmen dieses Papers möchten wir darauf verzichten, auf die traditionelle Expertiseforschung als einer wichtigen Grundlage unseres Projekts, einzugehen (vgl. Chase & Simon, 1973; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Chi, Glaser & Farr, 1988, Dörner et al., 1983, Gruber, 1988, 1996, 1994; Ericsson, 1996, Ericsson & Smith, 1991). Des Weiteren gehen wir in Anlehnung an Berliner (2001) davon aus, dass die bisherige Expertiseforschung auf den Lehrerberuf transferierbar ist. Dementsprechend wird ein Lehrer als Experte bezeichnet, wenn er aufgrund gespeicherten Wissens in der Lage ist, in schwierigen Situationen relevante Informationen aus dem Unterrichtsgeschehen herauszufiltern, um einen effektiven Unterrichtsablauf zu gewährleisten. Dabei sind die Ausdifferenzierung und die Breite des Repertoires an vorhandenen Scripts vom Expertisestatus abhängig (vgl. Bromme, 1997, vgl. auch Blömeke, 2002b). Scripts, so Bachmann (1998), sind u.a. geprägt von Erfahrung mit der Umwelt.

Dieses Wissen um die Lehrer-Expertise soll auf den Begriff der Medien-Expertise transferiert werden. Dabei zeichnet sich für uns ein Medien-Experte durch eine jahrelange Erfahrung beim Einsatz neuer Medien im Unterricht und durch den Besuch mehrerer
 didaktischer, nicht rein fertigkeitsorientierter Fortbildungen zu gerade diesem Thema aus. Ziel ist es, auf mögliche Zusammenhänge zwischen dem Grad der Medien-Expertise und vorherrschenden Handlungsmustern zu identifizieren.

2.3.2 Fachzugehöhrigkeit

Da in der geplanten Diskussion die Frage der Integration der fachspezifischen Unterschiede in erster Linie diskutiert werden soll, erfolgt an dieser Stelle eine überblicksartige Darstellung der theoretischen Annahmen in Hinblick auf die Moderatorvariable „Fachzugehörigkeit“.

Die Erkenntnisse der Expertiseforschung zeigen die Bereichsspezifität von Expertise und der zugrunde liegenden Wissensbasierung (Bromme, 1997). Expertenwissen ist damit an einen spezifischen Bereich mit bestimmten Inhalten gebunden. Unter den genannten Bereichen werden in Bezug auf die Moderatorvariable, die einzelnen Fächer mit ihren typischen bzw. spezifischen Inhalten verstanden. Hinweise auf fachspezifische mentale Konstrukte als Grundlagen der Fach-Expertise geben verschiedene empirische Untersuchungen. Stellvertretend seien Cochran & Jones (1998) und Fischler (1991, 2000) genannt. Innerhalb dieser fachdidaktischen Arbeiten wurden subjektive Theorien unter fachlicher Perspektive erhoben.

Darüber hinaus erscheint ein zweites Forschungsfeld - Berufliche Sozialisation - für die zugrunde liegende Frage der fachspezifischen Handlungsmuster beim Einsatz neuer Medien von Bedeutung. Einen Ausgangspunkt für berufssozialisatorische Überlegungen bildet der Vortrag „Die zwei Kulturen“ von C. P. Snow an der Universität Camebridge 1959. In dieser Rede vertrat er die Auffassung, die literarisch-geisteswissenschaftliche und die naturwissenschaftlich-technische Intelligenz verkörperten zwei grundverschiedene „Kulturen“ innerhalb der westlichen Industriegesellschaften. In HAMLET wird die Variation der Fachzugehörigkeit zum einen hinsichtlich der „kulturellen Prägung“ vorgenommen, indem Mathematik und Deutsch als ein Fach der beiden „Kulturen“ einbezogen wird und zum anderen erweitert um ein Fach, welches den traditionellen Kulturen nicht zugerechnet werden kann. Mit Informatik wird damit nicht nur auf ein drittes Fach fokussiert, welches nicht den genannten Kulturen zuzuordnen ist, sondern in dem der Kerngegenstand des Unterrichts die neuen Medien darstellen.

Feiman-Nemser und Floden (1986) beschreiben in ihrem Aufsatz „The Cultures of Teaching“ die fachkulturelle Prägung, welche innerhalb der beruflichen Sozialisation entstanden und möglicherweise weiterentwickelt wurde, als einen Prozess, der sich in unterschiedlichem fachspezifischen Denken, Handeln und Fühlen widerspiegelt. 

Übertragen auf das Handeln von Lehrpersonen beim Einsatz neuer Medien kann vermutet werden, dass sich die jeweilige fachkulturelle Prägung beim Einsatz neuer Medien im Unterricht ebenso zeigt. In diesem Zusammenhang wurde von Jones (1999) eine interessante Studie zur fachkulturellen Akzeptanz und Implementierung neuer Medien im Unterricht vorgelegt. Darin wird verdeutlicht, dass neue Medien in Abhängigkeit der jeweiligen Fachkultur unterschiedlich eingesetzt werden. So verwenden Lehrpersonen aus den Naturwissenschaften verstärkt fachspezifische Anwendungen, dagegen fokussieren Lehrerinnen und Lehrer aus technischen Fächern verstärkt auf die Werkzeugfunktionen der neuen Medien. Englischlehrerinnen und –lehrer wenden sich wiederum in erster Linie dem Einsatz neuer Medien im Zusammenhang mit journalistischen Themen und Medienstudien zu.

Vor dem Hintergrund unserer Stichprobe (6 Mathematik-, 6- Deutsch- und 6 Informatiklehrpersonen) erscheint eine detaillierte fachspezifische Auswertung nicht erkenntnisfördernd im Sinne der Fragestellung. Fachspezifische Handlungsmuster lassen sich aber in Bezug auf spezifische fachliche Ausprägungen allgemein- und mediendidaktischer Kategorien beschreiben. 

Für zukünftige Untersuchungen wäre allerdings - in Zusammenarbeit mit Fachdidaktikern -  die Exploration von fachspezifischen Handlungsmustern zu fachspezifischen Detailfragen (z.B. zu Inhalten, Methoden, didaktischen Konzepten, Zielen) anhand von größeren Stichproben denkbar und wünschenswert.

3. Zur Stichprobe

	
	Deutsch
	Mathematik
	Informatik
	insgesamt

	hohe Expertise beim Einsatz neuer Medien
(= ‚Experten’)
	je 1 Std. mit neuen Medien bei 6 Lehrpersonen
	je 1 Std. mit neuen Medien bei 6 Lehrpersonen


	je 1 Std. mit neuen Medien bei 6 Lehrpersonen
	24 Stunden bei 18 Lehrper​sonen

	
	
	sowie je 1 Std. ohne neue Medien bei diesen Lehrpersonen
	
	

	geringe Expertise beim Einsatz neuer Medien
(= ‚Novizen’)
	---
	je 1 Std. mit neuen Medien bei 6 Lehrpersonen
	---
	6 Stunden bei
6 Lehrpersonen

	insgesamt
	6 Stunden bei 6 Lehrpersonen
	18 Stunden bei
12 Lehrpersonen
	6 Stunden bei 6 Lehrpersonen
	30 Stunden bei 24 Lehrpersonen


4. Zur Operationalisierung 
Wie Blömeke (2002a) im DFG-Antrag zum H-A-M-L-E-T – Projekt bereits herausgearbeitet hat, handelt es sich bei Scripts und subjektiven Theorien um mentale Konstrukte. Das bedeutet, dass hier geeignete Indikatoren (manifeste Variablen) gefunden werden müssen, um diese latenten Variablen zu erfassen. Die Erstellung eines Kategoriesystems sowohl für Scripts, als auch für subjektive Theorien ist die derzeitige Aufgabe, vor der wir bei der Bearbeitung der Fragestellung nach der Identifikation der Handlungsmustern von Lehrpersonen beim Einsatz neuer Medien stehen.

Dabei ist generell zu sagen, dass wir uns bei der Erarbeitung dieses Kategoriensystems an den beiden Lehrtypen „instruktional“ und „konstruktivistisch“ orientieren, die im BLK-Modellversuch „Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse“ (SEMIK, Mandl, Reinmann-Rothmeier & Gräsel, 1998) gegenübergestellt werden. Diese Typen lassen sich wie folgt beschreiben (vgl. Blömeke, 2002a, S. 18):

· Instruktionaler Typus, gekennzeichnet durch die Merkmale: Frontalunterricht, linear-systematisches Vorgehen, Anleiten der Schüler, Steuerung der Lernprozesse, Präsentieren von Wissen, Erklären, strenge Fächergrenzen und hohe Bedeutung der Lernerfolgskontrolle

· Konstruktivistischer Typus, gekennzeichnet durch die Merkmale: Ausgehen von authentischen Problemen, selbstbestimmtes und entdeckendes Lernen, instruktionale Abstinenz, kooperatives Lernen, Lernen in fächerübergreifenden Projekten, Methodenreflexion und Selbstevaluation

Darüber hinaus beziehen wir uns ebenso auf Reusser (1999). Er formuliert in seinen Ausführungen zur Bildungsaufgabe von Schule, beide Lehr-Lernformen weniger i.S. von Typen, sondern als einen Wechsel der Lehr-Lernkultur, welchen er bewusst mit der Formulierung „NICHT NUR …. SONDERN AUCH“ belegt, um die ideologische Dimension der Diskussion um eine „neue“ Lernkultur und die damit verbundenen Missverständnisse zu vermeiden.
	nicht nur
	
	sondern auch

	Fachliches Lernen, Wissensvermittlung
	
	Lernen lernen, geistige Kräftebildung 

	Direkte Instruktion, Belehrung
	
	Eigenerfahrung, Entdeckendes Lernen

	Sololernen, Robinsonlernen
	
	Dialogisches und kooperatives Lernen

	Fremdgesteuertes, abhängiges Lernen
	
	Selbstreguliertes, autonomes Lernen

	Produktorientiertes Lernen
	
	Prozessorientiertes Lernen 

	Bewusstloses Lernen
	
	Reflexives Lernen


Abb. 2: Bildungsaufgabe von Schule, nach Reusser, 1999, S. 5

Mit Hilfe einer Clusteranalyse der konkreten Ausprägungen der Indikatoren sollen sowohl für Scripts als auch für subjektive Theorien Typen herausgearbeitet werden, die auf die oben erwähnten Lehrtypen hinweisen, aber auch mögliche Differenzierungen zwischen diesen beiden Polen beinhalten können.

Dabei orientieren wir uns bei der Suche nach Indikatoren für Scripts an den von Aebli (1983) herausgearbeiteten Strukturelementen von Scripts: Objekt – Ort – Akteure – Tätigkeit – Ergebnis.

Bei der Erhebung der subjektiven Theorien beziehen wir uns auf die von Bromme ausdifferenzierten Wissensbereiche von Lehrpersonen, wie bereits erwähnt wurde. Es werden hier also personenbezogene Fragen, Fragen zum videografierten Unterricht und Fragen zum erziehungswissenschaftlichen, zum fachdidaktischen und zum fachwissenschaftlichen Selbstverständnis gestellt.

Da für die geplante Diskussion die Erstellung des Kategorienssystems zur Identifizierung von Scripts, in dem fachdidaktische Komponenten enthalten sein sollen, um adäquat auf einen möglichen Einfluss der Fachzugehörigkeit schließen zu können, relevant ist, soll auf dieses im Folgenden näher eingegangen werden. 

5. Aufbau des Kategoriensystems

Um ein geeignetes Kategoriensystem entwickeln zu können, muss die Frage gestellt werden, mit Hilfe welcher Indikatoren begründet auf das Konstrukt ‚Unterrichtsscript’ geschlossen werden kann. Die Kategorien sollen darüber hinaus verschiedene Aspekte bzw. Merkmale von Unterrichtsqualität abbilden. Dabei ist die entscheidende Frage, inwiefern vorrangig allgemeindidaktische Kategorien Unterrichtsqualität aber auch Unterrichtsscripts aus der jeweiligen fachlichen Perspektive darstellen können. Das in diesem Artikel dargestellte Kategoriensystem zur Analyse von Scripts und deren Einordnung in Bezug auf Unterrichtsqualität, kann den niedrig-inferenten Verfahren zur Analyse von Unterricht zugerechnet werden (Clausen et al., 2003; Clausen, 2002). Ergänzt wird die Analyse der Unterrichtsstunden durch sogenannte hoch-inferente Verfahren, welche „Schlussfolgerungen bzw. interpretative Prozesse seitens der Beobachter“ (Clausen et al., 2003, S. 124) voraussetzen, indem mit Hilfe von unterrichtseinschätzenden Fragebogeninventaren der gesehene Unterricht von geschulten Ratern beurteilt wird. Auf die Forschungsdiskussion über die unterschiedlichen Herangehensweisen innerhalb der „methodischen“ Extrempole niedrig- und hoch-inferent, soll an dieser Stelle nicht näher eingegangen werden. Eine ausführliche Darstellung erfolgt an anderer Stelle im Rahmen von HAMLET. 

Mit Hilfe der skizzierten Verfahren soll über die Analyse von Scripts hinaus, Unterrichtsqualität „messbar“ werden. Da innerhalb des HAMLET-Projektes keine Schülerdaten i.S. von Leistungsmessungen erhoben wurden, kann die Qualität des Unterrichts ausschließlich aufgrund der Erkenntnisse aus empirischen Untersuchungen und theoretischen Überlegungen (Baumert, Lehmann, Lehrke, 1997; Kerres, 2000; Tulodziecki, 1996; Clausen, 2002;  Blum & Biermann, 2001; Reusser, 1999) eingeordnet bzw. bewertet werden. 

Um den Einfluss der Kontextfaktoren erheben zu können, dürfen die Indikatoren zum einen nicht zu fachspezifisch ausgerichtet sein und zum anderen sollen sie fachliche Besonderheiten dennoch differenzieren können. Dabei soll es zur Integration allgemein-, medien-, fachdidaktischer Modelle sowie lehr-lernpsychologischer Ansätze kommen. Den Ausgangspunkt des Kategoriensystems stellen jedoch die 5 Strukturelemente  von Scripts – Objekt, Ort, Akteur, Tätigkeit und Ergebnis – dar, in denen sich oben genannte Modelle und Ansätze wieder finden lassen sollen.

1. Tätigkeit: 
Scripts werden sich im Unterricht auf den Unterrichtsverlauf, die fachspezifischen Methoden und auf die Interaktion niederschlagen.

Dabei fließen in den Unterrichtsverlauf sowohl die Unterrichtsphasen, als auch die Sozialform (als allgemeindidaktische Methode) ein. Wir orientieren uns bzgl. der Unterrichtsphasen v.a. an den Kategorien von Tulodziecki (1996). Diese werden ergänzt um typische Phasen vor und nach didaktisch geschlossenen Einheiten: Hausaufgaben, Wiederholung, Aufgabenstellung, Erkundung des Vorwissens, Verständigung über das Vorgehen, Erarbeitung der Grundlagen, Aufgabenlösung, Sammlung von Lösungsmöglichkeiten, Ergebnissicherung, Anwendung, Weiterführung, Leistungskontrolle, Leistungsbewertung und Außerunterrichtliches. Als Indikator soll dabei der Umfang der Phasen verwendet werden. 

Die Form der Zusammenarbeit zwischen Lehrer und Schülern (Sozialform) stellt einen weiteren allgemeindidaktischen Indikator dar. Hier erfolgt die Differenzierung in: Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Arbeit im Klassenverband, Vortrag, fragend-darlegendes Unterrichtsgespräch, fragend-entwickelndes Unterrichtsgespräch, Diskussion (Tulodziecki, 1996).

Die fachspezifischen Methoden sollen individuell für jeden Lehrer der Stichprobe  in die Auswertung miteinbezogen werden. Im Fach Deutsch ist dies exemplarisch bereits ausgeführt. Es handelt sich hier um Methoden des Textverstehens, um sprachlich-analytische Methoden und um Methoden der schriftlichen, mündlichen und der produktionsorientierten Arbeit. Für die beiden anderen Fächer sind die fachspezifischen Methoden noch auszuführen

Die verbale Interaktion ist in Subjekt, Inhalt, Form und Umfang zu differenzieren, wobei der Umfang der Schüler- und Lehreräußerungen über die Kodierung des Subjekts abgebildet wird, da die jeweilige Ausprägung von Form und Inhalt immer mit der Kodierung des Subjekts verbunden ist.

2. Objekt: 
Objekte i.S. eines Strukturelements von Scripts stellen das neue Medium und die Aufgabenqualität dar. 

Da neue Medien im Fokus dieses Forschungsprojekts stehen, erfolgt nach Codierung der generellen Medienart eine Konzentration auf ICT, wobei hier sowohl die instruktionale als auch die kognitive Komponente i.S. lehr-lerntheoretischer Ansätze beachtet werden. Medienart, -funktion, -konzept und -steuerung stellen wichtige Indikatoren der instruktionalen Komponente dar. Zu bedenken ist allerdings, welches Gewicht diesen unter theoretischen Gesichtspunkten im Skript überhaupt zukommen kann. So sei darauf hingewiesen, dass im Fall der Medienart anhand des Grades an Strukturierung, die dem Angebot inhärent ist, und der damit gegebenenfalls verbundenen Steuerung des Lernprozesses der Schüler eine Reihung vorgenommen werden kann, in der Übungsprogramme (bereits stark vorstrukturiert und damit i.d.R. stark steuernd) und Hypermedia-Arbeitsumgebun​gen (wenig strukturiert und damit ggf. wenig steuernd) die beiden Pole darstellen. Allerdings wird damit noch nichts darüber ausgesagt, ob das Medium von den Lehrpersonen auch entsprechend im Unterricht eingesetzt wird. Das hängt entscheidend von der gestellten Aufgabe ab. Zudem ist durch das zur Verfügung stehende Angebotsspektrum die Art des Mediums, die in den einzelnen Fächern eingesetzt werden kann, weitgehend festgelegt. Die Medienart selbst kann also ggf. nicht unmittelbar als Indikator für das Vorliegen eines bestimmten Scripts angesehen werden; sie kann aber möglicherweise indirekt Nuancen im Script beschreiben.

Sinnesmodalität, Codierung und Interaktivität stellen unseres Erachtens wichtige Indikatoren der kognitiven Komponente dar, um Rückschlüsse auf die kognitive Aktivierung der Schüler ziehen zu können.

Aufgaben stellen einen zweiten wesentlichen Ansatzpunkt für die Erfassung der Objekte im Unterricht dar. Bei ihnen handelt es sich um Anforderungen, durch die Schüler zu einer Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsthema angeregt werden sollen. Auf die hohe Bedeutung der Aufgaben kann aus zweierlei Perspektive verwiesen werden: Zum einen manifestieren sich in ihnen offensichtlich in besonderer Weise die Vorstellungen der Lehrpersonen von ‚gutem’ Unterricht, indem bei ihrer Auswahl alle Ansprüche, die an die Vermittlung eines Themas bestehen, gebündelt werden sollen (vgl. Koch-Priewe, 2000). Zum anderen gehen den Ergebnissen der TIMS-Videostudie zufolge hohe Lernzuwächse mit Aufgaben einher, die sich durch einen hohen Grad an kognitiver Aktivierung auszeichnen (vgl. Baumert u.a. 1997). Tulodziecki argumentiert hinsichtlich der Aufgabenqualität auf der allgemeindidaktischen Ebene und beschreibt die Merkmale von lernprozeßanregenden Aufgaben wie folgt: „Jugendliche werden dann zum Lernen angeregt, wenn durch die Situation ein Bedürfnis angesprochen wird und damit ein Spannungszustand entsteht, der durch Lernen abgebaut werden kann.“ (Tulodziecki, 1996, S. 84). Als Indikator kann dementsprechend die Qualität der Aufgaben, d.h. der avisierte Grad an Aktivierung gewählt werden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage wie das in Deutschland häufig beobachtete „klein hacken“ komplexer Aufgaben in weniger komplexe Teilaufgaben, innerhalb des Kategoriensystems abgebildet werden kann. Aufgrund der Kodierung innerhalb festgelegter Zeitabschnitte
, wird die Qualität der gestellten Aufgabe hinsichtlich ihres kognitiven Aktivierungsgrades fortlaufend kodiert. Darüber hinaus kann durch die Betrachtung von Kategorienkombinationen der mögliche Prozess des „klein Hackens“ abgebildet werden. Weiterhin bietet der Indikator „Aufgaben“ die Möglichkeit, fachspezifische Differenzierungen vornehmen zu können, wobei hier in Anlehnung an Simon & Boyer (1967), Bloom et al. (1972), TIMSS III und Pisa für jedes Fach (Deutsch, Mathematik und Informatik) die jeweiligen Ausprägungen auszuformen sind. Dies betrifft sowohl die kognitive Aufgabenqualität, die Aufgabendifferenzierung als auch die Aufgabenwahl durch Lehrer.

3. Ort
  
In welchem Raum der Unterricht stattfindet (Kursraum oder eigens aufgesuchter Computerraum) und wo sich die Lehrperson bzw. die Schüler im Raum befinden (Sitzordnung, Standort der Lehrperson) stellen dem bisherigen Stand in der empirischen Unterrichtsforschung zufolge keine Indikatoren dar, da sich hier auch äußere Bedingungen niederschlagen; ggf. lassen sich aber im Nachhinein Zusammenhänge zu spezifischen Unterrichtsskripts bzw. zu Veränderungen in den Unterrichtssequenzen herausarbeiten. Die Medienzahl kann als indirekter Indikator Nuancen im Script beschreiben, da die Alternativen Lehrer-PC und Schüler-Einzel-PC die Pole instruktional vs. konstruktivistisch aufspannen.  Es kann aber nichts darüber ausgesagt werden, ob die Ablaufssteuerung wirklich in der Hand des Lehrers oder der Schüler liegt. Mögliche Hinweise können hier durch den Indikator Mediensteuerung (s. Objekte) gegeben werden.

4. Akteure 
Handelnde Personen im Unterricht sind neben den Lehrpersonen, die im Fokus des Projekts stehen, auch die Schüler, von denen Merkmale mit erfasst werden müssen: Zahl der Schüler, Geschlecht, Schulform und Jahrgangsstufe. In Bezug auf die Lehrperson sind mindestens die folgenden Merkmale von Bedeutung: Alter, Geschlecht und Expertisegrad. Diese Merkmale können nicht aus den Filmen ermittelt werden, sondern müssen im Anschluss ergänzend erfragt werden.

Im Video beobachtbar sind die Lehrerrolle (Primat der Konstruktion vs. Primat der Instruktion) und die Schülerrolle (aktiver Wissenskonstrukteur vs. passiver Wissensaufnehmer). Da im Projekt eine Fokussierung auf den Lehrer erfolgt, wird auch die Schülerrolle als indirekter Indikator Nuancen auf ein zugrunde liegendes Script geben. Durch die Codierung der Aufgabenqualität, der Mediensteuerung, der Sozialform, der nonverbalen Interaktion der Schüler u.ä. wird es möglich sein, Aussagen zur Schülerrolle zu treffen. Möglicherweise können aufgrund des indirekten Indikators Schülerrolle Aussagen zur Veränderung zwischen und innerhalb von Unterrichtssequenzen getätigt werden.

5. Ergebnis
Unter dem Ergebnis einer Unterrichtsstunde verstehen wir die Gestaltung des direkt beobachtbaren Abschluss einer gesamten Unterrichtsstunde, welches durch die Relationen der Handlungsteilnehmer untereinander im Vollzug der Handlung entsteht (Aebli, 1980). Dies geschieht bewusst in Abgrenzung zu Zwischenergebnissen und der Sicherung dieser innerhalb der Unterrichtsstunde. Das Ergebnis einer Unterrichtsstunde kann zum einen in einer Reflexion  über Gelerntes (das Was? steht im Vordergrund) bzw. die verwendeten Methoden (das Wie? steht im Vordergrund) gesehen werden bzw. darin, dass keine Reflexion der Stunde erfolgt. Die Reflexion über Gelerntes kann dabei als Produkt dargeboten werden oder in einer schriftlichen bzw. mündlichen Zusammenfassung durch den Lehrer bzw. die Schüler erfolgen. Wobei die jeweilige Zuordnung „Lehrer oder Schüler“ durch die Kodierung des Subjektes erfolgt. Die Methodenreflexion kann ebenso in mündlicher oder schriftlicher Form erfolgen. Des Weiteren wird eine Zuordnung getroffen, inwiefern neue Medien bei der Präsentation von Ergebnissen eingesetzt werden.

Als Indikator für das bestehende Unterrichtsscript wird also der Grad der Reflexion der Stunde verwendet. Möglicherweise kann bei der Erarbeitung der konkreten Ausprägungen der Reflexionsgrad stärker differenziert werden.
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� Dabei war es nicht erforderlich eine feste Marke zur Unterscheidung zwischen Experten und Novizen festzulegen, da sich beide Gruppen stark unterscheiden. Die Novizen haben keine bzw. eine Fortbildung dieser Art besucht. Die Experten haben dagegen an mehreren, meist drei oder mehr, Fortbildungen teilgenommen.


� Die genaue Festlegung des Kodiertaktes hinsichtlich des Indikators Aufgabenqualität soll anhand des empirischen Materials erfolgen. Vermutlich müssen die Zeiteinheiten länger als 3 bzw. 5 Sekunden gefasst werden.
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