




















Videostudie ,,Unterrichtsqualitét, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis*

(vgl. Tabelle 12). Die in diesem Abschnitt verwendeten Codes sind in Kapitel 10 beschrieben
und werden aus diesem Grund an dieser Stelle nicht ndher ausgefiihrt.

Weil sich die Theoriephasen inhaltlich stark unterscheiden, wére eine dhnlich komplexe und
ausdifferenzierte Codierung wie bei der Aufgabenbearbeitung sehr zeitaufwéndig und trai-
ningsintensiv gewesen. Es wurde deshalb eine Variante gewahlt, die das Vorgehen stark ver-
einfacht: Im Anschluss an das Beobachten der Analyseeinheit wurden die Zeitanteile, in wel-
chen auf einem bestimmten kognitiven Niveau gearbeitet wurde, hoch inferent eingeschitzt.

Da im Prinzip dieselben Kategorien zum Einsatz kommen wie in Kapitel 10, werden sie in
diesem Kapitel vereinfachend wie folgt zusammengefasst:

Da Verkniipfungen (MC) und Konzepte (SC) bei Einfiihrungen in ein neues Konzept und bei
Beweisen kaum sinnvoll trennbar sind, werden beide zu einer Doppelkategorie zusammenge-
fasst.

Neu wird aber unterschieden, welchen Anteil die Schiilerinnen und Schiiler an diesen
Verkniipfungs-Konzept-Phasen ausmachen.

Die Prozedur-Phasen (UP) werden separat eingeschétzt.

Alle Phasen, die weder zu den Kategorien ,,Verkniipfungen®, ,,Prozeduren* oder ,,Konzepte*
gehoren, werden zu einer Kategorie zusammengefasst (AO-Phasen sind bei Theoriephasen
nicht relevant).

Das erste Item, das den Zeitanteil der Verkniipfungs- und Konzeptphasen erfasst, unabhingig
davon, ob sie von der Lehrperson oder den Schiilerinnen und Schiilern eingebracht werden,
wird zusitzlich feiner aufgeschliisselt: Zum einen wird eingeschitzt, in welchem Masse die
Schiilerinnen und Schiiler an den beiden Kategorien beteiligt sind, zum anderen erhoben, wie
gross der Anteil an SCr und SCSGP-Phasen ist. Dies hilft zu erkennen, wie viel Zeit mit ande-
ren Konzepten, also mit Konzepten, die nicht zur Satzgruppe des Pythagoras gehoren, ver-
bracht wurde.

Die Grundmenge bei den Prozentangaben wird konstituiert durch die Zeitdauer der Analyse-
einheit (vgl. Abschnitt 2.1). Ein Rating ,,<75% beim ersten Item bedeutet beispielsweise, dass
zwischen 50 % und 75 % der beobachteten Zeit auf Verkniipfungs- und/oder Konzept-Niveau
gearbeitet wurde.
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Tabelle 12: Items zu ,,Zeitanteilen in Prozent beziiglich der Theoriezeit“ (100% entsprechen der ganzen
Analyseeinheit)

0 <25 % | <50 % | <75 % | <100
Y%

Der Zeitanteil, welcher fiir Verkniipfungen
und/oder Konzepte verwendet wird, betrigt:
MC+ SC-Phasen

Der Zeitanteil, wihrend welchem die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Verkniipfungs-
und/oder Konzept-Beitrdgen beteiligt sind,
betragt:

MC+SC-Beitrige

Der Zeitanteil, welcher fiir Prozeduren verwen-
det wird, betrigt:
UP-Phasen

Der Zeitanteil, welcher fiir anderes (z.B. Ab-
schreiben) verwendet wird, betrégt:
A4B-, ABS-, AV-, SO-Phasen

Der Zeitanteil, welcher fiir Verankerung im
Vorwissen/Repetition des Vorwissens verwen-
det wird, betrigt:

SCr-Phasen

Der Zeitanteil, welcher fiir Konzepte zur Satz-
gruppe des Pythagoras (insb. Repetition des
Satzes) verwendet wird, betréigt:
SCSGP-Phasen

3.2 Beweisphasen

Bei den Beweisphasen werden der Typ des Beweises, die Art, wie das Beweisbediirfnis ge-
weckt wird, sowie die Verstindlichkeit des Strukturaufbaus und die Argumentation geratet.

3.2.1 Typ des Beweises

Die Lehrpersonen der Videostudie wurden gebeten, einen Beweis durchzufiihren. Weitere
Vorgaben wurden dabei nicht gegeben. Es wurden unterschiedliche Beweise behandelt (vgl.
Tabelle 13) und diese wurden auch sehr unterschiedlich implementiert.

In den Schulbiichern der Klassen 8 (Schweiz) und 9 (Deutschland) kommen ca. fiinf ver-
schiedenen Beweistypen vor. Die Terminologie der Beweise unterscheidet sich je nach Buch.
Da die meisten Beweise bereits in Kapitel 5 dargestellt worden sind, werden sie an dieser
Stelle nicht ein zweites Mal abgebildet. Es wird auf die betreffenden Abbildungen in Kapitel
5 verwiesen.
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Tabelle 13: Items zu ,,Typ des Beweises*

Typ 1. 2. 3. 4.
Beweis | Beweis | Beweis | Beweis

Zerlegungsbeweis mit typischer Pythagorasfigur
(vgl. Kapitel 5, Abbildung 4)

Zerlegungsbeweis ohne typische Pythagorasfigur
(vgl. Abbildung 1, unten)

Scherung
(vgl. Kapitel 5, Abbildung 5)

Geometrisch-algebraischer Beweis
(vgl. Kapitel 5, Abbildung 6)

Ergénzungsbeweis
(vgl. Kapitel 5, Abbildung 7)

Kathetensatz
(vgl. Abbildung 2, unten)

anderes
(Notieren was)

Ein Beispiel fiir einen Zerlegungsbeweis ohne typische Pythagorasfigur zeigt Abbildung 1. In
Abbildung 2 ist ein Kathetensatzbeweis dargestellt.

Abbildung 1: Zerlegungsbeweis ohne typische Pythagorasfigur

Abbildung 2: Kathetensatzbeweis

Wenn mehrere Beweise vorkommen, so werden diese getrennt und in der zeitlichen Abfolge
ihres Auftretens nummeriert codiert.
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3.2.2 Beweisbediirfnis/Beweismotivation

Gemadss Holland (2001) gibt es verschiedene Begriindungen fiir Beweise. Entscheidend ist
aber, dass bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Bediirfnis geweckt wird, den Sachverhalt zu
beweisen. Sonst besteht die Gefahr, dass sie das Beweisen nur als seltsames Ritual der Ma-
thematiker ansehen und dessen Bedeutung nicht erkennen. Tabelle 14 zeigt, welche Items
zum Thema Beweisbediirfnis geratet wurden.

Das Beweisbediirfnis kann zu einem beliebigen Zeitpunkt wéhrend der drei videografierten
Lektionen auftreten und muss nicht unbedingt zu Beginn oder wéhrend der geméss Kapitel 5
codierten Beweisphase erfolgen. Sollte das Beweisbediirtnis in einer Aufgabenbearbeitungs-
phase (geméss Kapitel 5 respektive 10) geweckt worden sein, so kann es mit dem nachfol-
genden Rating aufgrund der Analyseeinheit nicht erfasst werden.

Tabelle 14: Items zu ,,Beweisbediirfnis/Beweismotivation*

Welches Beweisbediirfnis wird geweckt?

Trifft zu

Keines

Mit dem Beweis soll liberpriift werden, ob der Satz iiberhaupt korrekt ist.

Mit dem Beweis soll festgestellt werden, warum der Satz richtig ist.

,.In der Mathematik wird bewiesen, deshalb machen wir das auch.*

Mehrfachnennungen sind moglich.

3.2.3 Beweiselemente

In Bezug auf die Beweisphasen werden die Qualitit der zentralen Elemente, die Verstind-
lichkeit allgemein und diejenige der Argumentation analog zum Strukturautbau separat noch
einmal geratet (vgl. Tabelle 15). Zusitzlich wird untersucht, inwiefern der Beweis zum Ver-
standnis des Argumentierens in der Mathematik beitragt.

Wenn mehrere Beweise vorkommen, so wird nur derjenige Beweis geratet, der am stirksten
zum Satzverstindnis beitragt.
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Tabelle 15: Items zu ,,Beweiselemente*

Qualitit

1 2 3 4

Die zentralen Elemente des Beweises kommen vor.
Tiefe des Beweises

Die Struktur/der Ablauf des Beweises als Ganzes wird klar.

Konnten die Schiilerinnen und Schiiler den Beweis mit Hilfe des
Heftes erkldren?

Die Grundidee des Beweises wird klar.
Zuriickfiihren auf Bekanntes, z.B. Fldchengleichheit durch Zer-
schneiden oder Ergdnzen

Der Beweis trigt zum Verstidndnis des Satzes bei.
Zum Beispiel: Der Beweis ist gut mit den Satzphasen verlinkt
oder die Notwendigkeit des rechten Winkels wird klar.

Der Beweis tragt zum Verstidndnis des Argumentierens in der
Mathematik bei/Beweiskompetenz.

Voraussetzung und Folgerungen werden klar getrennt.
Zielklarheit der Beweisfiihrung: insbesondere Trennung
zwischen Satz und Umkehrung des Satzes

Die Allgemeingiiltigkeit wird besprochen.

Es wird explizit unterschieden zwischen ,, Testen mit Zah-
len und mathematischem Argumentieren.

Beim Beweis wird nur anschaulich ,,begriindet*.

Die Argumentationskette beim Beweisen ist

Schritt fir Schritt verstandlich.

Hier geht es nicht um die Beurteilung dessen, was vor-
kommt, sondern darum, ob die relevanten Zwischenschrit-
te des Beweises thematisiert werden.

Im Gesamten verstdndlich.
Grosser Bogen, roter Faden, um was geht es?

sprachlich (in sinnvollem Masse) prizise.

Die Lehrperson trennt Wichtiges von Unwichtigem.
Fiir eine 4 muss Unwichtiges weggelassen und Wichtiges betont
werden.

Es kommen geniigend Wiederholungen vor.

Der Beweis wird verstiandlich/nachvollziehbar dokumentiert
Er ist auch Monate spdter noch verstindlich: Prozess, Strate-
gie, Vollstindigkeit der Verstehenselemente.

Die Items der Gruppe ,,Argumentationskette beim Beweisen* sind analog zu den Items der
Gruppe ,,Der Aufbau der Theorie* (vgl. Abschnitt 3.1.6, Tabelle 11) formuliert. Dadurch ist
es moglich, zu erkennen, ob sich die Argumentation beim Beweisen von der Argumentation
in den tibrigen Theoriephasen unterscheidet.
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Kapitel 13
Hoch inferentes Rating: Beurteilung der Quali-
tat unterrichtlicher Prozesse

Katrin Rakoczy und Christine Pauli

Das vorliegende Kapitel widmet sich dem hoch inferenten Ratingsystem, das im Projekt ent-
wickelt und eingesetzt wurde, um qualitative Einschdtzungen von Unterrichtsabschnitten und
-prozessen vorzunehmen. Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber das Ratingsystem
gegeben, bevor der Entwicklungs- und Durchfiihrungsprozess des hoch inferenten Ratings
genauer beschrieben und schliesslich das Ratingmanual vorgestellt wird.

In Kapitel 3 wurden die verschiedenen Verfahren zur Analyse von Videodaten und ihre An-
wendung im vorliegenden Projekt vorgestellt. Es wurde erldutert, dass hoch inferente Ratings
insbesondere geeignet sind, um komplexe Merkmale oder Prozesse zu erheben, die nicht
durch die quantitative Erfassung einzelner Ereignisse im Rahmen einer niedrig inferenten
Codierung abgebildet werden konnen. Sie bieten vielmehr die Mdglichkeit, eine qualitative
Einschitzung im Sinne eines Gesamteindrucks wiederzugeben. Da unterrichtliche Prozesse
durch komplexes Zusammenwirken struktureller und inhaltlicher Merkmale des Unterrichts
sowie sozialer und personlicher Variablen der beteiligten Personen entstehen, bietet es sich
an, auf hoch inferente Ratings zuriickzugreifen, um reliable und valide Urteile iiber Quali-
tatsmerkmale von Unterricht zu erhalten (Clausen, Reusser & Klieme, 2003).

1 Uberblick tiber die Dimensionen des Ratingverfahrens

Die empirische Unterrichtsforschung konnte grundlegende Qualitdtsmerkmale des Unterrichts
identifizieren, die ihre Wirkung unabhingig von der tibergeordneten Inszenierungsform des
Unterrichts entfalten (Baumert et al., 2004). Die Beschreibung von Unterricht anhand dieser
Gesichtspunkte bleibt jedoch relativ abstrakt gegeniiber den konkreten Lernprozessen, die
sich in der Auseinandersetzung mit spezifischen Inhalten vollziehen. Um néher an die motiva-
tionalen und kognitiven Prozesse heranzukommen, ist es notwendig, die Qualititsdimensio-
nen mit Theorien der motivationalen und kognitiven Entwicklung sowie Annahmen {iber
fach- und doménenspezifische Prozesse zu fiillen. Eine mogliche Systematisierung fiir den
Mathematikunterricht bieten die im Rahmen der TIMSS 1999 Videostudie gewonnenen Er-
gebnisse (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Clausen, Reusser & Klieme, 2003). In diesem
Kontext konnten Merkmale des Mathematikunterrichts hinsichtlich der iibergeordneten Di-
mensionen ,,Schiilerorientierung®, ,,kognitive Aktivierung* sowie ,,Unterrichts- und Klassen-
fiihrung™ gebiindelt werden und diese Merkmalskomplexe zeigten wiederum differenzielle
Wirkungen auf die motivationale und kognitive Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern.
Die Basisdimension ,,Schiilerorientierung™ beinhaltet Unterrichtsmerkmale und Verhaltens-
weisen der Lehrperson, die insbesondere die motivationale Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler unterstiitzen, wihrend sich der Bereich ,kognitive Aktivierung™ verstirkt auf die
Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern bezieht und der Bereich ,,Unterrichts-
und Klassenfithrung® klassische Merkmale der klaren, strukturierten und gut organisierten
Instruktion umfasst.

Das zentrale Anliegen des Projekts ,,Unterrichtsqualitdt, Lernverhalten und mathematisches
Verstindnis* besteht darin, Zusammenhénge zwischen unterrichtlichen Bedingungen und der
motivationalen und kognitiven Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern zu untersuchen.
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Zur Erhebung unterrichtlicher Variablen wurden die drei Basisdimensionen von Unterrichts-
qualitdt unter Riickgriff auf entsprechende theoretische und empirische Arbeiten in einzelne
Merkmale des Mathematikunterrichts differenziert und hoch inferente Ratingdimensionen
formuliert, um diese Merkmale zu erfassen (vgl. Hugener et al., 2006). Die resultierenden
Ratingdimensionen gehen iiber die urspriinglich in den Basisdimensionen enthaltenen Merk-
male hinaus und werden entsprechend unter den Begriffen ,,Motivationsunterstiitzung*, ,,Un-
terstiitzung der Konstruktion von Wissen* und ,,allgemeine Unterrichtsqualititsmerkmale*
beschrieben. Im Folgenden wird dargestellt, welche theoretischen Arbeiten der Entwicklung
der Ratingdimensionen zugrunde liegen und ihr Inhalt kurz skizziert.

Der Bereich der motivationalen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler wurde anhand der
Selbstbestimmungs-, Interessen- und Zieltheorie beschrieben (z.B. Krapp, 2001, 2002;
Midgley, 2002; Pintrich, Conley & Kempler, 2003; Ryan & Deci, 2000, 2002). Die Selbstbe-
stimmungstheorie geht davon aus, dass jedem Individuum der Wunsch nach Kompetenz, Au-
tonomie und sozialer Eingebundenheit zu Eigen ist. Sie sieht grundlegende menschliche Be-
diirfnisse darin, Einfluss auf die eigene Umwelt zu nehmen, selbstbestimmt, d.h. aus freiem
Willen zu agieren und gleichzeitig in einen sozialen Kontext eingebettet zu sein. Die Erfiil-
lung dieser grundlegenden Bediirfnisse geht mit positivem emotionalem Erleben einher und
ermOglicht es dem Individuum schliesslich, intrinsische bzw. selbstbestimmte Motivation zu
entwickeln. Gleichzeitig wird der Mensch als aktiver Organismus gesehen, dessen Verhalten
und Entwicklung eine Funktion seiner Wahrnehmung des sozialen Kontexts sind (Deci &
Ryan, 1991; Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000). Fiir die Entstehung intrinsischer Moti-
vation im Unterricht ist es also entscheidend, inwieweit sich die Person durch den sozialen
Kontext im Unterricht in ihrem Streben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbin-
dung unterstiitzt fithlt. Wahrend der Fokus der Selbstbestimmungstheorie auf der emotionalen
Erlebensqualitdt einer Lernhandlung liegt, die von der Erfiillung der psychischen Grundbe-
diirfnisse abhingt, bezieht die Interessentheorie auch wertbezogene Aspekte der Person-
Gegenstands-Beziehung explizit ein (Krapp, 2001, 2002). Eine hohe Wertschéitzung des In-
halts der Lernhandlung gilt im Rahmen der Interessentheorie neben positiver emotionaler
Erfahrung als Voraussetzung fiir die Entwicklung von Interessensbeziehungen. Im Rating-
system, das in diesem Kapitel beschrieben wird, sind Dimensionen dargestellt, die erfassen,
inwiefern das Verhalten der Lehrperson bzw. der Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler in
ihrem Bediirfnis nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit unterstiitzt und
inwiefern der Unterricht es den Schiilerinnen und Schiilern erméglicht, die personliche Rele-
vanz des Lerngegenstands zu erkennen.

Der Bereich der Unterstiitzung der Konstruktion von Wissen der Schiilerinnen und Schiiler
stiitzt sich auf ein sozial-konstruktivistisches Verstdndnis von Lehr-Lernprozessen (Aebli,
1985; De Corte, 2004; Reusser, 1998; Shuell, 1993; Simons, van der Linden & Duffy, 2000).
Grundlegend ist die Annahme, dass Wissen durch interne subjektive Konstruktion von Ideen
und Konzepten in sozialen Kontexten entsteht und Lernen als Konstruktionsvorgang konzi-
piert wird, bei dem Lernende neue Inhalte mit individuellen Erfahrungen und bestehenden
Konzepten verbinden. Diese Konzeption des Lernens als aktivem, selbstgesteuertem und ko-
konstruktivem Prozess beinhaltet, dass nicht allein die Bereitstellung von ausreichender Lern-
und Ubungszeit dazu fiihrt, dass Lernende ein konzeptuelles Verstéindnis von Inhalten entwi-
ckeln. Die Aufgabe der Lehrperson besteht vielmehr darin, im Unterricht Gelegenheitsstruk-
turen fiir bedeutungsvolles Lernen und fiir die interaktive Ko-Konstruktion von Bedeutungen
bereitzustellen und so die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem individuellen Konstruktionspro-
zess zu unterstiitzen (Kunter, 2005).

Die Ratingdimensionen zur Erfassung der Unterstiitzung der Konstruktion von Wissen erhe-
ben, inwiefern es der Lehrperson in ihrem Unterricht gelingt, den Schiilerinnen und Schiilern
verstdndnisvolles Lernen zu ermdglichen. Sie basieren im Wesentlichen auf dem bei Kunter
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(2005) vorgestellten Verfahren, welches wiederum auf Vorarbeiten von Widodo und Duit
(2001) aufbaut.

Der Bereich der allgemeinen Unterrichtsqualitdtsmerkmale umfasst Merkmale der Effizienz
der Klassenfiihrung und der Klarheit, die sich als notwendige Voraussetzungen fiir motivie-
renden und verstdndnisorientierten Unterricht herausgestellt haben (Klieme, Schiimer &
Knoll, 2001; Clausen, Reusser & Klieme, 2003).

In Tabelle 1 sind die Dimensionen dargestellt, die entwickelt wurden, um die Unterstiitzung
der motivationalen und kognitiven Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern sowie allge-
meine Unterrichtsqualitdtsmerkmale zu erfassen. In der Tabelle ist notiert, auf welchen theo-
retischen Hintergrund bei der Entwicklung der Dimensionen Bezug genommen wurde.

Tabelle 1: Dimensionen des hoch inferenten Ratings im Uberblick

Aspekt der Theoretischer Hintergrund Hoch inferente
Unterrichtsqualitit Ratingdimensionen
Motivations- Selbstbestimmungstheorie e Relevanz des Unterrichtsin-
unterstiitzung (z.B. Ryan & Deci, 2002; halts
Ryan & Deci, 2000) e  Wahlméglichkeiten
Interessentheorie ¢ Einfordern von Anstrengung
(z.B. Krapp, 2001; 2002) e Eigenverantwortung
Zieltheorie e Anerkennung Leh{pers'onen
(z.B. Midgley, 2002; J Anerkpnnung Schu}er/mnen
e  Sachlich-konstruktive

Pintrich, Conley & Kempler,
2003)

Riickmeldung

Positive Fehlerkultur
Lerngemeinschaft
Kooperation

Notendruck

Angstlichkeit

Engagement Lehrperson
Engagement Schiiler/innen
Individualisierung
Ungleichméssige Forderung

Unterstiitzung bei der
Konstruktion von
Wissen

Sozial-konstruktivistische Lern-
theorien

(z.B. Aebli, 1985; De Corte,
2004; Reusser, 1998; Shuell,
1993; Simons, van der Linden &
Dufty, 2000)

Lernstatus bewusst machen
Exploration des Vorwissens
Exploration von Denkwei-
sen

Herausfordernde Probleme
Evolutiondrer Umgang
Lehrperson als Mediator
Rezeptives Lernverstdndnis

Allgemeine Unter-
richtsqualitéts-
merkmale

Klieme, Schiimer & Knoll (2001)

Klarheit
Disziplinprobleme
Classroom Management
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2 Aufbau des Manuals und Ablauf des Trainings

Damit die Vorteile eines umfassenden Urteils im Sinne eines Gesamteindrucks nicht mit ei-
nem hohen Mass an Subjektivitét erkauft werden, miissen bestimmte Massnahmen getroffen
werden, um die Giitekriterien von Ratingverfahren zu sichern. Es miissen exakte Definitionen
der zu beurteilenden Merkmale in Form eines Manuals aufgestellt werden und diese in einem
ausfihrlichen Training mit anschliessender Kalibrierung vermittelt werden. Bei der Entwick-
lung des vorliegenden Ratingsystems und der Konzipierung des Trainings konnte an bereits
bestehende Systeme und wertvolle Vorarbeiten von Clausen, Reusser und Klieme (2003),
Kobarg und Seidel (2003), Kunter (2005), Schulmeiss, Seidel und Meyer (2003) sowie Wido-
do und Duit (2001) angekniipft werden. Im Folgenden werden der Aufbau des entwickelten
Manuals und das mit den Raterinnen durchgefiihrte Training vorgestellt.

Der Aufbau des Ratingmanuals sieht in Anlehnung an das bei Kunter (2005) beschriebene
Ratingsystem vor, dass jede Dimension zunichst inhaltlich beschrieben wird, indem die
,»Grundidee* der Dimension formuliert wird. Diese Grundidee wird anschliessend in mog-
lichst verhaltensnah formulierte ,,Indikatoren* differenziert, die im Unterricht potenziell zu
beobachten sind und den Raterinnen helfen, sich die Unterrichtssituationen besser vorstellen
zu konnen. Grundidee und Indikatoren beschreiben gemeinsam einen beziiglich der einzu-
schidtzenden Dimension idealtypischen Unterricht oder eine idealtypische Lehrperson. Die
Aufgabe der Raterinnen bestand darin, einzuschitzen, inwiefern der tatsdchliche Unterricht
bzw. die Lehrperson im Video mit dieser idealtypischen Formulierung {ibereinstimmt.

Um diese Einschédtzung vorzunehmen, lag den Raterinnen fiir alle Dimensionen eine vierstu-
fige Antwortskala vor, wobei ,,1* eine sehr geringe Auspragung und ,,4 eine sehr hohe Aus-
prigung des jeweiligen Merkmals bedeutete. Die Ubereinstimmung mit dem Idealtyp beziig-
lich des Merkmals ist also umso stérker, je hoher der numerische Ausdruck. Bei der Einschét-
zung der Merkmale auf einer vierstufigen Skala konnen Unsicherheiten auftreten, da dem
Urteil mindestens drei Dimensionen zugrunde liegen kdnnen:

a) die Haufigkeit eines gezeigten Verhaltens bzw. sein zeitlicher Anteil im Unterrichts-
verlauf

b) die Intensitit oder Ausprigung des gezeigten Verhaltens oder Merkmals (damit ist
z.B. gemeint, wie viele der genannten Indikatoren zutreffen)

¢) die Verteilung dieses Verhaltens innerhalb der Klasse (d.h. wird dieses Verhalten ge-
geniiber allen Schiilerinnen und Schiilern gezeigt oder nur gegeniiber einzelnen?)

Die Grundregel, die den Urteilen zugrunde lag, lautete, dass sich der Gesamteindruck des
Unterrichts aus allen drei Antwortdimensionen in der Einschédtzung widerspiegeln sollte. Es
ging darum, einzuschitzen, inwiefern das entsprechende Merkmal im Unterricht gezeigt wur-
de und fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Klasse sichtbar war. Es war jedoch moglich,
dass eine oder mehrere Dimensionen der Antwortskala fiir ein bestimmtes Merkmal von be-
sonderer Bedeutung waren bzw. ein sinnvolles Urteil nur anhand dieser Dimensionen moglich
erschien. In solchen Féllen wurde die Antwortskala spezifischer formuliert.

a) In einigen Fillen war es notwendig, den Gesamteindruck an der Grundgesamtheit ei-
ner bestimmten Art der Ausserung oder einem bestimmten Ereignis (z.B. Riickmel-
dung, Fehler) zu relativieren. Eine Formulierung konnte zum Beispiel lauten: ,,bei je-
der Riickmeldung — bei mehr als der Hélfte der Riickmeldungen — bei weniger als der
Hilfte der Riickmeldungen — bei keiner Riickmeldung/nie*. Durch diese Formulierung
wurde ein Urteil operationalisiert, das durch Ereignisse mit sehr unterschiedlichen
Auftretenshiufigkeiten zustande kommen konnte. Mit anderen Worten: im genannten
Beispiel wurde die Formulierung von Riickmeldungen an der Anzahl der Riickmel-
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dungen, die im Unterricht formuliert wurden, relativiert, um Unterrichtsstunden mit
unterschiedlicher Riickmeldungshiufigkeit vergleichbar zu machen.

b) Ein weiterer Spezialfall ergab sich dadurch, dass in einer Ratingdimension oft ver-
schiedene Indikatoren enthalten sind, die wiederum in unterschiedlich starker Auspra-
gung auftreten konnen (z.B. Wahlmdglichkeiten). Wenn das Vorhandensein verschie-
dener Indikatoren fiir die Vergabe eines hohen Ratings von Bedeutung ist, konnte dies
explizit in der Antwortskala vermerkt werden (z.B. ,,fast alle Indikatoren — verschie-
dene Indikatoren — ein Indikator — kein Indikator*).

¢) Bei manchen Dimensionen erscheint die Frage der Heterogenitét oder Selektivitit des
Verhaltens bzw. des Merkmals besonders wichtig, da dieses Verhalten eventuell nur
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber gezeigt wurde bzw. den Schiilerinnen
und Schiilern in unterschiedlichem Ausmasse entgegengebracht wurde (z.B. wihrend
Gruppen- oder Stillarbeit). Bei diesen Dimensionen wurde folgende Formulierung
verwendet: ,,alle konnen profitieren — mehr als die Hilfte kann profitieren — weniger
als die Halfte kann profitieren — niemand kann profitieren*. Mit ,,profitieren* ist einer-
seits gemeint, wem gegeniiber das Verhalten oder Merkmal gezeigt wurde. Anderer-
seits konnte ein hoher Wert im Sinne eines Gesamteindrucks auch vergeben werden,
wenn das Verhalten nur einer Schiilerin bzw. einem Schiiler gegentiber gezeigt wurde,
wenn dieses gezeigte Verhalten den Eindruck vermittelte, dass es ein bestimmtes Kli-
ma in der Klasse widerspiegelt, das fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler gilt. In-
sofern konnen mehr Schiilerinnen und Schiiler von der Ausserung profitieren, als nur
diejenige Person, an die sie gerichtet war.

Da die Qualitdt einiger Merkmale nur beurteilt werden kann, wenn man als Beobachterin das
gesamte Arrangement kennt, wurde eine Unterrichtsstunde als Analyseeinheit gewihlt. Die
Videoaufzeichnungen umfassen jedoch sowohl im Pythagoras- als auch im Textaufgabenmo-
dul Doppelstunden. Fiir die Sequenzierung der Einzel- und Doppelstunden in zu ratende Ana-
lyseeinheiten wurde die Codierung der Lektionsdauer (LeK) verwendet (Kapitel 4).

Auf der Basis des zu erdrternden Manuals wurde ein 7Training durchgefiihrt, dessen Ziel darin
bestand, ein gemeinsames theoretisches Verstindnis der Beobachterinnen tiber die zu bewer-
tenden Dimensionen zu erreichen (vgl. Kobarg & Seidel, 2003). Hierzu wurden die Raterin-
nen zundchst mit dem Beurteilungsinstrument vertraut gemacht und es wurden Ankerbeispiele
fiir die zu ratenden Dimensionen vorgestellt. Dadurch sollte erreicht werden, dass die Rate-
rinnen einen Uberblick iiber die zu erwartende Bandbreite der zu ratenden Merkmale im Un-
terricht bekamen. Anschliessend wurden die Ratingdimensionen validiert, indem einzelne
Stunden von den Raterinnen unabhéngig bewertet wurden und daraufhin in der Gruppe disku-
tiert wurde, wie die Urteile zustande kamen. In Anlehnung an das bei Seidel (2003) beschrie-
bene Verfahren, wurde das Training dann als abgeschlossen betrachtet, als sich die Raterinnen
einig waren, dass die Urteile auf der Basis eines gemeinsamen theoretischen Verstdndnisses
gefillt wurden. Die Festlegung der Analyseeinheit auf eine Unterrichtsstunde hatte zur Folge,
dass die Anzahl der dem Training zugrunde liegenden Analyseeinheiten im Vergleich zu der
bei niedrig inferenten Kategoriensystemen iiblichen Grdssenordnung sehr gering ausfiel. Sie
stellte keine ausreichende Basis fiir Reliabilitidtsberechnungen dar. Aus diesem Grund wurde
das gesamte Material von zwei Personen beurteilt und Uberpriifungen der Ubereinstimmung
wurden erst angestellt, nachdem 50 % bzw. 100 % des zu analysierenden Materials geratet
worden waren (vgl. Seidel, 2003; Jacobs et al., 2003; Clausen, Reusser & Klieme, 2003).
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3 Reliabilitat

Um die Erhebung der Videodaten auf ihre Qualitédt hin zu untersuchen, wurde auf den Ansatz
der Generalisierbarkeitstheorie zuriickgegriffen (vgl. Clausen, Reusser & Klieme, 2003). Die-
ser Ansatz stellt eine Erweiterung der klassischen Testtheorie dar, die es ermdglicht, den Ein-
fluss von Fehlerquellen abzuschétzen, indem eine gemessene Variation auf verschiedene po-
tenzielle Varianzquellen zuriickgefiihrt und deren relativer Anteil bestimmt wird. Der Genera-
lisierbarkeitsansatz differenziert, welcher Anteil einer vorliegenden Variation tatsdchliche
Unterschiede zwischen den Unterrichtsstunden (wahre Varianz) abbildet, welcher Anteil auf
charakteristische Unterschiede in der Beurteilung der Unterrichtsstunden durch die beiden
Raterinnen (systematische Fehlervarianz) zuriickzufiihren ist und wie viel unsystematische
Variation (unsystematische Fehlervarianz) in das erhobene Mass mit einfliesst. Durch Va-
rianzzerlegung lassen sich Varianzkomponenten fiir alle drei Anteile bestimmen, anhand de-
ren relativer Bedeutung sich die Giite der Messung abschétzen ldsst. Der relative Anteil der
wahren Varianz an der beobachteten Varianz kann im Rahmen des Generalisierbarkeitsansat-
zes in so genannten Generalisierbarkeitskoeffizienten ausgedriickt werden. Es wird zwischen
absolutem und relativem Generalisierbarkeitskoeffizienten unterschieden, wobei beim absolu-
ten Generalisierbarkeitskoeffizienten alle Varianzanteile ausser der wahren Varianz in den
Fehlerterm eingehen, wihrend beim relativen Koeffizienten nur die unsystematische Fehler-
varianz beriicksichtigt wird. Entsprechend hat der absolute Koeffizient dann Giiltigkeit, wenn
es um absolute Entscheidungen geht, wihrend der relative Koeffizient fiir Entscheidungen
herangezogen wird, bei denen die Rangreihe der Beurteilungsgegenstéinde und nicht die abso-
lute Hohe der Urteile eine Rolle spielt. Im vorliegenden Fall interessierte weniger die absolute
Hohe der Ratings als die Rangreihe der Urteile zwischen den Raterinnen, die das Material
beurteilten. Infolgedessen wurde der relative Koeffizient als Indikator fiir die Qualitdt der
Daten herangezogen. Die Berechnungen des relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten er-
folgten mit dem Programm GT (Ysewijn, 1997).

Tabelle 2 stellt die aufgrund der ermittelten Varianzkomponenten berechneten relativen Gene-
ralisierbarkeitskoeffizienten in beiden Unterrichtsmodulen dar. Die Berechnungen wurden auf
der Basis der Rohdaten durchgefiihrt, d.h. die Anzahl der Fille pro Raterin betrug im Text-
aufgabenmodul 78 (39 Doppelstunden) und im Pythagorasmodul 117 (39 Doppel- und 39
Einzelstunden).

’ Im Pythagorasmodul war die durch die relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten angezeigte Qualitit der
Daten nach doppeltem Rating des gesamten Materials nicht zufriedenstellend. Aus diesem Grund wurde eine
dritte Raterin trainiert, die ebenfalls 100% des Materials beurteilte. Die in Tabelle 2 dargestellten Reliabilitéts-
angaben im Pythagorasmodul beziehen sich auf die Urteile aller drei Raterinnen.
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Tabelle 2: Der relative Generalisierbarkeitskoeffizient der hoch inferenten Ratings in beiden Unter-
richtsmodulen

Ratingdimension Textaufgaben Pythagoras
Relevanz des Unterrichtsinhalts .83 .89
Wahlmoglichkeiten 91 .69
Einfordern von Anstrengung .83 .56
Eigenverantwortung .90 .69
Anerkennung Lehrperson .85 74
Anerkennung Schiiler/innen A1 .56
Sachlich-konstruktive Riickmeldung .89 .70
Positive Fehlerkultur .88 51
Lerngemeinschaft .84 .70
Kooperation .99 .80
Notendruck - 72
Angstlichkeit - .09
Engagement Lehrperson 91 .56
Engagement Schiiler/innen .64 .61
Individualisierung .98 17
Ungleichméssige Forderung .88 .26
Lernstatus bewusst machen - .52
Exploration von Vorwissen 57 .70
Exploration von Denkweisen 95 .65
Herausfordernde Probleme .84 .65
Evolutiondrer Umgang .80 .66
Lehrperson als Mediator .95 57
Rezeptives Lernverstiandnis .96 67
Klarheit .80 .38
Disziplinprobleme .98 .86
Classroom Management .96 .84

Der Generalisierbarkeitskoeffizient stellt das Pendant zum Reliabilitdtskoeffizienten aus der
klassischen Testtheorie dar (Clausen, Reusser & Klieme, 2003). Insofern gelten fiir ihn die
gleichen Beurteilungsrichtlinien wie fiir gangige Reliabilitditsmasse der klassischen Testtheo-
rie (Wirtz & Caspar, 2002). In der vorliegenden Studie wurde ein relativer Generalisierbar-
keitskoeffizient von > .65 als Kriterium fiir eine zufriedenstellende Qualitdt der Daten festge-
legt, welche fiir die Verwendung der Daten in weiterfiihrenden Analysen gewéhrleistet sein
muss. Dimensionen, die diesem Kriterium nicht standhielten, sind grau unterlegt. Die Dimen-
sionen ,,Notendruck®, ,,Angstlichkeit“ und ,,Lernstatus® wiesen in den Ratings der Textaufga-
benstunden zu wenig Varianz auf, um den Generalisierbarkeitskoeffizienten zu berechnen.
Zur Verwendung der Videodaten in weiterfithrenden Analysen wurde jeder Lehrperson fiir
jedes Modul ein Wert zugeordnet, indem die Mittelwerte iiber die Urteile der zwei bzw. drei
Raterinnen pro Unterrichtsstunde gebildet und diese Mittelwerte wiederum {iber die zwei
bzw. drei Unterrichtsstunden, die pro Modul aufgezeichnet worden waren, gemittelt wurden.
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4 Das Ratingsystem

Im folgenden Abschnitt werden die Dimensionen des hoch inferenten Ratingsystems vorge-
stellt, indem zunéchst die Grundidee der Dimension und die verhaltensnahen Indikatoren zur
Erfassung der Dimension formuliert werden und anschliessend die Operationalisierung der
Antwortskala beschrieben wird. Bei einigen Dimensionen sind im Anschluss an die Operatio-
nalisierung der Antwortskala Anmerkungen notiert, die sich auf die Vergabe bestimmter Ur-
teile beziehen. Sie stellen Codierregeln dar, die aufgrund von Beispielen im Training oder
wihrend des Ratingprozesses aufgestellt wurden.

4.1 Motivationsunterstiutzung

4.1.1 Relevanz des Unterrichtsinhalts

Quelle: Kunter (2005); Kobarg & Seidel (2003), adaptiert
Grundidee:

In dieser Dimension wird erfasst, inwieweit sich die Lehrperson bemiiht, den Schiilerinnen
und Schiilern die personliche Relevanz der Lerninhalte aufzuzeigen. Versucht sie, den Schii-
lerinnen und Schiilern deutlich zu machen, warum sie diesen Stoff lernen sollen und was die
Inhalte mit ihnen zu tun haben? Die Lehrperson kann den Alltagsbezug von Mathematik zum
Beispiel dadurch deutlich machen, dass sie vertraute Vorgénge, Phdnomene und Beispiele
aufgreift, um den Schiilerinnen und Schiilern mathematische Sachverhalte nahe zu bringen
und zu erkldren. Die veranschaulichten mathematischen Phinomene sollen so fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler greifbarer und verstandlicher gemacht werden. Die personliche Relevanz
der Lerninhalte kann auch aufgezeigt werden, indem die Lehrperson den Schiilerinnen und
Schiilern zeigt, dass Mathematik kein abstraktes Fach ist, sondern ein Werkzeug, das im All-
tag verwendet werden kann. Das heisst, sie zeigt den Schiilerinnen und Schiillern Anwen-
dungsbeziige des Erlernten im Alltagsleben auf und gibt ihnen die Moglichkeit, die Alltags-
anwendung der im Unterricht behandelten Inhalte zu diskutieren und zu praktizieren.

Indikatoren:

e Phinomene, Ereignisse oder Begriffe aus dem Alltagsleben der Schiilerinnen und Schiiler
werden aufgegriffen.

e Es konnen sowohl Dinge angesprochen werden, die sich direkt auf den Alltag der Schiile-
rinnen und Schiiler beziehen (Beispiel: Handyrechnung eines Schiilers), als auch Beispiele
verwendet werden, die nur indirekt den Schiileralltag betreffen (z.B. der Wirtschaftsteil
einer Zeitung mit Texten oder Diagrammen).

e Die Klasse arbeitet mit Lernmaterialien aus dem Alltag (Beispiel: Tobleronepackung als
geometrische Form).

e Diskussion iiber verschiedene alltigliche Anwendungen (Beispiele: Diskussion, wie sich
eine Erhohung der Mehrwertsteuer auf den Kauf eines Videorekorders auswirken wiirde;
Lehrperson schldgt vor, den behandelten Sachverhalt fiir die Berechnung der Kosten einer
moglichen Klassenfahrt zu verwenden).

e Die Verbindung zum Alltag der Schiilerinnen und Schiiler wird durch historische Beziige
hergestellt. Dabei geniigt es allerdings nicht zu sagen, ,,Pythagoras war ein Grieche®, son-
dern es muss eine stirkere Verbindung hergestellt werden, indem zum Beispiel sein Leben
genauer beschrieben oder die Verbindung zu Urlaubsreisen der Schiilerinnen und Schiiler
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gekniipft wird (Anmerkung: das blosse Nennen ,,Pythagoras war ein Grieche** oder Ahnli-
ches ergibt eine 2).

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Auch wenn zum Beispiel nur eine Aufgabe mit starkem Alltagsbezug verwendet wird, kann
die volle Punktzahl gegeben werden. Somit geht es nicht darum, mehrere Lehrmaterialien in
einer Unterrichtsstunde zu verwenden, sondern um qualitativ hochwertige Beispiele.

Achtung

Beim Rating der Relevanz ist zu beachten, dass die Aufgaben im Textaufgabenmodul den
Lehrpersonen vorgegeben waren. Der Alltagsbezug der Aufgaben an sich kann also nicht
geratet werden. Es sollen vielmehr die Art und Weise, wie die Aufgaben behandelt werden,
sowie Alltagsbezug und Anwendungsmoglichkeiten von Aufgaben, die die Lehrpersonen
zusdtzlich heranziehen, eingeschétzt werden.

4.1.2 Wahlmoglichkeiten

Quelle: Eigenentwicklung unter Riickgriff auf Kunter (2005)
Grundidee:

Diese Dimension erfasst, inwiefern den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht Freirdume
geboten werden, um selbst Entscheidungen hinsichtlich ihrer Lernaktivititen zu treffen. Da-
durch werden die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem eigenstindigen Lernen unterstiitzt. Die
Lehrperson stellt also quasi Rahmen und Raum des Unterrichts bereit, innerhalb dessen sich
die Schiilerinnen und Schiiler selbst fordern und fordern kénnen.

Indikatoren:

e Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen zwischen verschiedenen Aufgaben auswéhlen (im
Sinne von Alternativen, zum Beispiel unterschiedliche Schwierigkeitsgrade).

e Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Aufgabenmenge selbst bestimmen (aus dem
Auftrag der Lehrperson geht hervor, dass die Zahl der zu 16senden Aufgaben je nach
Schiilerin bzw. Schiiler unterschiedlich sein kann).

e Die Schiilerinnen und Schiiler konnen eigene Losungswege wihlen (aus den Ausserungen
der Lehrperson geht hervor, dass unterschiedliche Losungsverfahren moglich oder sogar
erwiinscht sind).

e Die Lehrperson ldsst die Schiilerinnen und Schiiler selbst entscheiden, ob sie alleine oder
mit anderen zusammenarbeiten wollen.

e Die Lehrperson ldsst die Schiilerinnen und Schiiler bei Partner- oder Gruppenarbeit die
Partnerin bzw. den Partner selbst wéahlen (Anmerkung: dieser Indikator ist weniger stark
als die anderen, er alleine ergibt noch keine 2).

e Die Schiilerinnen und Schiiler konnen zwischen verschiedenen Lehr-Lernangeboten wéh-
len (z.B. wenn die Lehrperson anbietet, mit einer Gruppe eine Aufgabe zu besprechen,
man aber auch an seinem Pult selbstindig arbeiten darf).

Antwort: kein Indikator — 1 Indikator — 2-3 Indikatoren — > 4 Indikatoren
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Anmerkungen

e Diese Regelung ist eine Hilfestellung zur Beurteilung der Wahlmdoglichkeiten; wenn der
Gesamteindruck ein anderes Bild zeigt, sollte ein entsprechend héherer oder niedrigerer
Wert vergeben werden.

e  Wahlmoglichkeiten kdnnen auch vorkommen, ohne dass sie explizit genannt werden, zum
Beispiel wenn beobachtet werden kann, dass zusammengearbeitet wird, ohne dass die
Lehrperson darauf hingewiesen hat, aber dennoch damit einverstanden zu sein scheint.

4.1.3 Einfordern von Anstrengung

Quelle: Kunter (2005), adaptiert
Grundidee:

In dieser Dimension soll erfasst werden, inwiefern die Lehrperson die Schiilerinnen und
Schiiler anregt, sich anzustrengen, weiterfiihrende Uberlegungen anzustellen, auch wenn sie
bereits eine Losung gefunden haben. Dadurch haben die Schiilerinnen und Schiiler die Mog-
lichkeit, verschiedene Losungswege zu entdecken und auszuprobieren und werden so in ihrem
eigenstindigen Lernen gefordert. Es geht darum, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler
angeregt werden, ihre eigenen Vorstellungen und Losungen zu reflektieren und gegebenen-
falls zu revidieren.

Indikatoren:

e Die Lehrperson ermutigt die Schiilerinnen und Schiiler, weiterzumachen (auch wenn sie
schon eine gute Losung haben).

e Die Lehrperson ermutigt die Schiilerinnen und Schiiler, die Angemessenheit ihrer Ant-
worten zu iiberdenken.

» Die Lehrperson bittet die Schiilerinnen und Schiiler zu tiberdenken, ob die gewédhlte Me-
thode fiir die Aufgabenlosung angemessen ist (Beispiel: ,,Uberleg doch noch mal, ob man
durch Ausprobieren tatsidchlich die Gleichung 16sen kann.*).

e Die Lehrperson fragt nach Erkldrungen, um die Schiilerinnen und Schiiler zum Reflektie-
ren ihres Losungsweges bzw. ihrer Losung anzuregen (Beispiel: ,,Wie meinst du das?*,
,»Wie bist du darauf gekommen?).

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Wenn nur Anstrengung gefordert wird (Indikator 1), ohne Anregung zur Reflexion oder Er-
munterung, verschiedene Losungswege zu finden, wird eine 2 vergeben. Um eine 3 zu verge-
ben, muss mindestens einmal eine (ausfiihrliche) Aufforderung zur Reflexion des Losungs-
wegs bei bereits vorhandener Losung vorkommen.

4.1.4 Eigenverantwortung

Quelle: Eigenentwicklung
Grundidee:

Den Schiilerinnen und Schiilern wird die Verantwortung fiir ihren Lernprozess iibertragen. Sie
erhalten die Moglichkeit, selbst Einfluss auf den Fortgang und die Kontrolle ihres Lernpro-
zesses zu nehmen. Um diese Moglichkeiten der Einflussnahme nutzen zu kénnen, werden
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ithnen Werkzeuge zum eigenstindigen Lernen und zur selbstindigen Kontrolle an die Hand
gegeben.

Indikatoren:
e Die Lehrperson fordert die Klasse auf, ein Schiilerergebnis zu beurteilen.

e Den Schiilerinnen und Schiilern wird ein ,,Werkzeug® an die Hand gegeben, mit dem sie
selbst priifen konnen, ob sie richtig oder falsch rechnen (z.B. Uberschlag, Probe machen).

e Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Moglichkeit, ihre Arbeiten selbst zu kontrollieren
(Beispiel: Richtige Losungen sind auf der Tafelriickseite einsehbar und die Schiilerinnen
und Schiiler haben die Moglichkeit, dort nachzuschauen).

e Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Mdglichkeit, den Zeitpunkt ihrer Kontrolle selbst
zu bestimmen.

e Die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert, ihren Lernprozess zu protokollieren
(z.B. Lernjournal).

e Die Lehrperson gibt Verantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler weiter (Beispiel:
,Ihr macht denselben Fehler also biigelt ihn auch gemeinsam aus.*).

e Die Lehrperson fordert die Selbstindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler (Beispiel:
,-..wenn du nicht mehr weisst wie es geht, bldttere nochmal zuriick.*).

e Die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert, den Stoff selbst zu erarbeiten.
e Auch das Loben von eigenstindigen Arbeitsgéngen fillt in diese Kategorie.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Wenn Eigenverantwortung angekiindigt wird, schldgt sich das nur in den Stunden im Rating
nieder, in denen sie auch tatsdchlich stattfindet.

4.1.5 Anerkennung durch die Lehrperson

Quelle: Eigenentwicklung
Grundidee:

Ein zentraler Aspekt der sozialen Einbindung und des Zugehorigkeitsgefiihls von Schiilerin-
nen und Schiilern sind die grundlegende Wertschétzung, die ihnen entgegengebracht wird und
der respektvolle Umgang miteinander. Aus diesem Grund soll hier erfasst werden, inwiefern
die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern mit einer grundsétzlichen Wertschitzung be-
gegnet. Nimmt sie die Lernenden als Personen ernst und behandelt sie sie respektvoll und
wohlwollend, ohne Sarkasmus oder Zynismus? Dies zeigt sich insbesondere auch daran, wie
die Lehrperson mit fehlerhaften Ausserungen oder auftretenden Schwierigkeiten der Lernen-
den umgeht.

Indikatoren:

e Die Lehrperson zeigt den Schiilerinnen und Schiilern, dass sie ihnen zutraut, die Inhalte zu
verstehen und bei ausreichender Anstrengung die Aufgaben zu I16sen (Beispiel: ,,Ich bin
sicher, das findet ihr raus!*; ,,Ihr schafft das auf jeden Fall!*).

e Die Lehrperson interessiert sich fiir die Perspektive und Meinung der Schiilerinnen und
Schiiler (und greift sie z.B. durch Nachfragen wieder auf).
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e Die Lehrperson zeigt den Schiilerinnen und Schiilern durch positiv gestimmtes Nachfra-
gen, dass sie sie ernst nimmt (Beispiel: ,,Aha, und wie hast du das genau gemacht?*).

e Die Lehrperson nimmt Gefiihle der Schiilerinnen und Schiiler ernst und akzeptiert auch,
wenn sie ihre Gefiihle nicht zeigen wollen.

e Die Lehrperson wirkt authentisch (nach eigenen Uberzeugungen und Prinzipien han-
delnd).

e Die Lehrperson zeigt keinerlei Zynismus oder Sarkasmus. Scherzhafte Bemerkungen oder
kleine Spidsse konnen durchaus vorkommen; wichtig sind der Ton und der Kontext.

e Schiilerinnen und Schiiler werden im Klassenraum nicht ldcherlich gemacht, beschimt
oder blossgestellt.

e Nicht gemeint ist allerdings, dass der Selbstwert der Schiilerinnen und Schiiler geschiitzt
wird, indem halbherzige Leistungen akzeptiert werden. Damit Zutrauen (vgl. Indikator 1)
als wertschitzend erlebt wird, muss ein gewisses Anforderungsniveau vorhanden sein.
Wenn es sich um eine Aufgabe handelt, die ohnehin jeder ohne grosse Anstrengung losen
kann, kann explizit formuliertes Zutrauen auch paradoxe Effekte hervorrufen.

Antwort: Gesamturteil

Anmerkung

Wenn die negativen Indikatoren nicht erfiillt sind, wird eine 2 vergeben. Wenn dariiber hinaus
positive Indikatoren erfiillt sind, wird je nach Stirke der positiven Indikatoren eine 3 oder
eine 4 vergeben.

4.1.6 Anerkennung durch die Schulerinnen und Schiiler

Quelle: Eigenentwicklung
Grundidee:

Das Klima der Wertschitzung wird als wechselseitiger Prozess verstanden. In dieser Rating-
dimension soll nun eingeschitzt werden, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler der Lehrper-
son positive Wertschitzung entgegenbringen und sie als Person respektieren und ernst neh-
men.

Indikatoren:

e Die Schiilerinnen und Schiiler horen der Lehrperson zu.

e Die Schiilerinnen und Schiiler dffen die Lehrperson nicht nach.

e Die Schiilerinnen und Schiiler machen keine Witze auf Kosten der Lehrperson.

e Die Schiilerinnen und Schiiler schneiden keine Grimassen hinter dem Riicken der Lehr-
person.

e Der Tonfall, in dem die Schiilerinnen und Schiiler mit der Lehrperson sprechen, ist hof-
lich.

e Eventuell Mitarbeit und Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht (Ach-
tung: nicht mit Engagement verwechseln!).

Antwort: niemand zeigt Wertschitzung (= alle zeigen Indikatoren) — < %2 zeigt Wertschiatzung
- >, zeigt Wertschétzung - alle zeigen Wertschitzung
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Anmerkung

Das Ausbleiben negativer Wertschiatzung, wie es durch die Indikatoren erfasst wird, zeigt
Ausprigung 2 an. Damit 3 und 4 vergeben werden, muss eine eindeutig positive Farbung
sichtbar sein. Es ist schwierig, dafiir eindeutige Verhaltensindikatoren zu finden. Es ist viel-
mehr ein ,,Gefiihl*, wie die Atmosphire in der Klasse ist (z.B. 3, wenn Tonfall hoflich, 4,
wenn etwas Zusétzliches = ,, Tasche tragen®).

4.1.7 Sachlich-konstruktive Riickmeldung

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung Kobarg & Seidel (2003)
Grundidee:

Um Lernende zu motivieren und ihnen gleichzeitig die Moglichkeit zu geben, ihr Vorgehen
zu verbessern, miissen Riickmeldungen (RM) sachlich und konstruktiv formuliert sein. Kon-
struktive Riickmeldungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie korrigierende und zukunftsge-
richtete Hilfestellungen geben. Eine sachliche Formulierung der Hilfestellung bedeutet, dass
sich die Riickmeldung auf die Lernhandlung an sich und nicht auf die Person bezieht. Diese
sachlich-konstruktiven Riickmeldungen sollten in wohlwollendem Ton formuliert werden.

Indikatoren:

e Die Lehrperson gibt keine unsachlichen Riickmeldungen oder Kommentare (Beispiel:
,»Na, auch schon wach?*, ,,Du hast wohl das ganze 8. Schuljahr geschlafen!).

e Auch wenn auf Fehler oder Mingel hingewiesen wird, sind die Riickmeldungen wohlwol-
lend formuliert.

e Die Riickmeldung zeigt der Schiilerin oder dem Schiiler, wo ihr bzw. sein Fehler liegt und
gibt Hilfestellung, wie das Vorgehen verbessert werden kann.

e Die Lehrperson zeigt eine lobende Férderhaltung (z.B. lobende Ausserungen, Aussert
Freude iiber die Leistung der Klasse/der Schiilerinnen und Schiiler).

Antwort: keine RM ist sachlich-konstruktiv — < Y% der RM ist sachlich-konstruktiv —
> 14 der RM ist sachlich-konstruktiv — alle RM sind sachlich-konstruktiv

Anmerkungen

e 4: wenn wohlwollende Forderhaltung den Gesamteindruck zusitzlich zu den anderen Kri-
terien dominiert; 3: wenn sachlich und konstruktiv, doch Gesamteindruck ist nicht durch
lobende Forderhaltung dominiert; 2: sachlich oder konstruktiv; 1: weder sachlich noch
konstruktiv (insgesamt ist der Aspekt ,.konstruktiv* wichtiger als Sachlichkeit)

e Wenn sowohl sachlich-konstruktive als auch unsachliche Riickmeldung gezeigt wird, wird
eine 2 vergeben. (Begriindung: Unsachliche Riickmeldung wiegt schwerer, weil Schiile-
rinnen und Schiiler nicht wissen, woran sie sind.)

e Manchmal ist es fraglich, welche Ausserungen iiberhaupt Riickmeldungen sind, da sie
,ungefragt™ erfolgen, d.h. die Schiilerinnen und Schiiler vielleicht selbst darauf gekom-
men waren, wie sie weitermachen sollen. Auch wenn dieser Umstand das Bild dominiert,
wird eine 2 vergeben.
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4.1.8 Positive Fehlerkultur

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003); Schulmeiss,
Seidel & Meyer (2003)

Grundidee:

Fehler werden héufig als unerwiinschte Ereignisse gesehen, die es zu vermeiden gilt. Sie kon-
nen jedoch auch positive Funktionen haben. Sie konnen im Unterricht genutzt werden, um
unzutreffendes Verstdndnis zu erkennen und zu revidieren. In dieser Ratingdimension soll
erfasst werden, inwiefern Fehlern im Unterricht eine positive Bedeutung beigemessen wird,
indem sie als Gelegenheiten gesehen und genutzt werden, unzutreffende Denkweisen aufzu-
decken und zu korrigieren. Dies sollte in einer Art und Weise geschehen, die die Person, die
einen Fehler gemacht hat, nicht blossstellt, sondern den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt,
dass es nichts Schlimmes ist, einen Fehler zu machen.

Indikatoren:

e Die Lehrperson ist geduldig, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler einen Fehler macht
(gemeint ist nicht, wie geduldig die Lehrperson allgemein ist, sondern wie geduldig sie in
Fehlersituationen ist; dennoch ist dieser Indikator schwicher als die anderen).

e Wenn die Lehrperson selbst einen Fehler macht, gibt sie dies offen zu.
e Die Lehrperson achtet darauf, dass niemand, der einen Fehler macht, ausgelacht wird.

e Die Lehrperson greift Fehler auf und nutzt sie, um das Versténdnis der Schiilerinnen und
Schiiler zu revidieren bzw. zu vertiefen (fragt zum Beispiel nach, um zu erfahren, wo der
Fehler genau passiert ist).

e Nicht gemeint ist, dass Fehler einfach ignoriert oder iibergangen werden.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Fiir eine positive Auspriagung reicht es nicht, dass keine negative Kultur vorhanden ist, son-
dern es miissen eine positive Kultur im Sinne der Grundidee und Indikatoren sichtbar sein.

4.1.9 Lerngemeinschaft

Quelle: Eigenentwicklung
Grundidee:

Man gewinnt den Eindruck, dass die Klasse eine Lerngemeinschaft bildet. Das bedeutet, dass
sich die Lehrperson mit ihrem Wissen, d.h. ihrer ,,Wissensmacht“ eher in den Hintergrund
stellt und von der Rolle als Experte bzw. Expertin zuriicktritt. Die Lehrperson bezieht sich
selbst in die Gruppe mit ein, die gemeinsam ein Lernziel erreichen mochte. Sowohl die Lehr-
person als auch die Schiilerinnen und Schiiler bemiihen sich um eine angenehme Arbeitsat-
mosphére, um dem Lernziel ndher zu kommen.

Indikatoren:
e Die Lehrperson nimmt sich selbst mit ihrem Wissen zurtick.

e Die Lehrperson benutzt die Wir-Form. (Achtung: Diesen Indikator nicht zu stark gewich-
ten. Wichtig ist, ob man es der Lehrperson abnimmt, dass sie auch wirklich ,,wir* meint.)

e Lehrperson und Schiilerinnen und Schiiler horen einander zu.

e Die Schiilerinnen und Schiiler lachen einander nicht aus.
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o Auf fehlerhafte Ausserungen ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler reagiert die Klasse
nicht mit Abwertung (personlich abwertende Kommentare: ,,Wie blod bist du eigent-
lich?%).

e Die Schiilerinnen und Schiiler gehen aufeinander ein, d.h. sie reagieren nicht nur auf die
Lehrperson, sondern auch auf Ausserungen der anderen (auch wenn Lehrperson dazu auf-
fordert).

e Es sind keine grossen Absprachen notwendig, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler zum
Beispiel nach vorne kommen soll (Klasse wirkt eingespielt).

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

e Indikatoren alleine reichen nicht fiir eine 4, die Atmosphére in der Klasse wird mit beur-
teilt. Kontrollfrage: Denke ich, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse als Teil
der Gruppe fiihlen?

e Daumenregel: 1: Wir-Form und Auslachen; 2: Wir-Form und keine negativen Indikatoren;
3: etwas mehr; 4: alle Indikatoren sind erfullt

4.1.10 Kooperation

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003)
Grundidee:

In dieser Dimension soll erfasst werden, inwiefern die Lernenden die Mdglichkeit haben,
zusammenzuarbeiten. Dies kann sich einerseits darin zeigen, dass die Abldufe, die notwendig
sind, um Partner- oder Gruppenarbeit zu ermdglichen, sehr routiniert wirken. In Klassen, die
es weniger gewohnt sind, in Gruppen- oder Partnersettings zu arbeiten, kann sich diese Mog-
lichkeit darin zeigen, dass die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler explizit zur Zusam-
menarbeit ermuntert und auffordert.

Indikatoren:

e Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen es gewohnt zu sein, zusammenzuarbeiten, es
braucht keine grossen organisatorischen Anstrengungen, um Arbeitsbereitschaft in koope-
rativen Settings herzustellen.

e Die Lehrperson regt aktiv zu Zusammenarbeit, gegenseitiger Unterstiitzung an (Beispiel:
»Was meinen denn die anderen Gruppenmitglieder dazu?), d.h. die Lehrperson bringt ih-
re Wertschitzung von Gruppenarbeit zum Ausdruck.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

e FEine 4 kann auch vergeben werden, wenn nur einer der beiden Indikatoren zu beobachten
ist.

e Der zeitliche Anteil darf nicht liberbewertet werden. Auch wenn nur kurz kooperiert wird,
kann ein hoher Wert vergeben werden, wenn die Indikatoren voll und ganz zutreffen.
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Achtung

Im Textaufgabenmodul wurde den Lehrpersonen vorgegeben, dass sie eine Gruppenarbeit
durchfiihren sollen. Insofern geht es nicht darum, ob Gruppenarbeit verlangt wird, sondern
inwiefern auch tatsdchlich Zusammenarbeit stattfindet bzw. angeregt wird.

4.1.11 Notendruck

Quelle: Eigenentwicklung
Grundidee:

In dieser Dimension soll erfasst werden, inwiefern Noten oder andere Formen der expliziten
Beurteilung und Bewertung von Leistungen (z.B. Vergabe von Punkten) im Unterricht als
Druckmittel eingesetzt werden, um Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen zu bewegen.

Indikatoren:

e Leistungen oder Testergebnisse werden in der Klasse 6ffentlich gemacht (es werden zum
Beispiel Ranglisten oder Noten verdffentlicht).

e Schiilerinnen und Schiiler fragen: ,,Wird das benotet?*

e Die Lehrperson will Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen bringen, indem sie sagt, dass
der Stoff Bestandteil der ndchsten Priifung/Klassenarbeit sein wird.

e Die Lehrperson fiihrt eine (sichtbare) Notenbuchhaltung.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung
Wenn eine Priifung erwédhnt wird, ohne dass gezielt Druck erzeugt wird, wird eine 2 gegeben.

4.1.12 Angstlichkeit

Quelle: Schulmeiss, Seidel & Meyer (2003), adaptiert
Grundidee:

Als Beobachterin gewinnt man den Eindruck, dass die Schiilerinnen und Schiiler Angst ha-
ben, sich zu dussern. Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen unter enormer Anspannung zu
stehen und nicht in der Lage zu sein, selbst einfache Fragen und Aufgabenstellungen aufzu-
nehmen und zu verstehen. Aktivitdten (z.B. Vorrechnen an der Tafel), zu denen Schiilerinnen
und Schiiler ohne eigene Meldung aufgefordert werden, werden von ihnen ebenfalls nur z6-
gerlich oder mit grosser Befangenheit angegangen.

Indikatoren:

e Die Schiilerinnen und Schiiler schweigen oder sprechen abgehackt oder stockend, wenn
sie aufgerufen werden.

e Die Schiilerinnen und Schiiler machen viele Sprechpausen, rduspern sich hiufig und/oder
versprechen sich.

e Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen sehr leise.

e Die Schiilerinnen und Schiiler, die an der Tafel oder am Hellraumprojektor etwas machen
sollen, wirken aufgeregt bzw. dngstlich.

e Die Stimme geht am Ende der Ausserung der Schiilerinnen und Schiiler fragend nach
oben.
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e Die Schiilerinnen und Schiiler tuscheln mit thren Nachbarn, um ihre Antwort auf eine
Frage abzusichern, bevor sie sie der Klassenoffentlichkeit unterbreiten.

Antwort: alle Schiilerinnen und Schiiler zeigen Indikatoren — > 4 der Schiilerinnen und Schii-
ler - <! der Schiilerinnen und Schiiler - niemand

Anmerkung

Darf nicht mit Faulheit oder Trigheit verwechselt werden. Es diirfen nur dann hohe Werte
vergeben werden, wenn die Indikatoren wirklich sichtbar sind.

4.1.13 Engagement der Lehrperson

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Helmke
Grundidee:

Man gewinnt den Eindruck, dass die Lehrperson gerne unterrichtet und dass sie selbst voll bei
der Sache ist.

Indikatoren:
e Die Lehrperson wirkt engagiert, tatkraftig und rege.
e Die Lehrperson hat eine lebhafte Gestik und Stimmmodulation.

e Die Lehrperson ldsst erkennen, dass es ihr wichtig ist, den Schiilerinnen und Schiilern
etwas beizubringen.

e Die Lehrperson wirkt vorbereitet (Seitenzahlen der Aufgaben stimmen etc.). (Achtung: Es
geht nicht darum zu beurteilen, wie aufwendig die Materialien etc. sind, sondern ob Ab-
lauf und Inhalt durchdacht sind.)

e Negativ: Die Lehrperson fiihrt Nebengesprache mit Schiilerinnen und Schiilern, wéhrend
ein anderer Schiiler etwas an der Tafel prasentiert oder wéihrend die anderen Schiilerinnen
und Schiiler still arbeiten.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Das Rating soll erfassen, inwiefern die Lehrperson positiv gefarbte Aktivititen zeigt, unab-
héngig davon, ob diese Aktivitéiten erfolgreich sind.

4.1.14 Engagement der Schiilerinnen und Schiiler

Quelle: Eigenentwicklung unter Einbezug von Schulmeiss, Seidel & Meyer (2003) und
Helmke

Grundidee:

In dieser Dimension geht es darum zu beurteilen, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler
Interesse an den Inhalten des Unterrichts zeigen und sich bemiihen, diese zu verstehen. Dies
dussert sich zum Beispiel darin, dass sie Initiative ergreifen und sich aktiv am Unterrichtsge-
schehen beteiligen oder sich eher passiv verhalten und vornehmlich auf das Verhalten der
Lehrperson reagieren.

Indikatoren:

e Schiilerinnen und Schiiler stellen Fragen an die Lehrperson, wenn ihnen etwas ungeklért
oder unversténdlich erscheint.
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e Schiilerinnen und Schiiler erldutern, wie sie einen Sachverhalt verstanden haben, um zu
erfahren, ob sie die Inhalte richtig nachvollzogen haben.

e Schiilerinnen und Schiiler fragen die Lehrperson zum Beispiel, ob bestimmte Ideen oder
Assoziationen (Beispiele/eigene Erfahrungen/bestimmte Begriffe), die ihnen in Bezug auf
das Thema einfallen, damit in Zusammenhang stehen.

e Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich auch mit ldngeren Beitrdgen am Unterricht
(nicht nur kurze Antworten auf Fragen der Lehrperson).

e Schiilerinnen und Schiiler begriinden, argumentieren und vertreten ihre Meinung.
Antwort: niemand - <2 - > 2 — mehrere Indikatoren von > 2

- )
YT

zeigen ein paar Indikatoren

4.1.15 Individualisierung

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003)
Grundidee:

Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse weisen unterschiedliche individuelle Leistungsniveaus
auf. Aus diesem Grund erleben sie die an sie gestellten Aufgaben und Anforderungen als un-
terschiedlich schwierig. Um dennoch alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse in dhnlichem
Masse zu fordern und zu fordern, ist es notwendig, dass sich die gestellten Aufgaben am un-
terschiedlichen individuellen Leistungsniveau der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler orien-
tieren. Individualisierung bedeutet somit, dass von stirkeren Schiilerinnen und Schiilern mehr
gefordert wird als von schwécheren.

Indikatoren:

e Die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler bzw. Gruppen haben die Mdglichkeit, je nach
Leistungsniveau verschieden schwierige Aufgaben zu bearbeiten.

e Die Lehrperson stellt Schiilerinnen und Schiilern oder Gruppen unterschiedlich schwierige
Fragen oder Aufgaben, je nachdem wie sie deren Leistungsniveau einschétzt.

e Schnellere Schiilerinnen und Schiiler kdnnen schon zum Nichsten oder zu Zusatzaufga-
ben tlibergehen.

e Die Lehrperson nimmt sich Zeit, einer Schiilerin bzw. einem Schiiler oder einer Gruppe,
die etwas nicht verstanden hat, die Sache noch einmal zu erklaren.

e Nicht gemeint ist, dass die Lehrperson verschiedene Aufgaben unabhingig vom Leis-
tungsniveau verteilt, um mehr Aufgaben in einer Stunde 16sen zu kdnnen. Es geht also
nicht darum, dass grundsitzlich mehrere Aufgaben zur Auswahl stehen, sondern die Aus-
wahl in Abhédngigkeit vom Leistungsniveau ist entscheidend.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Um den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben beurteilen zu konnen, konnen die Unterlagen aus
der Lektion hinzugezogen werden.
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4.1.16 Ungleichmassige Forderung der Schilerinnen und Schiiler einer Klasse

Quelle: Eigenentwicklung
Grundidee:

In dieser Dimension geht es darum zu beurteilen, inwiefern die Lehrperson ,heterogenes
bzw. ,selektives Verhalten gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern zeigt, d.h. inwiefern
die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse in unterschiedlichem Masse gefordert und gefordert
werden. Unterschiedliche Verhaltensweisen konnen zum Beispiel in Abhédngigkeit von der
Leistungsfahigkeit oder vom Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler gezeigt werden.

Indikatoren:

e Die Lehrperson ruft hdufig die gleichen Schiilerinnen und Schiiler auf (ungleichméssige
Verteilung der Antwortgelegenheiten).

e Die Lehrperson reagiert verstirkt auf die guten Schiilerinnen und Schiiler, die als Stich-
wortgeber fungieren.

e Es gibt Anzeichen dafiir, dass die Lehrperson bei bestimmten Schiilerinnen und Schiilern
sozusagen resigniert hat und an diese Schiilerinnen und Schiiler keine Anforderungen
stellt.

e Die Lehrperson reagiert in unterschiedlicher Weise auf Beitrdge von Madchen und Jun-
gen.

Antwort: Gesamteindruck

Achtung

Diese Dimension darf nicht verwechselt werden mit Individualisierung (siche oben). Es geht
hier um eine gewisse ,,Ungerechtigkeit in der Verteilung der Lern- und Antwortgelegenhei-
ten.

4.2 Unterstiitzung bei der Konstruktion von Wissen

Dieser Bereich beschreibt, ob Lernprozesse angeregt werden, bei denen Vorwissen und Schii-
lervorstellungen genutzt werden, um neue Konzepte aufzubauen. Es wird vor allem auf die
Aufgabenstellungen und das Unterrichtsgesprich fokussiert: Wird Vorwissen erfragt, werden
Konzepte der Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen und daraus neues Wissen konstruiert?
Werden Denkprozesse angeregt? Sofern keine andere Quelle genannt ist, sind die Ratingdi-
mensionen zur Erfassung der Konstruktion von Wissen von Kunter (2005) in adaptierter Form
iibernommen.

4.2.1 Lernstatus im gesamten Thema bewusst machen

Grundidee:

Wissen besteht aus eng miteinander verbundenen Konzepten und Begriffen, nicht aus isolier-
ten Einzelfragmenten. Um den Schiilerinnen und Schiilern das Entwickeln eines Wissens-
netzwerks zu erleichtern, ist es wichtig, dass die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern
bewusst macht, wie das neu zu Lernende im gesamten Thema einzuordnen ist. Dies geschieht,
indem die Lehrperson aufzeigt, worauf das neue Wissen aufbaut und worauf es abzielt. Es
werden also Zusammenhinge zwischen frither Gelerntem und neu zu Lernendem aufgezeigt,
die die Verkniipfung von Wissen fordern. Grundlegend ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler
angeregt werden, die neuen Inhalte in ihr bereits bestehendes Wissenssystem einzuordnen. Es
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geht darum, inwiefern es den Schiilerinnen und Schiilern erleichtert wird, das neue Wissen in
ein Wissensnetzwerk einzubauen und Verbindungen zum vorhandenen Wissen zu kniipfen.

Indikatoren:

e Die Lehrperson bezieht sich auf inhaltliche Ideen, Probleme, Konzepte oder Begriffe aus
vergangenen Unterrichtsstunden, um eine Einordnung des neu zu lernenden Stoffs zu er-
moglichen (Beispiel: ,,Ihr habt jetzt in den letzten Stunden gelernt, mit Hilfe von Zuord-
nungsvorschriften Wertetabellen aufzustellen und Graphen zu zeichnen. Viel anderes wol-
len wir auch heute nicht machen, nur jetzt mit einer ganz speziellen Zuordnungsvor-
schrift...).

e Die Lehrperson gibt im Verlauf oder am Ende der Stunde einen Riickblick auf bereits
Gelerntes.

e Die Lehrperson verweist auf Inhalte, die in zukiinftigen Stunden besprochen werden.
Nicht in diese Kategorie fallen:
e Ein Begriinden von Routinen, z.B. weil es in der Arbeit vorkommt etc.

e Das blosse Ankiindigen, was in dieser Stunde gemacht werden soll, es sei denn, es wird
explizit darauf verwiesen, wie das Thema mit anderen Inhalten verbunden ist.

e Blosses Nennen von vergangenen Zeitpunkten (,,Das hatten wir ja schon mal in der fiinf-
ten Klasse.*).

Die entscheidende Frage ist, ob wirklich Wissensstrukturen miteinander verbunden werden
oder ob die gezeigte Verbindung nur in der Beschreibung fiir das weitere Vorgehen besteht.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Bei blossem Nennen eines anderen Inhaltsbereichs, ohne dass eine Verbindung hergestellt
wird, wird eine 1 vergeben.

4.2.2 Exploration des Vorwissens oder vorunterrichtlicher Vorstellungen

Grundidee:

Diese Dimension bezieht sich darauf, inwiefern die Lehrperson das Vorwissen der Schiilerin-
nen und Schiiler im Unterricht exploriert, aktiviert und in den Unterricht einbezieht. Unter
Vorwissen werden hier einerseits ,,naive” Konzepte und vorunterrichtliche Vorstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler verstanden. Andererseits kann es sich dabei aber auch um Wissen
aus vergangenen Stunden handeln, also um Konzepte, die die Schiilerinnen und Schiiler be-
reits verstanden haben. Die Exploration von Vorwissen kann dadurch geschehen, dass die
Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler nach ihren Ideen und Vorstellungen beziiglich eines
Themas fragt, ohne diese als richtig oder falsch zu werten. Es geht lediglich darum, dass die
Lehrperson erfahrt, was die Schiilerinnen und Schiiler ,,in ihren Képfen haben®. Anschlies-
send kann die Lehrperson das naive Wissen der Schiilerinnen und Schiiler nutzen und darauf
aufbauen bzw. damit weiterarbeiten. Im Gegensatz zur Dimension ,,Exploration von Denk-
weisen®, die dynamisches Wissen erfasst, wird hier statisches Wissen erfragt. Beide Dimensi-
onen beziehen sich auf die Exploration von Wissen.

Indikatoren:

e Brainstorming zu Vorstellungen und Ideen der Schiilerinnen und Schiiler zum Thema
(Beispiele: ,,Habt ihr eine Idee?*, ,,Was wisst ihr dariiber?*).
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e Die Lehrperson fragt nach Ideen und Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, ohne
dabei auf eine bestimmte Antwort abzuzielen oder die Antworten der Schiilerinnen und
Schiiler mit richtig oder falsch zu bewerten (d.h. es geht nicht darum, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler bestimmte Stichworte nennen und damit den Unterricht vorantreiben.
Beispiel: ,,Wer weiss denn, wie viel Zinsen man auf so einem Girokonto bekommt? Was
schitzt du?*).

e Die Schiilerinnen und Schiiler werden gebeten, das Thema ihrem Verstindnis nach zu
erkléren.

e Nicht in die Kategorie fillt das Abfragen von bereits Gelerntem oder das Stellen von Fra-
gen, auf die es nur eine richtige Antwort gibt.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Wenn gefragt wird ,,Was wisst ihr {iber...?, ohne dass jemand antwortet, fiihrt das trotzdem
zur Vergabe von 1, da keine Exploration stattfindet.

4.2.3 Exploration der Denkweisen von Schilerinnen und Schiilern

Grundidee:

Die Vertrautheit der Lehrperson mit den Denkweisen der Lernenden ist eine Voraussetzung,
damit die Lehrperson Konzepte und Ideen auf eine Art einfiihren kann, die die Schiilerinnen
und Schiiler verstehen. In dieser Dimension geht es darum, inwiefern die Lehrperson sich
bemiiht, die Gedankengénge der Schiilerinnen und Schiiler zu verstehen, um mit ihrer Art des
Denkens arbeiten und darauf eingehen zu kénnen. Ebenso wie in der vorherigen Dimension
geht es beim Erfragen von Gedankengidngen nicht um eine Bewertung (in Form von richtig
oder falsch), sondern lediglich um die Exploration. Im Gegensatz zur vorherigen Dimension
»Exploration des Vorwissens* wird hier dynamisches Wissen (Denkprozesse) erfragt.

Indikatoren:
e Wie- und Warum-Fragen.

e Die Lehrperson versucht, Denkweisen der Schiilerinnen und Schiiler zu verstehen, die
thren Vorstellungen und Antworten zugrunde liegen, indem sie fragt, wie sie zu bestimm-
ten Antworten gelangt sind (Beispiel: S: ,,Umgekehrt proportional.* L: ,,Ja, kannst du mal
erklaren, warum?“ S: ,,Weil also je mehr ich einkaufe, desto mehr muss ich auch zahlen.*
L: Geht auf Fehlverstindnis ein.).

e Die Lehrperson bittet die Schiilerinnen und Schiiler, weitere Begriindungen fiir ihre Ant-
worten zu nennen und zu erkléren, warum sie sie fiir wichtig halten.

e Die Lehrperson erkundigt sich bei den Schiilerinnen und Schiilern, was sie verstanden
haben bzw. was sie nicht verstanden haben.

e Die Lehrperson fragt bei Verstindnisschwierigkeiten nach den Denkprozessen der Schiile-
rinnen und Schiiler.

e Die Lehrperson regt Schiilerinnen und Schiiler an, Sachverhalte mit eigenen Worten zu
erldutern. (Damit sind keine Wiederholungen im Sinne einer Disziplinierungs- oder Kon-
trollmassnahme gemeint, sondern Fragen und Impulse zur Exploration neu gelernter Kon-
zepte.)

e Anmerkung: Wenn die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert werden, ihre Antwort zu
begriinden oder eine Erklarung zu liefern, fillt das nur in diese Kategorie, wenn tatsich-
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lich nach Erkldrungen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler gefragt wird. Ein Wieder-
holen von bereits gelernten Argumentationen oder Wiedergeben von Routinen fillt nicht
in diese Kategorie.

Antwort: Gesamturteil

4.2.4 Zum Denken herausfordernde Probleme

Grundidee:

In dieser Dimension geht es darum, herausfordernde Lerngelegenheiten, die sich im Unter-
richt zum Beispiel durch offene Problemstellungen ergeben, zu erfassen. Herausfordernde
Lerngelegenheiten sind dadurch gekennzeichnet, dass sie die Lernenden zum Nachdenken
und Uberlegen bringen und kognitive Konflikte provozieren. Kognitive Konflikte entstehen,
wenn die Lernenden erkennen, dass ihre bisherigen Konzepte nicht ausreichend sind und neue
Konzepte als niitzlicher und plausibler erscheinen. Der Fokus dieser Dimension liegt auf der
Aufgabenstellung und es ist sekundér, ob die Schiilerinnen und Schiiler das Problem l6sen.

Indikatoren:

e Es werden Probleme gestellt, die mehr als nur Ja- oder Nein-Antworten bediirfen und
nicht nur auswendig gelerntes Wissen abfragen.

e Offene Fragestellungen, die zum Nachdenken anregen (Beispiel: S liest Aufgabenstellung
vor: ,,Vergleicht jeweils in euren Gruppen die unterschiedlichen Drachenvierecke und no-
tiert Gemeinsamkeiten in Bezug auf Seiten, Winkel und Diagonalen...*).

e Konfrontation mit widerspriichlichen Sachverhalten.

e Die Lehrperson bietet Aufgaben an, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler ,,Detektiv*
spielen sollen, um einen als erstaunlich oder widerspriichlich empfundenen Sachverhalt zu
erkléren.

e Es werden Fragen/Probleme gestellt, die kognitiv anspruchsvollere Aktivitdten des Ver-
gleichens und Analysierens erfordern (Beispiele: ,,Vergleiche...“; ,,Was passiert, wenn ...%;
,»Qilt das flir alle rechtwinkligen Dreiecke?*; ,,Warum, warum nicht?*’; ,,Findest du Ge-
genbeispiele?*; ,,Wie unterscheiden sich ...?*; ,,Stell dir vor, dass ...“).

e Es werden Probleme und Fragen gestellt, die die Schiilerinnen und Schiiler dazu anregen,
Beziehungen zwischen mathematischen Ideen und Konzepten zu entwickeln bzw. zu er-
kennen. (Schiilerinnen und Schiiler sollen Beziehungen und Zusammenhinge entdecken,
Muster finden, Beziehungen beschreiben, Ergebnisse und Methoden vergleichen, Hypo-
thesen iiberpriifen, argumentieren oder/und generalisieren.)

e Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten an anspruchsvollen Aufgaben, die liber das Bear-
beiten von Prozeduren und das Ausfiihren von Algorithmen hinausgehen.

e Nicht in die Kategorie fillt der Umgang mit Antworten der Schiilerinnen und Schiiler, es
sei denn, sie werden genutzt, um wieder neue Aufgaben zu stellen.

Antwort: Gesamturteil

Anmerkungen

e Es kann auch eine sehr herausfordernde Aufgabe gestellt werden, die jedoch anschlies-
send ,.kleingearbeitet” wird. Das heisst die Schiilerinnen und Schiiler 16sen die Aufgabe
nicht als Ganze. In einem solchen Fall muss das Rating entsprechend niedriger ausfallen.
Entscheidend ist, welcher Aufgabe sich die Schiilerinnen und Schiiler gegentiber sehen.

227



Videostudie ,,Unterrichtsqualitét, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis*

e Der Grad der Herausforderung bezieht sich nur auf die mathematischen Aufgaben des
Unterrichts, nicht auf andere Herausforderungen wie zum Beispiel die Erstellung eines
Arbeitsplans oder Herausforderungen im sozialen Bereich.

e Unterscheidung zwischen Herausforderung und Uberforderung.

e Es kann auch eine herausfordernde Aufgabe gestellt werden, die die meisten Schiilerinnen
und Schiiler jedoch gar nicht erreicht, weil sie schnell von einer guten Schiilerin bzw. ei-
nem guten Schiiler beantwortet wird.

4.2.5 Mit Schiilervorstellungen auf ,,evolutionare“ Weise umgehen

Grundidee:

Ausgehend von Wissenselementen und Vorstellungen, die mit den wissenschaftlichen Vor-
stellungen iibereinstimmen und die den Schiilerinnen und Schiilern bereits vertraut sind, wird
Schritt flir Schritt die wissenschaftliche Sicht entwickelt. Es wird also an den Wissensstand
der Schiilerinnen und Schiiler angekniipft, um dann mit ihnen eine neue wissenschaftliche
Sicht zu entwickeln. Diese neue wissenschaftliche Sicht kann eine Wissenserweiterung oder
neues Wissen darstellen. Es findet also eine Konzeptverdnderung statt, die sowohl einen Kon-
zeptwechsel als auch eine Konzepterweiterung beinhalten kann. Dies geschieht durch die
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, indem die bereits bestehenden Konzepte der
Lernenden mit einbezogen werden.

Indikatoren:

e Die Lehrperson beginnt mit Vorstellungen und Ideen der Schiilerinnen und Schiiler und
versucht dann, Schritt fiir Schritt (meist durch Fragetechniken) zu den wissenschaftlichen
Begriffen zu fiihren.

e Die Lehrperson fiihrt die Schiilerinnen und Schiiler zu den intendierten Begriffen, indem
sie selbst eine Reinterpretation anbietet.

e Hilfreich zur Erfassung dieser Kategorie ist es, zu liberlegen: Wo sind die in dieser Stunde
erarbeiteten wissenschaftlichen Begriffe hergekommen? Wurden sie aus den Vorstellun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler entwickelt? Werden tatsdchlich eigene Konzepte der
Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen?

e Nicht in diese Kategorie fillt das einfache Aufgreifen von Schiilerantworten, die Routinen
oder die Wiedergabe von bereits Gelerntem betreffen.

Antwort: Gesamturteil

Anmerkung

Wenn der Satz des Pythagoras in einer Aufgabe hergeleitet wird, spricht das fiir eine 4. Es
kann jedoch der Fall eintreten, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht zu wissen scheinen,
was sie mit dem Satz anfangen sollen und die entscheidende Verkniipfungsarbeit im Klassen-
gesprach von der Lehrperson geleistet wird. Dann wird eine 3 gegeben.

4.2.6 Lehrperson als Mediator

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003)
Grundidee:

Die Lehrperson bemiiht sich, in und mit der Klasse Gesprdche im Sinne der Ko-Konstruktion
zu initiieren und zu unterstiitzen. Sie schafft Gelegenheiten fiir das soziale Aushandeln von
Bedeutungen im Gesprich, sei es zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, sei es im Klas-
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sengespriach. Die Lehrperson fordert den mathematischen Diskurs, indem sie zum Beispiel
Begriindungen oder Stellungnahmen einfordert.

Indikatoren:
e Die Lehrperson bezieht Beitrdge verschiedener Schiilerinnen und Schiiler aufeinander.

e Die Lehrperson liefert nicht sofort bei einer Schiilerantwort eine Bewertung, sondern gibt
den Ball an andere Schiilerinnen und Schiiler oder an die ganze Klasse weiter.

e Missverstindliche, unvollstindige oder unklare Ausserungen werden nicht ignoriert oder
bloss kommentiert, sondern es wird nachgefragt.

e Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler bei der Ausformulierung bzw.
Ausfiihrung von Ideen.

e Die Lehrperson fordert Begriindungen fiir Behauptungen oder Vorschlige ein bzw. es
werden auch ohne Aufforderung Argumente genannt, um Vorschldge und Behauptungen
zu begriinden.

e Die Lehrperson gibt den Schiilerinnen und Schiilern Zeit, Ideen zu entwickeln und Ant-
worten zu finden (wait time).

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Das gegenseitige Helfen unter den Schiilerinnen und Schiilern spielt hier keine grosse Rolle;
das gehort eher zur Dimension ,,Lerngemeinschaft. Fiir eine 4 muss die Moderation der
Lehrperson inhaltlich sein.

4.2.7 Rezeptives Lernverstandnis der Lehrperson

Quelle: Eigenentwicklung Lipowsky & Rakoczy
Grundidee:

Mit dieser Dimension wird ermittelt, inwieweit sich im Handeln der Lehrperson ein statisches
und rezeptives Lernverstdndnis widerspiegelt. Hierzu gehoren die Orientierung und das Fest-
halten an Vorstellungen, wie Aufgaben zu bearbeiten sind sowie ein enges Frageverhalten.

Indikatoren:

e Die Lehrperson dussert genaue Vorstellungen dariiber, wie eine Aufgabe zu 16sen ist. (Die
Lehrperson fordert Schiilerinnen und Schiiler auf, Aufgaben nach einem bestimmten Re-
zept/auf eine bestimmte Art und Weise zu bearbeiten oder legt Wert auf eine bestimmte
Art der Aufgabenbearbeitung; die Lehrperson stellt ein Bearbeitungs- und Losungsschema
vor, das die Schiilerinnen und Schiiler auf neue Aufgaben iibertragen sollen.)

e Die Lehrperson zeigt ein kleinschrittiges Frageverhalten. (Die Lehrperson stellt Fragen,
die nur eine Antwort zulassen. Die Lehrperson stellt Fragen, die mit einem Wort oder ei-
nem Begriff beantwortet werden konnen: ,,Was ist 5x9?*; ,,Wie nennt man die ldngste
Seite im rechtwinkligen Dreieck?; ,,Wie lautet der Satz des Pythagoras?*)

e Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen die Rolle von Stichwortgebern ein.

e Die Lehrperson erklirt, wie Aufgaben zu bearbeiten sind, bevor die Schiilerinnen und
Schiiler es alleine probieren. (Die Lehrperson fiihrt die richtige Art und Weise vor, wie ei-
ne Aufgabe zu l6sen ist; die Lehrperson gibt den Schiilerinnen und Schiilern genaue In-
struktionen und Anweisungen.)

Antwort: Gesamturteil
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4.3 Allgemeine Unterrichtsqualitatsmerkmale

4.3.1 Klarheit

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003), Trepke, Sei-
del & Dalehefte (2003)

Grundidee:

Indem die Lehrperson im Unterricht Lernbedingungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler be-
reitstellt, gibt sie liberwiegend den ,,roten Faden einer Stunde vor und bestimmt somit die
Abfolge der Ereignisse im Unterricht. Die Aufgabe der Lehrperson ist es dabei, im Unter-
richtsverlauf strukturierende Hinweise einzubetten, die den Schiilerinnen und Schiilern deut-
lich machen, welcher Stoff durchgenommen wird und was die Ziele der Stunde sind. Auch die
zu erwerbenden Kompetenzen sollten den Schiilerinnen und Schiilern transparent gemacht
werden. Die vorliegende Dimension bezieht sich auf Klarheit beziiglich der Orientierung am
Ziel, an der Kldrung von Anforderungen und der Organisation des Lernstoffes.

Indikatoren:

e Die Lehrperson benennt Ziel, Thema, zentrale Fragestellung der Stunde explizit und das
Ziel wird im Verlauf der Stunde immer wieder aufgegriffen.

e Die Lehrperson teilt den Schiilerinnen und Schiilern mit, was sie durchnehmen mochte.

e Die Lehrperson verbalisiert Aufgabenstellungen und Anforderungen an die Schiilerinnen
und Schiiler klar und deutlich.

e Die Lehrperson weist darauf hin, was sich die Schiilerinnen und Schiiler merken sollen.
e Die Lehrperson hebt wichtige Faktoren hervor.

e Die Lehrperson fasst den Stoff zwischendurch oder am Ende zusammen (indem sie Bezug
auf das eingangs formulierte Ziel nimmt).

e Man hat den Eindruck, dass den Schiilerinnen und Schiilern zu jeder Zeit klar ist, woran
gerade gearbeitet wird (sie fragen zum Beispiel nicht stindig, welche Aufgabe gerade
dran ist).

e Negativindikator: Die Lehrperson muss die Aufgabenstellung hdufig wiederholen, weil
den Schiilerinnen und Schiilern nicht klar ist, was zu tun ist.

Antwort: Gesamteindruck

Anmerkung

Oft treffen zu Beginn der Lektion einige Indikatoren zu, doch dann wird der rote Faden nicht
mehr aufgegriffen und man gewinnt den Eindruck, dass den Schiilerinnen und Schiilern nicht
ganz klar ist, was gerade gemacht wird bzw. was zu tun ist. Das spricht fiir eine 2. Um einen
hoheren Wert zu vergeben, muss der rote Faden deutlicher sein und zum Beispiel durch Zu-
sammenfassen oder Ahnliches wieder aufgegriffen werden.

4.3.2 Disziplinprobleme/Unterrichtsstorungen

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme (2003)
Grundidee:

Diese Dimension soll erfassen, inwiefern der Unterrichtsverlauf immer wieder durch grossere
oder kleinere Storungen unterbrochen oder beeintrachtigt wird, so dass er nicht in geordnetem
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Rahmen durchgefiihrt werden kann. Das kann dazu fiihren, dass die Lehrperson Miihe hat,
sich durchzusetzen, es kann aber auch sein, dass sie die Stérungen zu ignorieren versucht.

Indikatoren:

Im Unterricht wird hiufig Blodsinn gemacht (z.B. Umherwerfen von Gegenstdnden,
Schiilerinnen und Schiiler rempeln sich an, tauschen Gegenstidnde oder Zettel aus, machen
Faxen hinter dem Riicken der Lehrperson usw.).

Der Unterricht wird stark gestort (z.B. durch andauerndes lautes Gequatsche der Schiile-
rinnen und Schiiler).

Die Lehrperson muss hdufig geradezu briillen, um gehort zu werden.

Die Lehrperson muss wiederholt zur Ruhe mahnen (z.B. wiederholtes ,,schsch...”; Aufru-
fen von storenden Schiilerinnen und Schiilern) oder die Schiilerinnen und Schiiler zur Ar-
beit auffordern, weil sie sonst nichts anderes tun, ausser storenden Nebenbeschéftigungen
nachzugehen.

Die Mahnungen oder Versuche der Lehrperson, die Klasse zum ruhigen Arbeiten zu be-
wegen, haben in den meisten Féllen keine oder nur sehr kurzzeitige Wirkung.

Antwort: Gesamteindruck von ,.keine Storungen* bis ,,hohe Disziplinprobleme*

4.3.3 Classroom Management

Quelle: Eigenentwicklung, orientiert an der Idee von Kounin (1976)
Grundidee:

Diese Dimension orientiert sich an der Idee des priventiven Verhaltens, d.h. es geht darum
einzuschitzen, inwiefern die Lehrperson eingreift, bevor Storungen und Unruhe entstehen.
Praventives Verhalten beinhaltet, dass die Lehrperson ,,alles sieht und den Uberblick iiber
die Klasse hat.

Indikatoren:

Die Lehrperson greift ein, bevor Unruhe und Stérungen entstehen bzw. um sich greifen.

Die Lehrperson scheint die Ubersicht iiber die Klasse bzw. iiber die Vorginge im Klas-
senzimmer nie zu verlieren.

Ubergiinge (z.B. von Klassenunterricht zu Stillarbeit oder Gruppenarbeit, oder das Her-
vornehmen von Material) geschehen reibungslos, relativ larmfrei und rasch.

Es scheint Routinen zu geben, die Uberginge regeln: Die Schiilerinnen und Schiiler
scheinen zu wissen, was von ihnen verlangt wird (z.B. ,,in den Kreis kommen®, ,,in den
Gruppen zusammen sitzen*), so dass solche Wechsel oder Ubergénge ohne grossen Auf-
wand geschehen und der Unterricht davon kaum unterbrochen wird.

Es wird keine Zeit verschwendet oder vertrodelt.

Antwort: Gesamteindruck
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Kapitel 14

Erhebung und Codierung handlungsleitender
Kognitionen zur Einfuhrung der Satzgruppe
des Pythagoras

Miriam Leuchter und Christine Pauli

Folgendes Erhebungsinstrument wurde mit dem Ziel entwickelt, fachspezifisch-paddagogische
handlungsleitende Kognitionen (Staub, 2004) zu erheben, die mit konkretem, beobachtbarem
Unterrichtshandeln im Zusammenhang stehen.

Die handlungsleitenden Kognitionen (Groeben & Scheele, 2002; Dann, 1994; Wahl, 1991)
der Lehrpersonen werden hier mit einem Leitfadeninterview erhoben. Das Interview ermdg-
licht den Lehrpersonen eine Reflexion der drei Einfithrungslektionen ,,Pythagoras®.

Dieses Vorgehen entstand aus der Absicht, a) von 40 Lehrpersonen ohne allzu grossen zeit-
lich-technischen Aufwand mdglichst viele handlungsleitende Kognitionen zu erfassen, b)
diese fokussiert auf einen spezifischen Unterrichtsgegenstand und kennzeichnende Situatio-
nen zu erheben, c¢) nach der Codierung die Vergleichbarkeit der Lehrpersonen zu ermoglichen
und schliesslich d) dennoch jede Lehrperson auch als Einzelfall betrachten zu kénnen.

In Abschnitt 1 wird die Durchfithrung des fiir diese Erhebung erarbeiteten Leitfadeninter-
views erortert, in Abschnitt 2 dessen Transkription und Codierung.

1 Durchfuhrung des Leitfadeninterviews

Die Erhebung der fachspezifisch-pddagogischen handlungsleitenden Kognitionen stiitzt sich
auf konkrete Beobachtungen im Unterricht, die durch die Interviewerin oder den Interviewer
vorgenommen werden. Im Folgenden werden in Abschnitt 1.1 die Arbeitsschritte vor der
Durchfiihrung des Interviews dargestellt, Abschnitt 1.2 hat die Interviewdurchfiithrung zum
Gegenstand und in Abschnitt 1.3 folgt der Interviewleitfaden.

1.1 Arbeitsschritte vor der Durchfiihrung des Interviews

Die Interviewerin befindet sich als Beobachterin im Unterricht und protokolliert auffallende
Unterrichtssituationen (siehe Tabelle 1: Protokollvorlage) im Hinblick auf das Leitfadeninter-
view. Zusétzlich muss sie darauf achten, dass sie bestimmte Details moglichst genau wieder-
geben kann, um damit der Lehrperson das Erinnern der Situation zu erleichtern.

Tabelle 1: Protokollvorlage

Zeit | Situation Bemerkungen
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Aufgrund der Komplexitdt der Unterrichtssituationen und des begrenzten Erinnerungsverma-
gens diirfen zwischen der letzten beobachteten Lektion, auf die das Interview Bezug nehmen
soll, und der Durchfiihrung des Interviews nicht mehr als zwei Stunden liegen. Dies bedeutet,
dass die Interviewerin zwei Stunden Zeit hat, das Leitfadeninterview auf die Situationen ab-
zustimmen.

1.2 Interviewdurchfihrung

Die Leitfadenfragen sollen sich einerseits eng an die protokollierten Situationen, andererseits
an die vorgestalteten Fragen des Leitfadeninterviews (Tabellen 2 bis 5) halten. Wenn mehrere
Unterrichtssituationen vorgekommen sind, die zur gleichen Frage passen, werden nicht alle
Situationen aufgezihlt. Die Fragen sollen lebendig und angenehm gestellt werden. Die Situa-
tion soll im Interview so dargestellt werden, dass das Erinnerungsvermogen der Lehrperson
unterstiitzt wird. Lehrperson und Interviewerin rekapitulieren die Situation gemeinsam. Die
Deutungshoheit liegt bei der Lehrperson. Zeit pro Frage: ca. 3-5 Minuten.

Die Lehrpersonen erhalten anhand einer speziellen Ubersicht Einsicht in die Themen und
Inhalte des Leitfadeninterviews.

1.2.1 Maximen fiir die Interviewerin

Die Interviewerin ist dafiir verantwortlich, eine angenehme Situation zu schaffen. Sie hort
aktiv zu mit Einwiirfen wie ,,mhm®, ,ja“, ,,interessant. Falls die Lehrperson abschweift, auf
zu allgemeinem Niveau antwortet und nicht auf die Situation eingeht, wiederholt die Inter-
viewerin die Frage geduldig. Falls eine Aussage der Lehrperson unklar ist, fragt die Intervie-
werin nach: ,,Wie meinen Sie das?“, ,,Warum?“, ,,Wie?*, ,,Was?* Dennoch muss aus Zeit-
griinden mit den W-Fragen sparsam umgegangen werden.

Falls der Lehrperson andere Situationen in den Sinn kommen, die ebenfalls mit der betreffen-
den Frage in Verbindung stehen und die in den Lektionen auch vorgekommen sind, soll die
Interviewerin dieser Verbindung zustimmen und sich Notizen zur von der Lehrperson ge-
nannten Situation machen. Stellt die Lehrperson Verbindungen zu Situationen her, die nicht in
den Lektionen vorkommen, soll nachgefragt werden, ob es eine Situation in den protokollier-
ten Lektionen gibt, die in den Augen der Lehrperson mit der Frage korrespondiert. Schweift
die Lehrperson bei der Beantwortung einer Frage thematisch zu einer anderen Leitfadenfrage
ab, die noch nicht gestellt wurde, wird das von der Lehrperson aufgeworfene Thema aufge-
nommen, in einer Situation verankert und die Reihenfolge der Leitfadenfragen angepasst.

1.2.1.1 Einfuhrung ins Interview

Aufnahmegerét anstellen.

,»In der folgenden Stunde werde ich Thnen Fragen stellen, die sich ganz eng auf das Unter-
richtsgeschehen beziehen. Mich interessiert, welches Ihre Uberlegungen waren, die dazu ge-
fiihrt haben, dass Sie im Unterricht so gehandelt haben. Vielleicht wollen oder kénnen Sie
einmal eine Frage nicht beantworten, das macht nichts aus. Vielleicht wollen Sie eine eng
gestellte Frage einmal offen beantworten, das diirfen Sie gerne. Nehmen Sie sich bitte genii-
gend Zeit, die gestellten Fragen zu beantworten. Ich werde Thnen zuhéren und eventuell ein-
mal nachfragen, wenn ich etwas nicht verstanden habe. Bitte lassen Sie sich durch die unge-
wohnliche Interviewsituation nicht irritieren!

Aber als Erstes mochte i"ch wissen, ob die drei Lektionen so stattgefunden haben, wie Sie es
geplant haben. Falls es Anderungen gegeben hat, wiirde ich mich natiirlich dafiir interessie-
ren, weshalb (Antwort abwarten).
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Wollen Sie noch etwas anderes sagen, das Thnen fiir das Verstdndnis dieser drei Lektionen
sehr wichtig war? (Antwort abwarten).

Gut, dann beginnen wir mit dem Interview. (Der Lehrperson die thematische Ubersicht iiber
das Interview geben und die Themen und Inhalte anschauen lassen. Leitfaden ,,Beobachtung
und Interview* und Leitfaden ,,Interview* fiir sich iibersichtlich hinlegen).

Das sind die vier Themen, iiber die wir jetzt sprechen werden. Fangen wir doch mit dem ers-
ten an!*

Nun folgt das Leitfadeninterview (sieche Tabellen 2 bis 5).

1.2.1.2 Abschluss des Interviews

,»Gerne mochte ich Thnen als Letztes noch eine allgemeine Frage stellen, die nichts mit der
Lektion zu tun hat: Was bedeutet Mathematik fiir Sie personlich? Was macht Mathematik zu
etwas Schonem fiir Sie?

Herzlichen Dank!*

Aufnahmegerit abstellen.

1.3 Interviewleitfaden

Im Folgenden wird der Interviewleitfaden vorgestellt. Jedem Thema ist eine Tabelle gewid-
met:

e Tabelle 2: Thema ,,Unterrichtsumgebung*

e Tabelle 3: Thema ,,Bezugsrahmen des Unterrichts*
e Tabelle 4: Thema ,,Elemente des Unterrichts*

e Tabelle 5: Thema ,,Inszenierung des Unterrichts*

Die Reihenfolge der behandelten Themen des Interviews folgte obiger Aufzéhlung.

Anmerkungen

Die Begriffe ,,Aufgabe® und ,,Ergebnis* werden fiir das Interview moglichst weit gefasst, d.h.,
mit ,,Ergebnis® sind nicht nur Resultate von Aufgaben, sondern auch Ergebnisse von Prozes-
sen gemeint, mit ,,Aufgaben‘ auch Probleme und Auftrage. ,,W?* bedeutet ,,Warum?*.

Tabelle 2: Thema ,,Unterrichtsumgebung

Inhalt Frage Beispiel
Klassenzimmer |Ist das Schulzimmer (nicht) | Sie arbeiten in IThrem Klassenzimmer. Welche
das Klassenzimmer? Vorteile sehen Sie?
Einrichtung Wie ist das Klassenzimmer |In Threm Schulzimmer befindet sich eine Le-
eingerichtet? seecke mit Sofa. W?
Sitzordnung Wie ist die Sitzordnung? Die Binke in diesem Schulzimmer sind zu
Gruppentischen angeordnet. W?
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Tabelle 3: Thema ,,Bezugsrahmen des Unterrichts*

Inhalt Frage Beispiel
Vorbereitung Vorbereitungen der Lehr- | Wie haben Sie sich auf diesen Unterricht vor-
Lehrperson person, Materialien, Bii- bereitet? Warum haben Sie gerade diese Ma-
cher, Gespréche? terialien genommen?
Gewihlte Methoden, me- | Sie haben einige Methoden und Organisati-
thodische Grossformen? onsformen geplant. Weshalb gerade diese?
Vorheriges Vorwissen der Schiilerin- | Wie haben Sie die Schiilerinnen und Schiiler
Thema nen und Schiiler in Bezug | auf dieses Thema vorbereitet, was haben Sie
auf dieses Thema? in Bezug auf dieses Thema durchgenommen?
Anfang Wird das Ziel anfangs der | Sie haben am Anfang der ersten Lektion auf
Lektion oder Unterrichts- | die Tafel das Ziel geschrieben. W?
einheit erwihnt?
Auffalliger Anfang der Am Anfang haben Sie ein Gedicht zu Pytha-
Lektion? goras rezitiert. W?
Welcher Satz wird zuerst Im Unterricht haben sie als Erstes den Kathe-
behandelt? tensatz behandelt. W?
Ziel Wird das Ziel am Schluss | Am Schluss der ersten Lektion haben Sie Thr
erwihnt? Ziel erwdhnt. W?
Wird das Ziel nie erwdhnt? | Sie haben nie das Ziel Ihres Unterrichts er-
wiahnt. W?
Weiterfiihrendes | Wird das aktuelle Thema Sie haben die Satzgruppe des Pythagoras mit
Thema mit kommenden Themen der Trigonometrie verkniipft. W?
verknlipft?
Welches ist das nédchste Wo setzen Sie die Satzgruppe des Pythagoras
Thema? im Unterricht wieder ein?
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Tabelle 4: Thema ,,Elemente des Unterrichts“

Inhalt Frage Beispiel
Abfolge Aufga- | Welches ist die erste Auf- | Sie haben mit der Aufgabe x begonnen. W?
ben gabe der Unterrichtsein-
heit?
Abfolge der Aufgaben und | Sie hatten eine bestimmte Abfolge der Auf-
Satze? gaben/Sitze. W?
Aufgabenart Geometrische Aufgabe? Aufgabe x wurde geometrisch bearbeitet. W?
Algebraische Aufgabe? Aufgabe x wurde algebraisch bearbeitet. W?
Offen gestellte Aufgabe? Aufgabe x war offen. W?
Geschlossen gestellte Auf- | Aufgabe x war geschlossen. W?
gabe?
Aussermathematisch for- Aufgabe x war aussermathematisch formu-
mulierte Aufgabe? liert. W?
Verschiedenartige Aufga- | Sie brachten verschiedenartige Aufgaben
ben wihrend des Unter- wihrend des Unterrichts. W?
richts?
Bearbeitung Losungsweg in Klasse be- | Sie haben bei Aufgabe x den Losungsweg mit
Aufgaben sprochen? der ganzen Klasse besprochen. W?

Losungsweg von Lehrper-
son angeleitet?

Sie haben bei Aufgabe x den Losungsweg
selbst angeleitet. W?

Losungsweg von Schiile-
rinnen und Schiilern ange-
leitet?

Sie haben bei Aufgabe x den Losungsweg
von einer Schiilerin anleiten lassen. W?

Schiilerinnen und Schiiler
miissen Losungsweg selbst
finden?

Sie haben bei Aufgabe x die Schiilerinnen
und Schiiler den Losungsweg selbst finden
lassen. W?

Planung des Losungswegs
vorgegeben?

Sie haben bei Aufgabe x die Planung des Lo-
sungswegs vorgegeben. W?

Auffrischung mathemati-
scher Werkzeu-
ge/Prozeduren?

Sie haben das Quadrieren geiibt, aber offen-
bar hatten Sie das schon frither durchgenom-
men. W?

Vorkenntnisse anwenden?

Die Schiilerinnen und Schiiler mussten Wur-
zel ziehen, aber das hatten Sie offenbar schon
frither durchgenommen. W?

Lehrperson fragt Vorkennt-
nisse ab? (Faktenwissen)

Sie haben die Bezeichnungen im rechtwinkli-
gen Dreieck abgefragt. W?

Messen?

Bei Aufgabe x mussten die Schiilerinnen und
Schiiler messen. W?
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Tabelle 5: Fortsetzung: Thema ,,Elemente des Unterrichts“

Ergebnisse Wird das Ergebnis hervor- | Das Ergebnis der Aufgabe x haben Sie an die
gehoben? Wandtafel geschrieben und rot eingerahmt.
W?
Wird das Ergebnis generali- | Sie haben gesagt, dass das Ergebnis der Auf-
siert? gabe x auch auf andere Félle angewandt wer-
den konne. W?
Wird das Ergebnis an die Sie haben nach dem Erhalt des Ergebnisses x
Aufgabe zuriickgebunden? | die Aufgabe nochmals wiederholt. W?
Wird das Ergebnis ge- Das Ergebnis der Aufgabe x haben Sie schét-
schétzt? zen lassen. W?
Medien Skizzen erstellen? Die Schiilerinnen und Schiiler mussten bei der
Aufgabe x eine Skizze erstellen. W?
Verwendung Hellraumpro- | Sie haben bei der Aufgabe x den Hellraum-
jektor, Tafel, Arbeitsblatt, |projektor benutzt. W?
Theorieheft?
Schiilerinnen und Schiiler | Die Schiilerinnen und Schiiler konnten fiir die
hantieren? Bearbeitung der Aufgabe x eine Schnur be-
nutzen. W?
Formalsprachliche Formu- | Sie haben den Satz des Pythagoras formal-
lierungen? sprachlich aufschreiben lassen. W?
Umgangssprachliche For- | Sie haben die Schiilerinnen und Schiiler dazu
mulierungen? aufgefordert, den Satz des Pythagoras in ei-
genen Worten zu formulieren. W?
Beweis Erster, zweiter ... Beweis? | Als Erstes haben Sie den Beweis x durchge-
fithrt. W?
Wird Beweis gezeigt? Sie haben Beweis x vorgezeigt. W?
Wird Beweis gemeinsam Sie haben Beweis x mit der Klasse gemein-
erarbeitet? sam erarbeitet. W?
Planung des Beweiswegs | Sie haben die Planung des Beweiswegs vor-
vorgegeben? gegeben. W?
Wird Beweis selbst gefun- | Sie haben die Schiilerinnen und Schiiler den
den? Beweis selbst finden lassen. W?
Vom Sinn des Beweisens | Sie haben davon gesprochen, warum ein Be-
sprechen? weis notwendig ist. W?
Schwierigkeiten der Schii- |Haben Sie Schwierigkeiten der Schiilerinnen
lerinnen und Schiiler beim | und Schiiler beim Beweisen bemerkt?
Beweisen?
Hausaufgaben | Welche Hausaufgaben wer- | Sie haben die Hausaufgaben x gegeben. W?

den gegeben?

Gibt es Zeit, Hausaufgaben
in der Lektion zu erledigen?

Sie haben den Schiilerinnen und Schiilern Zeit
gegeben, die Hausaufgaben wihrend des Un-
terrichts zu erledigen. W?
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Tabelle 6: Thema ,,Inszenierung des Unterrichts*

Inhalt Frage Beispiel

Sozialformen Wird Ganzklassenunterricht | Die Aufgabe x haben Sie mit der ganzen
betrieben? Klasse durchgenommen. W?
Wird Einzelarbeit betrie- Die Schiilerinnen und Schiiler sollten Aufga-
ben? be x alleine 16sen. W?
Wird Partnerarbeit betrie- | Die Schiilerinnen und Schiiler sollten Aufga-
ben? be x in Partnerarbeit 16sen. W?
Wird Gruppenarbeit betrie- | Die Schiilerinnen und Schiiler sollten Aufga-
ben? be x in Gruppenarbeit 16sen. W?
Wechseln sich unterschied- | Weshalb wihlten Sie so verschiedene Ar-
liche Arbeitsformen ab? beitsformen?

Betreuung Sitzt die Lehrperson am Sie haben wihrend der Schiilerarbeitsphasen

Schiilerarbeit eigenen Pult oder steht sie | an [hrem Pult gesessen/vorne gestanden. W?
vorne, schaut sie nicht?
Geht die Lehrperson her- Sie sind wihrend der Schiilerarbeitsphasen
um? herumgegangen. W?
Geht die Lehrperson hin- Sie sind wihrend der Schiilerarbeitsphasen
aus? hinausgegangen. W?

Gespriach Wird nach dem Versténdnis | Sie haben in der Situation x ihre Schiilerinnen
der Schiilerinnen und Schii- | und Schiiler/diesen speziellen Schiiler y nach
ler gefragt? threm/seinem Verstindnis gefragt. W?
Wird nach Erklarun- Sie haben in der Situation x ihre Schiilerinnen
gen/Begriindungen gefragt? | und Schiiler/diesen speziellen Schiiler y nach

Begriindungen gefragt. W?
Wird nicht auf Schiilerdus- | Schiiler/Schiilerin y hat sich in der Situation x
serungen eingegangen? so und so gedussert, sie haben dies aber nicht
aufgenommen. W?

Umgang mit Langes Eingehen auf Feh- | Den Fehler x haben Sie lange besprochen. W?

Fehlern ler?
Kurzes Eingehen auf Feh- | Den Fehler x haben Sie kurz besprochen. W?
ler?
Kein Eingehen auf Fehler? | Auf Fehler x sind Sie nicht eingegangen. W?
Schiilerinnen und Schiiler | Schiiler/Schiilerin y hat den Fehler x gemacht,
Fehler zu Ende machen Sie haben aber nicht unterbrochen. W?
lassen?
Benennen von typischen Sie haben darauf aufmerksam gemacht, dass
Fehlern? Fehler x typisch sei. W?

Differenzierung | Werden freiwillige Aufga- | Sie haben Aufgabe x zur freiwilligen Bearbei-

ben gegeben?

tung gegeben. W?

Werden spezielle Aufgaben
an spezielle Lernende ge-
geben?

Sie haben den Lernenden in jener Gruppe
eine spezielle Aufgabe gegeben. W?
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Vor- und Nachteile dieses Interviews

Vorteile: Durch die kurze Zeit zwischen Beobachtung und Interview erinnern sich die Lehr-
personen an viele Situationen. Die gedusserten Uberzeugungen weisen eine starke Veranke-
rung in der Handlung auf. Zeitaufwand und Ertrag stehen in einem positiven Verhéltnis. Der
technische Aufwand hilt sich in Grenzen. Eine Vergleichbarkeit ist vorhanden, da die Situati-
onen nach denselben Kriterien ausgewihlt werden und flir die Lehrpersonen nur diese als
Interviewleitfaden einzusehen sind. Die Lehrpersonen konnen zu jedem Thema des Leitfa-
dens gewisse Fragen beantworten, die sich auf ihr Unterrichtsgeschehen beziehen. Der starke
Bezug zum eigenen Handeln ermdoglicht die Betrachtung von Einzelféllen.

Nachteile: Teilweise werden auch Kognitionen geédussert, die sich nicht auf die befragte Situ-
ation beziehen. Da die einzelnen Fragen sich auf Geschehnisse im Unterricht beziehen, kon-
nen nicht alle Fragen allen Lehrpersonen gestellt werden. Dieser Nachteil wird in Kauf ge-
nommen, da die gedusserten Uberzeugungen in der Unterrichtssituation verankert sein sollen.
Zentrale und periphere Uberzeugungen kdnnen nicht unterschieden werden.

2 Transkription, Codierung

Die Transkription der Interviews sollte so genau wie moglich den Wortlaut und die Satzstel-
lung der Interviewfragen und Antworten der Lehrpersonen wiedergeben. Wiederholungen der
Fragen und Antworten und Stockungen wurden transkribiert. Auf die Transkription der Pro-
sodie wurde jedoch verzichtet.

Der im Folgenden vorgestellte Codierleitfaden wurde theorie- und datengeleitet entwickelt.
Das Erkenntnisinteresse fokussiert auf fachspezifisch-piddagogische handlungsleitende Kogni-
tionen.

Eine Antwort der Lehrperson auf eine Frage des Interviewleitfadens bildet die Codiereinheit.
Mehrfachcodierungen sind zuléssig.

Das Codiersystem umfasst sechs Dimensionen (sieche Tabellen 6 bis 11). Jede dieser Dimen-
sionen beinhaltet zwischen zwei und vier Kategorien, welche die Dimensionen ndher um-
schreiben. Jede Kategorie enthdlt Paraphrasen der Aussagen der Lehrperson. Paraphrasen
erfassen den hermeneutischen Horizont der Aussagen der Lehrperson und bilden die Struktur
der handlungsleitenden Kognitionen ab, indem sie iiber ihre sprachliche Ausgestaltung deren
quasi-logische Beschaffenheit wiedergeben. Sie bilden die Briicke zwischen den Antworten
der Lehrpersonen und den Kategorien.

Die Kategorien mit ihren Paraphrasen sind fiir jede Dimension in einer separaten Tabelle zu-
sammengefasst:

e Tabelle 7: Dimension ,,Direkte Orientierung*
e Tabelle 8: Dimension ,,Indirekte Orientierung*
e Tabelle 9: Dimension ,,Adaptive Orientierung*
e Tabelle 10: Dimension ,,Routineorientierung*
e Tabelle 11: Dimension ,,Problemorientierung ,,

e Tabelle 12: Dimension ,,Verstehensorientierung*
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Tabelle 7: Dimension ,,Direkte Orientierung*

Kategorien

Paraphrasen

Die Lehrperson soll kleinschrittig-
anleitend erkldren — Schiilerinnen
und Schiiler sollen nachvollzie-
hen.

Die Lehrperson soll anleiten, damit alle Schiilerinnen und
Schiiler den richtigen Losungsweg haben.

Wenn die Lehrperson die Klasse durch ein Thema fiihrt,
erreichen alle Schiilerinnen und Schiiler wenigstens ein
Mindestziel.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Schritt fir Schritt
nachvollziehen.

Die Lehrperson soll genaue Anweisungen geben, wie die
Schiilerinnen und Schiiler vorgehen miissen.

Die Lehrperson soll Stoff darstel-
len und Wissen vermitteln.

Wenn die Lehrperson vorne erklirt, kann sie den Uber-
blick bewahren.

Die Lehrperson soll ihr Konzept durchziehen, auch wenn
die Schiilerinnen und Schiiler anderswo stehen.

Wenn ein neues Thema eingefiihrt wird, dann in der
Grossgruppe.

Wenn eine Zusammenfassung gemacht wird, dann im
Frontalunterricht.

Die Lehrperson soll Unterrichts-
tempo vorgeben.

Die Lehrperson soll anleiten, um Zeit zu sparen.

Die Lehrperson soll vereinfachen, um Zeit zu sparen.

Die Lehrperson muss genau anleiten, damit keine Zeit
vergeudet wird.

Tabelle 8: Dimension ,,Indirekte Orientierung*

Kategorien Paraphrasen
Die Lehrperson soll selbstgesteu- | Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Fehler selbst
ertes Lernen ermoglichen. korrigieren.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler selbst arbeiten, wird ihr
Lernen gesichert.

Die Lehrperson muss den Schiilerinnen und Schiilern Zeit
lassen, damit sie etwas selbst entdecken konnen.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler gut vorbereitet sind,
konnen sie selbst weiterarbeiten.

Die Lehrperson soll soziale Ko-
Konstruktivitit ermdglichen.

Wenn es um das Erarbeiten eines Stoffes geht, ist Grup-
penarbeit wichtig.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen arbeiten,
konnen sie sich gegenseitig ergénzen.

Schiilerinnen und Schiiler sollen ihr Wissen gemeinsam
zusammentragen, auch wenn es nicht perfekt ist.

Gruppenarbeit ist wichtig, um die Zusammenarbeit zu
fordern.
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Tabelle 9: Dimension ,,Adaptive Orientierung*

Kategorien

Paraphrasen

Die Lehrperson soll coachen und
sich langsam zuriickziehen.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler etwas konnen, soll
die Lehrperson keine weiteren Erkldrungen geben.

Die Lehrperson soll den Schwicheren besondere Auf-
merksamkeit schenken, um ihre Lernfortschritte zu tiber-
priifen.

Wenn die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler ein-
zeln betreut, hilft das.

Die Lehrperson soll nur dort helfen, wo es wirklich not-
wendig ist.

Die Lehrperson soll die Darstel-
lung des Stoffes den Féhigkeiten
und Bediirfnissen der Schiilerin-
nen und Schiiler anpassen.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler etwas nicht verste-
hen, soll die Lehrperson klare Tatsachen weitergeben.

Wenn die Lehrperson mit Farben arbeitet, hilft das.

Wenn die Lehrperson zwischen Fachsprache und Um-
gangssprache wechselt, hilft das.

Wenn ein Schiiler, eine Schiilerin etwas verpasst hat, soll
die Lehrperson eine Einstiegshilfe geben.

Die Lehrperson soll den Unter-
richt adaptiv organisieren.

Die Lehrperson soll den Unterricht so gestalten, dass die
einzelnen Lernenden ihre besonderen Fahigkeiten ein-
bringen kdnnen.

Die Lehrperson soll unterschiedliche Medien gebrauchen,
um unterschiedlichen Bediirfnissen gerecht zu werden.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler etwas nicht verste-
hen, sollen weitere Aufgaben weggelassen werden.

Die Lehrperson soll wihrend der Lektionen Anderungen
vornehmen kdnnen.

Die Lehrperson soll die Motivati-
onslage der Schiilerinnen und
Schiiler mit einbeziehen.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler selbst an einer Auf-
gabe herumdenken kénnen, sind sie motiviert.

Wenn die Lehrperson die Sozialformen variiert, werden
die Schiilerinnen und Schiiler motivierter.

Die Schiilerinnen und Schiiler bendtigen extrinsische
Belohnung, um motiviert zu sein.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler handeln kénnen,
werden sie motiviert.
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Tabelle 10: Dimension ,,Routineorientierung*

Kategorien

Paraphrasen

Die Lehrperson soll das Auswen-
diglernen anregen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen bestimmte Dinge
lernen, um sie spater reproduzieren zu konnen.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler etwas nicht verste-
hen, miissen sie es auswendig lernen.

Formale Dinge miissen eingeschliffen werden, um die
Weiterarbeit zu erleichtern.

Die Schiilerinnen und Schiler sollen sich Formeln mer-
ken, die immer wieder vorkommen.

Die Lehrperson soll das Uben
ermoglichen.

Im Unterricht soll wiederholt werden, damit das Ziel er-
reicht werden kann.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen das Vorwissen auf-
arbeiten, um zu tiben.

Im Unterricht sollen verschiedene Aufgaben bearbeitet
werden, um das Wissen zu festigen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Begrifflichkeiten
iiben.

Tabelle 11: Dimension ,,Problemorientierung*

Kategorien

Paraphrasen

Die Lehrperson soll Gelegenheit
zur Arbeit an exemplarischen
Problemen geben.

Die Lehrperson soll das Exemplarische an einer Vielzahl
von Aufgaben aufzeigen.

Wenn eine Aufgabe exemplarisch ist, soll man sie mit der
ganzen Klasse bearbeiten.

Wenn mathematische Strukturen aufgezeigt werden, wird
das Vorgehen beim Aufgabenldsen gefestigt.

Mathematische Gesetze sollen von Anfang an sehr be-
wusst gemacht werden.

Die Lehrperson soll exploratives
Arbeiten mit Problemen ermogli-
chen.

Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler sollen ge-
meinsam eine Aufgabe entwickeln.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ausprobieren, um
mathematische Gesetzméssigkeiten zu erkennen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zu einer Aufgabe
Ideen entwickeln, um selbst entdeckend lernen zu kén-
nen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen hantieren und mes-
sen konnen, um eine Aufgabe zu losen.

Die Lehrperson soll die Anwen-
dung und den Transfer der Ma-
thematik anregen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Bekanntes auf neue
Situationen anwenden.

Die Mathematik soll auf Alltagsprobleme angewandt
werden, um den Schiilerinnen und Schiilern Zugang zum
Stoff zu geben.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Erarbeitetes durch
Handlung tiberpriifen.

Die Lehrperson soll den Unter-
richt an das Vorwissen der Schii-
lerinnen und Schiiler ankniipfen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich des Zusam-
menhangs mit dem friiher erarbeiteten Stoff bewusst wer-
den.
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Wenn das Wissen gefestigt ist, kann man fortfahren im
Unterricht.

Die Fragen nach Begriindungen sollten an Bekanntes
ankniipfen.

Das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler soll einbe-
zogen werden, um Zusammenhénge aufzuzeigen.

Tabelle 12: Dimension ,,Verstehensorientierung“

Kategorien Paraphrasen

Die Lehrperson soll den Unter- Die Schiilerinnen und Schiiler sollen aufgrund von Vor-
richt so gestalten, dass er Verste- | wissen selbst Losungsstrategien entwickeln.

hen ermoglicht. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Erkla-

rungen hdren, verstehen sie besser.

Die Lehrperson muss unterschiedliche Aufgaben bringen,
um das mathematische Verstindnis der Schiilerinnen und
Schiiler zu fordern.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler handeln kénnen,
verstehen sie den Stoff besser.

Die Lehrperson soll Reflexion Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Losungswege
und Metakognition fordern. kritisch hinterfragen.

Die Lehrperson soll den Schiilerinnen und Schiilern Fra-
gen stellen, damit sie sich {iberlegen, was sie verstehen.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler sprechen, sollen sie
begriinden kdnnen, was gesagt wurde.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler intuitiv etwas kon-
nen, muss die Lehrperson ihnen den mathematischen
Gehalt bewusst machen.

Die Lehrperson soll Fehler und Wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich verrennen, muss
Schwierigkeiten als Lerngelegen- | die Lehrperson ihnen Zeit lassen.

heiten wahrnehmen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, eine Frage

zu stellen, wenn sie etwas nicht verstehen.

Wenn etwas neu erarbeitet wird, sind Fehler normal.

Schwierigkeiten sollen aufgedeckt werden, um daraus
lernen zu kénnen.

Aufgrund der unterschiedlichen Eloquenz der Lehrpersonen, der Mehrfachcodierung und der
gewissen Selektivitdt der Fragen ist es wichtig, die Vergleichbarkeit durch die Weiterverar-
beitung der Dimensionen und Kategorien in Relativdaten zu ermdglichen: Alle Aussagen
einer Lehrperson ergeben 100 %, die Aussagen einer einzelnen Dimension werden relativ
zum Total ihrer Aussagen verrechnet. Die Betrachtung des Einzelfalls kann auf Paraphrasen-
ebene erfolgen.
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Kapitel 15
Erhebung von handlungsleitenden Kognitionen
zum Losen von mathematischen Textaufgaben

Anita Schaffner, Christine Pauli und Kurt Reusser

Im Folgenden wird ein Leitfadeninterview vorgestellt, das die fachspezifisch-pddagogischen
Uberzeugungen (Staub, 2004) und somit die handlungsleitenden Kognitionen (Groeben &
Scheele, 2002; Dann, 1994; Wahl, 1991) der Lehrpersonen beziiglich der Gespriachs- und
Interaktionsformen zum Losen von mathematischen Textaufgaben im Klassenunterricht er-
hebt.

Das vorgestellte Leitfadeninterview fand im Anschluss an die videografierte Doppelstunde
zum Thema ,,Textaufgaben aus der Algebra“ (lineare Gleichungen) mit der gesamten Klasse
statt. Die Lehrpersonen konnten ihren Unterricht dadurch reflektieren.

In Abschnitt 1 wird kurz auf die Gestaltung der Doppelstunde ,, Textaufgaben aus der Algeb-
ra“ eingegangen und anschliessend wird in Abschnitt 2 das Leitfadeninterview beschrieben.

1 Gestaltung der Doppelstunde zu mathematischen Text-
aufgaben

Den Lehrpersonen wurde fiir die Doppelstunde ein Set von mathematischen Textaufgaben zu
verschiedenen Aufgabentypen zur Verfiigung gestellt (vgl. Anhang 1 und 2), aus dem sie eine
Altersaufgabe und eine Geometrieaufgabe auswihlen mussten, die dem Leistungsniveau der
Klasse entsprach. Die Aufgaben sollten so ausgewihlt werden, dass sie anspruchsvoll, aber
16sbar waren. Auch gute Schiilerinnen und Schiiler sollten sie nicht auf Anhieb alleine 16sen
konnen. Falls die vorgegebenen Textaufgaben fiir den Erfahrungs- und Leistungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler v6llig unpassend waren, konnten die Lehrpersonen eine der Aufga-
ben im Schwierigkeitsgrad variieren, ohne den Aufgabentyp zu verdndern. Die vorgegebene
spezielle Aufgabe sollten sie so iibernehmen, wie sie vorgesehen war.

Die Lehrpersonen wurden aufgefordert, die zwei gewéhlten sowie die vorgegebene spezielle
Textaufgabe wihrend der Doppelstunde so zu behandeln, dass mdglichst viele Schiilerinnen
und Schiiler die Aufgaben gut verstehen. Wann, in welcher Reihenfolge, auf welche Weise
und wie lange die einzelnen Aufgaben behandelt wurden, konnten die Lehrpersonen selbst
bestimmen. Insbesondere mussten die Aufgaben nicht unmittelbar nacheinander gelost wer-
den. Die Lektionen konnten nach Wunsch durch selbst gewihlte Textaufgaben ergénzt wer-
den.

Ebenfalls wurden die Lehrpersonen gebeten, in der Doppelstunde eine Gruppenarbeitsphase
einzubauen. Wann, zu welcher Aufgabe oder zu welchem Thema, mit welcher Gruppengros-
se, wie lange usw. konnten sie wiederum selbst bestimmen.

2 Durchfuhrung des Leitfadeninterviews

Die Durchfiihrung des Leitfadeninterviews basierte auf konkreten Beobachtungen, die wih-
rend des Unterrichts durch die Interviewerin vorgenommen worden waren. Wie diese Beo-
bachtungen festgehalten und genutzt wurden, wird in Abschnitt 2.1 erldutert. Anschliessend
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folgt in Abschnitt 2.2 die Beschreibung des Vorgehens bei der Interviewdurchfiihrung und in
Abschnitt 2.3 findet sich das Leitfadeninterview im Originalwortlaut.

2.1 Vorbereitung zur Interviewdurchfiihrung

Die Interviewerin protokollierte wahrend der Doppelstunde auf dem Protokollblatt (vgl. Ta-
belle 1), wann welche Textaufgaben gelost wurden und machte sich Notizen iiber die Art der
Gespréchs- und Interaktionsformen.

Das Protokoll ermdglichte es, die Interaktions- und Gesprachsformen des gesamten Unter-
richts in einem Uberblick festzuhalten. Dadurch konnte im Interview immer wieder konkret
auf die Handlungen Bezug genommen werden. Ganz spezifisch erfolgte dies im Themenbe-
reich ,,Gespréachs- und Interaktionsformen in der Doppelstunde* (Fragen 6, 7, 8 und 9) des
Leidfadeninterviews (vgl. Abschnitt 2.3). Im Interview wurde differenziert nachgefragt, wa-
rum die realisierte Gesprichs- und Interaktionsform fiir diese bestimmte Textaufgabe gewéhlt
worden war. Vorbereitend ging die Interviewerin das Leitfadeninterview nach der Doppel-
stunde und vor dem Interview nochmals alleine durch und erginzte die offen formulierten
Fragen des Leitfadens mit den Angaben auf dem Protokollblatt.

Tabelle 1: Unterrichtsprotokoll fiir die Doppelstunde Textaufgaben

Zeit Aufgabe Interaktionsform Gespriachsart Besonderes

2.2 Vorgehen bei der Interviewdurchfiihrung

Moglichst im Anschluss an die Doppelstunde wurde mit der Lehrperson das 15-miniitige Leit-
fadeninterview durchgefiihrt. Es behandelt vier Themen (vgl. Abschnitt 2.3). Die Themen-
iibersicht wurde der Lehrperson zu Beginn des Interviews auf einem Blatt vorgelegt und blieb
wihrend des gesamten Gespréchs liegen. Das Interview wurde auf Tonband aufgenommen.

Bei der Interviewdurchfiihrung mussten folgende Punkte beachtet werden:

e cinen Raum benutzen, in welchem das Interview ungestort durchgefiihrt werden kann
(diesen Punkt der Lehrperson im Voraus mitteilen, damit sie sich darum kiimmern kann),

e cine angenehme Stimmung schaffen,

e aktiv zuhdren mit Bestitigungen wie ,,mhm®, ,ja%, ,interessant®.
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Die Leitfragen sollen allen Lehrpersonen gleich gestellt werden. Demnach sollen sie sich
eng an die beobachteten Situationen halten.

Falls die Lehrperson abschweift, geduldig nachfragen und ihre Ausserungen auf die kon-
krete Situation beziehen: ,,Ko6nnen Sie das anhand einer konkreten Situation beschrei-
ben?*

Keine Nachfragen stellen, indem die Aussagen der Lehrperson wiederholt und ergidnzt
werden.

Wenn die Aussagen der Lehrperson unklar sind, Fragen der Art ,,Wie meinen Sie das?“,
»Warum?“, | 'Was?“ stellen, jedoch sehr sparsam.

Eine Frage nach der anderen stellen. Nicht zwei auf einmal.

Falls eine Lehrperson eine Situation beschreibt, die nicht in der Doppelstunde beobachtet
werden konnte, nach konkreten Situationen in den Stunden fragen.

Frage 1b) kann weggelassen werden, wenn Frage 1a) ausfiihrlich beantwortet wurde.
Die Reihenfolge der Fragen den Ausfiihrungen der Lehrperson anpassen.

Die Fragen 10) und 11) weglassen, wenn die Fragen 6), 7) und 8) ausfiihrlich beantwortet
wurden.

Die Fragen 6), 7) und 8) nur auf die vorgegebenen Aufgaben beziehen.

Frage 9) weglassen, wenn eine von den vorgegebenen Aufgaben als Stillarbeit geldst
wurde.

Den Abschluss des Gespriaches deutlich machen, indem der Lehrperson fiir das Gespréach
gedankt wird (siehe Textvorschlag).

2.3 Leitfadeninterview

Aufnahmegerit einstellen.

Einleitung

,In

dem nun folgenden 15 Minuten dauernden Kurzinterview werde ich auf die Doppelstunde

zuriickkommen. Folgende Themen werden wir ansprechen (der Lehrperson wird das Blatt mit
den Themen vorgelegt):

Autfbau und Vorbereitung der Doppelstunde
Gesprichs- und Interaktionsformen in der Doppelstunde
Interessante Stellen in der Doppelstunde aus Threr Sicht

Rolle der Lehrperson bei der Behandlung von Textaufgaben

Aufbau und Vorbereitung der Doppelstunde

la)

1b)
2a)

2b)

Gehen wir zur Doppelstunde zuriick. Obwohl ich die zwei Stunden gesehen habe,
mochte ich Sie dennoch fragen: Wie haben Sie diese Doppelstunde aufgebaut?

Welche Uberlegungen lagen dem Aufbau zugrunde?

Unterscheiden sich diese zwei Stunden in der Unterrichtsgestaltung von Thren normalen
Stunden?

In welchen Teilen?
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3)
4)

5)

Wie haben Sie sich auf die beiden Stunden vorbereitet?

Es ist klar, dass Unterricht viele vorbereitete, aber auch viele spontane Elemente enthilt.
Konnen Sie mir sagen, was an [hrem Unterricht geplant war und was spontan erfolgte?

Wir haben Sie gebeten, aus einer Liste von Aufgaben drei fiir diese Doppelstunde aus-
zuwdhlen. Wie weit weichen diese Aufgaben von Threm normalen Unterricht ab?

Gesprichs- und Interaktionsformen in der Doppelstunde

Im Laufe der Doppelstunde realisierten Sie verschiedene Gespréichs- und Interaktionsformen.

6)

7)

8)

9)

10)

11)

Fiir die Behandlung der - Aufgabe wihlten Sie das

Klassengespréch, das Gesprich in der Gruppe, das Partnergesprich. Mit welchem Ziel

setzten Sie das ein? Mit welchem Ziel setzten Sie das
ein?

Fiir die Behandlung der - Aufgabe wihlten Sie das

Klassengesprich, das Gespriach in der Gruppe, das Partnergesprich. Mit welchem Ziel

setzten Sie das ein? Mit welchem Ziel setzten Sie das
ein?

Fiir die Behandlung der - Aufgabe wihlten Sie das

Klassengesprich, das Gesprich in der Gruppe, das Partnergespriach. Mit welchem Ziel

setzten Sie das ein? Mit welchem Ziel setzten Sie das
ein?

Teilweise liessen Sie die Schiilerinnen und Schiiler alleine, still arbeiten. Was bezweck-
ten Sie damit?

Wenn Sie die einzelnen Gesprachsformen vergleichen - welchen spezifischen (beson-
deren?) Nutzen, welche Vorteile sehen Sie in den einzelnen Gesprachsformen?

Nach welchen Uberlegungen haben Sie die Aufgaben den einzelnen Gesprichsformen
zugeordnet?

Interessante Stellen in den Stunden aus der Sicht der Lehrperson

12a)
12b)
13a)

13b)
14a)

14b)
15)

Im Laufe der Doppelstunde gab es verschiedene fruchtbare Momente in Bezug auf das
Gesprache zwischen Thnen und den Schiilerinnen und Schiilern. Welche Gespréche
bzw. Gespriachsphasen fanden Sie besonders interessant/fruchtbar/wichtig?

Welche waren eher schwierig?

Ebenso gab es diverse Gespriache unter den Schiilerinnen und Schiilern. Welche Ge-
sprache bzw. Gesprichsphasen fanden Sie besonders interessant/fruchtbar/wichtig?

Welche Momente fanden Sie eher schwierig?

Welche Momente im Unterricht fanden Sie in Bezug auf mathematische Gesichtspunkte
interessant? Warum?

Welche fanden Sie schwierig?

Gibt es noch etwas Allgemeines, das Sie interessant fanden?

Rolle der Lehrperson bei der Behandlung von Textaufgaben

16)
17)
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Schluss

Haben Sie eine erginzende Bemerkung zu der Doppelstunde?

Abschluss des Gespriichs

Herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben. Es war ein sehr interessanter Tag.
Wir schitzen es sehr, Sie bei ihrem Kerngeschéift, dem Unterricht, beobachten zu diirfen und
Fragen zu stellen.*

Aufnahmegerit ausschalten.
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Kapitel 16
Reflexionsinstrumente zu Textaufgaben

Anita Schaffner, Barbara Drollinger-Vetter und Kurt Reusser

Das Losen von Textaufgaben beinhaltet viele Anforderungen, die auch empirisch untersucht
worden sind (z.B. Reusser, 1995; Stern, 1997). Mit Hilfe der hier vorgestellten Reflexionsin-
strumente wird es mdglich, einen vertieften Einblick in den Umgang mit Textaufgaben auf
der Sekundarschulstufe 1 zu erhalten.

Es werden drei verschiedene Reflexionsinstrumente und ihre Teilinstrumente beschrieben.
Die beiden ersten, die ,,Leitfadengestiitzte Reflexion* (Abschnitt 2) und die ,,Videobasierte
Reflexion®“ (Abschnitt 3) beziehen sich auf die tutorielle Situation, wéhrend welcher die
Lehrperson mit vier Schiilerinnen und Schiilern Textaufgaben 16st. Das dritte Instrument, die
»Fragebogengestiitzte Reflexion* (Abschnitt 4) nimmt allgemein Bezug auf die Verwendung
von Textaufgaben im Unterricht.

1 Einfuhrende Bemerkungen

Fiir das Verstindnis der ersten beiden Instrumente werden nachfolgend zuerst Organisation
und Ablauf der tutoriellen Situation kurz wiedergegeben. Anschliessend werden der theoreti-
sche Hintergrund aller und der Fokus der einzelnen Reflexionsinstrumente beschrieben.

1.1 Organisation und Ablauf der tutoriellen Situation (vgl. An-
hang 3)

Die Lehrpersonen wurden gebeten, eine tutorielle Situation zu gestalten, in der sie mit vier
Schiilerinnen und Schiilern eine vorgegebene Textaufgabe zu linearen Gleichungen l16sen. Die
vier Schiilerinnen und/oder Schiiler sollten einen Leistungsstand unterhalb des Mittels der
Klasse aufweisen. Weiter mussten die Lehrpersonen aus drei vorgegebenen Aufgaben (vgl.
Anhang 4) jene auswéhlen, welche vom Schwierigkeitsgrad her den Fihigkeiten der ausge-
wihlten Schiilerinnen und Schiiler am besten entsprach. Sie sollten mit der Kopf-Beine-
Aufgabe beginnen und nur falls die Zeit reichte, zur Kerzenaufgabe iibergehen.

Die tutorielle Situation dauerte in der Regel 15-20 Minuten und wurde gefilmt. Daran an-
schliessend fand eine leitfadengestiitzte Reflexion statt (Abschnitt 2). Die Lehrperson hatte
sich zum Verlauf der tutoriellen Situation zu dussern und ihre Aussagen wurden auf Tonband
aufgenommen. Die vier Schiilerinnen und Schiiler mussten in derselben Zeit (10 Minuten)
alleine eine Transferaufgabe 16sen. Fiir diese Transferaufgabe wurde derselbe Schwierigkeits-
grad ausgewdhlt wie derjenige der Aufgabe, welche in der tutoriellen Situation gemeinsam
gelost worden war. Die Filmaufnahmen bildeten die Grundlage fiir die videobasierte Reflexi-
on der tutoriellen Situation, welche ca. zwei Wochen nach den Videoaufnahmen stattfand
(Abschnitt 3).

1.2 Theoretischer Hintergrund der Reflexionsinstrumente

Mit den vorgestellten Reflexionsinstrumenten wird das Ziel verfolgt, die handlungsleitenden
Kognitionen (Groeben & Scheele, 2002; Dann, 1994; Wahl, 1991) und die diagnostische
Kompetenz der Lehrpersonen zu erfassen. Zu den handlungsleitenden Kognitionen gehort das
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»pedagogical content knowledge* (Shulmann, 1986), ein Wissen, iiber das die Lehrpersonen
in unterschiedlichem Masse verfiigen und das ihnen hilft, den Unterricht den Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiilern angemessen zu gestalten. Ein Teil dieses Wissens besteht aus
Fachwissen. Aus diesem Grunde wurde fiir die vorliegende Untersuchung das mathematikbe-
zogene Verstehensmodell von Reusser (1995) als theoretischer Hintergrund verwendet. Wenn
mathematische Textaufgaben gelost werden, so erfordert dies nach Reusser bestimmte Schrit-
te, die teilweise wiederholt werden miissen:

e Textverstindnis (den Text verstehen)

e Situationsverstindnis (die Situation verstehen)

e Mathematisierung (Inhalt in mathematische Sprache iibersetzen)
e Rechnen (Verfahren anwenden)

e Situationsbezogene Antwort

Weiter sollte erhoben werden, wie die Lehrpersonen den Verstehensprozess der Schiilerinnen
und Schiiler beurteilen. Welche Aspekte fiihren zum Verstehen? Ausgehend von einem sozi-
al-konstruktivistischen Verstiandnis, das Lernen als einen aktiven und ko-konstruktiven Pro-
zess (Youniss et al., 1994) beschreibt, interessierte, ob auch die Interaktion zwischen der
Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern und unter diesen selbst beachtet wird.

1.3 Fokus der einzelnen Reflexionsinstrumente

Entwickelt wurden die folgenden Reflexionsinstrumente, die hier kurz und in den Abschnitten
2 bis 4 detailliert beschrieben werden.

Leitfadengestiitzte Reflexion der tutoriellen Situation (Abschnitt 2)

Das Instrument ,,Leitfadengestiitzte Reflexion der tutoriellen Situation* wurde direkt im An-
schluss an die tutorielle Situation eingesetzt. Damit konnten die ersten Gedanken festgehalten
werden, die sich die Lehrpersonen bezogen auf die Lehrhandlungen wéhrend der tutoriellen
Situation machten. Es interessierte, was den Lehrpersonen wéhrend des gemeinsamen Ldsens
der Textaufgaben auffiel, wie sie die tutorielle Lehr-Lernsituation selbst bewerteten und wel-
chen Eindruck sie vom Verstehen der Schiilerinnen und Schiiler hatten.

Videobasierte Reflexion der tutoriellen Situation (Abschnitt 3)

Mit dem Instrument ,,Videobasierte Reflexion der tutoriellen Situation* wurde die Lehrperson
mittels des Videos ihrer tutoriellen Situation einerseits dazu aufgefordert, das Handeln der
Schiilerinnen und Schiiler zu kommentieren, anderseits sollte sie ihr eigenes Handeln reflek-
tieren. Diese zweifache Beschreibung erlaubt es, eine gewisse Einsicht in das Verstindnis
tiber Lehr-Lernprozesse und die diagnostische Fahigkeit der Lehrpersonen zu erhalten. Dieses
zweite Reflexionsinstrument besteht aus einer CD mit der Videoaufnahme der tutoriellen
Situation und einer Tabelle fiir die Reflexion. Diese Tabelle unterstiitzte den Reflexionspro-
zess aus der Distanz von ca. zwei Wochen. Ebenso ermdglichte sie es, vergleichbares Daten-
material zu erhalten.

Als Teilinstrument wurde ein ,,Diagnoseinstrument zur Verstindnisbeurteilung in der tutoriel-
len Situation* (Abschnitt 3.3) entwickelt. Im Rahmen dieses Teilinstruments mussten die
Lehrpersonen das Verstehen der Schiilerinnen und Schiiler aus der zeitlichen Distanz beurtei-
len. Die gegebenen Einschitzungen konnen bei einer Auswertung direkt mit der Einschidtzung
aus der leitfadengestiitzten Reflexion verglichen werden.

253



Videostudie ,,Unterrichtsqualitét, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis*

Fragebogengestiitzte Reflexion zu Textaufgaben (Abschnitt 4)

Dieses Instrument fokussiert unabhidngig von der tutoriellen Situation allgemeine Fragen zum
Umgang mit Textaufgaben im alltiglichen Unterricht einer Klasse. Es werden zwei Teilin-
strumente vorgestellt:

»lextaufgaben-Typen® (Abschnitt 4.1): Mittels vorgegebener Typen wurden die Arten von
Textaufgaben erfasst, welche die Lehrpersonen in ihrem Unterricht {iblicherweise verwenden.
Auch die Griinde fiir die Auswahl dieser Typen wurden erhoben.

»Allgemeine Fragen zur Behandlung von Textaufgaben® (Abschnitt 4.2): Dieses Teilinstru-
ment erfragte, welchen Schwierigkeiten die Lehrpersonen im Unterricht beim Losen von
Textaufgaben begegnen und wie sie mit diesen umgehen.

2 Leitfadengestutzte Reflexion der tutoriellen Situation

Die leitfadengestiitzte Reflexion hatte das Ziel, die handlungsleitenden Kognitionen (Groeben
& Scheele, 2002; Dann, 1994; Wahl, 1991) der Lehrpersonen zu erheben. Damit die Erinne-
rungen der Lehrpersonen an die Bearbeitung der Textaufgaben noch moglichst prisent waren,
erfolgte die Reflexion unmittelbar im Anschluss an die tutorielle Situation. Die interessieren-
den Punkte wurden so gewihlt, dass die Lehrpersonen einerseits die Handlungen der Schiile-
rinnen und Schiiler beschrieben, andererseits aber auch persénliche Dinge formulieren konn-
ten, die ihnen im Laufe des Unterrichts durch den Kopf gegangen waren und ihr Handeln
beeinflussten. Im folgenden Abschnitt 2.1 werden die Rahmenbedingungen fiir die leitfaden-
gestlitzte Reflexion beschrieben und anschliessend wird in Abschnitt 2.2 das Instrument im
Originalwortlaut wiedergegeben.

2.1 Rahmenbedingungen

Im Anschluss an die tutorielle Situation, in welcher vier Schiilerinnen und Schiiler mathema-
tische Textaufgaben 16sten (vgl. Anfang dieses Kapitels), fand eine leitfadengestiitzte Refle-
xion durch die Lehrperson statt. Nachdem die an der tutoriellen Lehr-Lernsituation beteiligten
Schiilerinnen und Schiiler das Schulzimmer verlassen hatten, wurde die Lehrperson von der
Interviewerin an einen mit Mikrophon und Aufnahmegerit eingerichteten Tisch gebeten, um
die Reflexion durchzufiihren. Die Interviewerin schaltete das Aufnahmegerét ein, erklédrte den
genauen Ablauf der Reflexion und legte der Lehrperson ein Blatt mit fiinf Punkten vor, zu
denen sie um Stellungnahme gebeten wurde. Das Blatt blieb wihrend der ganzen Reflexion
vor der Lehrperson liegen. Wenn die Lehrperson noch Fragen zum Ablauf hatte, wurden diese
vor Beginn der Reflexion gekliart. Wahrend der Reflexion ging die Interviewerin nicht auf
Fragen oder Ausserungen ein, horte jedoch sehr interessiert und aufmerksam zu. Sobald die
Lehrperson fertig war, d.h. alles gesagt hatte, was ihr wichtig erschien, wurde ihr gedankt und
das Aufnahmegerit ausgeschaltet. Anschliessend wurde die Lehrperson dariiber informiert,
dass sie in ca. zwei Wochen eine CD mit den Videoaufnahmen der tutoriellen Situation erhal-
ten wiirde, und sie wurde gebeten, sich diese anzuschauen und die dazu mitgesandten Fragen
zu beantworten.

2.2 Leitfadengestitzte Reflexion (Originaltext)

»Diese Reflexion soll Thnen die Mdglichkeit geben, zu sagen, was Sie denken. Es gibt kein
,Richtig’ und ,Falsch’. Ich bitte Sie, zu den einzelnen Punkten auf dem Blatt, das ich Thnen
nachher vorlegen werde, Thre Gedanken zu dussern. Die Fragen beziehen sich immer auf die
vorangegangene tutorielle Situation. Ich werde Sie nicht unterbrechen und Ihnen auch keine
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weiteren Fragen stellen. Dies wirkt fiir Sie vielleicht etwas sonderbar. Wir mochten das aber
so halten, damit Sie spontan das sagen konnen, was Thnen wichtig erscheint und Sie nicht
unterbrochen werden.

Ich habe hier ein Blatt mit den fiinf Punkten, die uns interessieren:

e Beschreiben Sie, was Ihnen an der vorangegangenen tutoriellen Situation besonders auf-
gefallen ist.

e Was haben Sie gedacht und gefiihlt?

e Was war Ihr Eindruck vom Verstehen der Schiilerinnen und Schiiler?
e Haben Sie Ihr Ziel erreicht?

e Beschreiben Sie, warum Sie diese Sitzordnung gewéhlt haben.

Gut, dann konnen Sie mit der Reflexion beginnen.*

3 Videobasierte Reflexion der tutoriellen Situation

Das Ziel dieses Reflexionsinstrumentes bestand darin, dass die Lehrpersonen ihr eigenes
Handeln und Denken sowie dasjenige der Schiilerinnen und Schiiler in der tutoriellen Situati-
on aus verschiedenen zeitlichen Perspektiven kommentieren und reflektieren. Um die video-
basierte Reflexion durchzufiihren, musste das Forschungsteam die im Feld erstellten Video-
aufnahmen aufbereiten und den Lehrpersonen in Form einer CD zuginglich machen. Eben-
falls wurde eine Tabelle entwickelt, um den Reflexionsprozess zu steuern. Beides wird in
Abschnitt 3.1 erldutert. Der zeitliche Abstand vom eigentlichen Geschehen bis zur Reflexion
wurde mit zwei Wochen so gering wie moglich gehalten. In Abschnitt 3.2 findet sich der Ori-
ginaltext zur videobasierten Reflexion. Als Abschluss der videobasierten Reflexion der tuto-
riellen Situation wurden die Lehrpersonen aufgefordert, das Verstdndnis ihrer Schiilerinnen
und Schiiler einzuschitzen, was in Abschnitt 3.3 unter dem Begriff ,,Diagnoseinstrument zur
Verstdndnisbeurteilung in der tutoriellen Situation* aufgegriffen wird.

3.1 Vorbereitung der videobasierten Reflexion

In Abschnitt 3.1.1 wird die Aufbereitung des Videomaterials und in Abschnitt 3.1.2 das Vor-
gehen der Forscherinnen bei der Auswahl der Sequenzen der tutoriellen Situation beschrie-
ben. Anschliessend wird in Abschnitt 3.1.3 auf die Tabelle eingegangen, welche sich auf die
einzelnen Videosequenzen bezieht und die videobasierte Reflexion steuert. Die Tabelle hilft,
die Reflexion der Lehrpersonen auf die konkreten Handlungs- und Denkebenen zu richten.

3.1.1 Aufbereitung des Videomaterials

Damit die Lehrpersonen das Videomaterial zur Reflexion nutzen konnten, musste es vorberei-
tet werden. Die Aufnahmen der tutoriellen Situationen wurden als Erstes auf CD gebrannt und
konnten somit auf jedem Computer angeschaut werden. Dies war nétig, damit die Lehrperso-
nen zu Hause oder in der Schule damit arbeiten konnten.

Als theoretischer Hintergrund diente das Verstehensmodell zu Textaufgaben von Reusser
(1995). Mit Hilfe einer Videoaufnahme aus dem Testlauf wurde ausprobiert, ob die finf
Schritte des Verstehensmodells (vgl. Abschnitt 1.2) bei der Bearbeitung der vorgegebenen
Textaufgaben durch die Lehrpersonen und die Schiilerinnen und Schiiler von aussen (d.h.
durch die Forscherinnen) beobachtet werden konnten. Es wurde festgestellt, dass sich die von
Reusser formulierten Schritte ,, Textverstindnis® und ,,Situationsverstindnis* beim Betrachten
der Videoaufnahme nicht deutlich trennen liessen. Deshalb wurden diese beiden Schritte zu-
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sammengefasst und als eine Phase bezeichnet. Weiter wurden beim Schritt ,,Mathematisieren‘
zwei unterschiedliche Vorgehensweisen beobachtet: Einerseits das Probieren und Bestimmen
eines geeigneten Verfahrens (wozu auch das Bestimmen der Variablen gehort), andererseits
das eigentliche Aufstellen der Gleichung. Diese beiden Aspekte des Mathematisierens wurden
getrennt und als zwei Phasen behandelt.

Ausgehend vom Verstehensmodell von Reusser (1995) und unter Beriicksichtigung der vor-
gegebenen Textaufgabe sowie dem Vorgehen der Testlehrperson und ihrer Schiilerinnen und
Schiiler wurden die folgenden fiinf Phasen benannt, die beim Losen der Textaufgaben in den
Videos unterschieden werden kénnen:

1. Text, Situation verstehen
2. Probieren, Verfahren bestimmen, Variablen zur Gleichung bestimmen

3. Gleichung aufstellen oder ,,Losungsverfahren® aus 2. durchfiihren (sofern es sich nicht um
das Losen von Gleichungen und Gleichungssystemen handelt)

4. Gleichung oder Gleichungssystem 16sen

5. Riickblick, Interpretation

3.1.2 Auswahl der Sequenzen fir die videobasierte Reflexion

Nachdem die beobachtbaren Phasen definiert worden waren, konnte konkret mit den Videos
gearbeitet werden. Das folgende Vorgehen wurde bei der Aufbereitung der tutoriellen Situati-
onen gewihlt:

e Die beiden Autorinnen visionierten unabhéngig voneinander die gesamte tutorielle Situa-
tion einer Lehrperson. In einem Verlaufsprotokoll wurde festgehalten, was inhaltlich
wann passierte.

e Aufgrund dieses Protokolls wurde in Einzelarbeit bestimmt, in welcher Zeitspanne welche
der oben genannten Phasen der Textaufgabenbearbeitung vorkamen.

e Der néchste Schritt bestand darin, drei bis vier abgerundete Sequenzen (sinnvolle Einhei-
ten) geméss den oben erwéhnten fiinf Phasen zu definieren. Die Dauer der einzelnen Se-
quenzen wurde nicht festgelegt. Wenn eine einzelne Phase sehr kurz war, wurde sie mit
der nachfolgenden oder der vorhergehenden Phase (je nach Sinnzusammenhang) zu einer
Sequenz zusammengefasst.

e Unmittelbar anschliessend an die vorher beschriebene Einzelarbeit wurde die Sequenz-
auswahl verglichen und besprochen. Gemeinsam wurden die Anfangs- und Endzeiten der
definitiven Sequenzen festgelegt, die der Lehrperson zur Reflexion angegeben wurden. Es
wurden keine Reliabilititen berechnet, die Ubereinstimmungen waren aber aufgrund der
gemeinsamen Aushandlungsprozesse sehr hoch.

In einem Logbuch wurden die speziellen Entscheidungen laufend festgehalten:

e Wenn die Gleichungen mit Gleichungssystemen geldst wurden, fielen die Phasen 2 und 3
iiblicherweise zusammen.

e Falls die Lehrperson die Schiilergruppe im Laufe der Aufgabenbearbeitung in Untergrup-
pen aufteilte (zum Beispiel wenn die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Losungsver-
fahren wihlten oder wenn schnellere Schiilerinnen und Schiiler schon mit einer neuen
Aufgabe beginnen konnten), wurden die Sequenzen in der Regel nach den Tétigkeiten der
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt.
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e Im Einzelfall konnte eine besonders interessante Stelle (z.B. fachdidaktischer Aspekt) als
weitere Sequenz oder als Zusatzfrage definiert und der Lehrperson zur Reflexion vorge-
legt werden.

e Teilweise iiberlappen sich die einzelnen Sequenzen kurz, wenn das Verstindnis der Situa-
tion dies erforderte.

Den Lehrpersonen wurde nicht mitgeteilt, nach welchen Kriterien die Sequenzen ausgewdhlt
worden waren.

3.1.3 Tabelle fiir die videobasierte Reflexion der tutoriellen Situation

Um die Reflexion der Lehrpersonen zu unterstiitzen, wurde eine Tabelle (vgl. Abschnitt 3.2,
Tabelle 1) entwickelt, die mit den Videoautnahmen korrespondierte und zwei Zeitperspekti-
ven fokussierte: In der tutoriellen Situation (damals) und heute. Die Lehrpersonen wurden
aufgefordert, die definierten Videosequenzen zu betrachten und nachher jeweils in den ver-
schiedenen Tabellenzeilen und -spalten zu beschreiben, was sie bei den Schiilerinnen und
Schiilern bemerkten und welche Gedanken sie sich dazu machten. Das Ziel der Tabelle be-
stand darin, die Gedanken der Lehrpersonen der Forschung zugénglich zu machen und zu
strukturieren.

Ungefdhr zwei Wochen nach der tutoriellen Situation erhielten die Lehrpersonen ihre Video-
aufnahmen auf CD, die Tabelle mit den definierten Videosequenzen und schriftliche Anwei-
sungen, wie sie vorgehen sollten (Abschnitt 3.2).

3.2 Videobasierte Reflexion der tutoriellen Situation (Originaltext)

,,Versetzen Sie sich bitte nochmals in die tutorielle Situation mit den vier Schiilerinnen und
Schiilern zuriick. Wir haben von der ersten Aufgabe vier aufeinander folgende Sequenzen
ausgewdhlt. Der Blick soll nun auf diese konkreten Lehr-Lernprozesse gewendet werden. Wir
interessieren uns dafiir, was Ihrer Ansicht nach in diesen Momenten geschieht. Betrachten Sie
dazu bitte die Tabelle auf dem weissen A3-Blatt:

Aufbau der Tabelle

Die Tabelle besteht aus drei iibergeordneten Rubriken, von denen die zweite in die vier Spal-
ten A) bis D) aufgeteilt ist:
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Tabelle 1: Tabelle fiir die videobasierte Reflexion

In der tutoriellen Situation (damals) heute

Schiilerinnen und Schiiler Lehrperson Gedanken
Zeit A) Was tun die Schii- | B) Was fillt Ihnen bei C) Was machen Sie? D) Was haben Sie bei aus Di-
lerInnen? Mit wel- den SchiilerInnen auf diesen Aktivititen
chem Ziel? (Erkenntnisse, Proble- gedacht? stanz
me,...)?
S1
S2
S3
S4

In der ersten Rubrik Zeit steht die Zeitsequenz, die wir fiir Sie ausgewihlt haben. In der zwei-
ten Rubrik konnen Sie die Situation nach dem Anschauen der Videosequenz die Situation aus
zwei unterschiedlichen Perspektiven beschreiben: mit Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler
(zwei hellgrau hinterlegte Spalten, Fragen A) und B)) und mit Blick auf sich selbst (zwei
weisse Spalten, Fragen C) und D)). In der dritten Rubrik haben Sie die Moglichkeit, die Situa-
tion aus der Sicht von heute zu kommentieren.

Gehen Sie nun wie folgt vor:
Zeit

In der ersten Rubrik Zeit ist die ausgewdhlte Sequenz (S1, S2, S3, S4) mit den genauen Zeit-
angaben aufgefiihrt. Schauen Sie sich die erste Sequenz an. Arbeiten Sie nun von links nach
rechts die Tabellenzeile durch und bearbeiten Sie die Fragen zur ,.tutoriellen Situation (da-
mals)“ und zu ,,heute®. Gehen Sie dann zur ndchsten Sequenz.

In der tutoriellen Situation (damals)

Spalte A) Bitte beschreiben Sie mdglichst genau, was die Schiilerinnen und Schiiler in Be-
zug auf das Losen der konkreten Aufgabe tun. Notieren Sie auch Dinge, die fiir
Sie nicht unmittelbar beobachtbar sind, zum Beispiel Vermutungen iiber Gedan-
ken der Schiilerinnen und Schiiler. Beschreiben Sie weiter, welches Ziel die Schii-
lerinnen und Schiiler mit diesen Aktivitdten Ihrer Meinung nach verfolgen konn-
ten.

Spalte B) Was fillt Thnen auf, wenn Sie das Schiilerverhalten betrachten? Treten bei den
Schiilerinnen und Schiilern Erkenntnisse oder Probleme usw. auf? Wenn ja, wel-
che? Beschreiben Sie diese bitte moglichst genau. Worauf sind sie zuriickzufiih-
ren?
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Spalte C) In dieser Spalte beschreiben Sie bitte, welche Aktivitdten Sie als Lehrperson aus-
fithren. Es ist ja so, dass Sie als Lehrperson meist aktiv sind. Was tun Sie also?
Geben Sie Tipps und Hinweise? Helfen Sie auf eine bestimmte Art? Warten Sie
ab?

Spalte D) Beschreiben Sie in dieser Spalte, was Sie wahrend der Aktivititen in Spalte C)
gedacht haben. Was bewog Sie, dies so zu tun? Welche Gedanken fiihrten zu der
Handlung in Spalte C)? Was wollten Sie damit erreichen?

Heute

In dieser Rubrik interessiert uns, was Sie heute, rund zwei Wochen spéter, iiber die damalige
Situation und Ihr Handeln denken. Es geht insbesondere auch um Uberlegungen, die im Mo-
ment des Unterrichts nicht da waren, die Sie aber jetzt dazu haben.*

3.3 Diagnoseinstrument zur Verstandnisbeurteilung in der tutoriel-
len Situation

Im Rahmen der videogestiitzten Reflexion interessierte weiter, wie die Lehrpersonen das Ver-
standnis ihrer vier Schiilerinnen und Schiiler bei der gemeinsamen Bearbeitung der Textauf-
gabe in der tutoriellen Situation einschitzten. Aus diesem Grunde wurde das Diagnoseinstru-
ment ,,Verstindnisbeurteilung® entwickelt (Abschnitt 3.3.1). Das Originalinstrument ist in
Abschnitt 3.3.2 wiedergegeben.

3.3.1 Entwicklung des Diagnoseinstrumentes ,,Verstandnisbeurteilung“

Um das Diagnoseinstrument zu erstellen, wurde wiederum auf das Videomaterial der tutoriel-
len Situation zurlickgegriffen. Aus der tutoriellen Situation jeder einzelnen Lehrperson wurde
eine Momentaufnahme, bei der die Schiilerinnen und Schiiler gut zu erkennen waren, heraus-
kopiert und als Bild (Foto) in das Instrument ,,Verstindnisbeurteilung® (ein A4-Blatt, Ab-
schnitt 3.3.2) eingefligt. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden auf dem Foto mit Buchstaben
identifiziert. In einer Tabelle (vgl. Abbildung 1) konnten die Lehrpersonen einschitzen, wie
viel die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung der mathematischen Textaufgabe je
verstanden hatten.

3.3.2 Verstandnisbeurteilung (Originaltext)

,,Auf diesem Blatt sollen Sie einschitzen, wie viel die vier Schiilerinnen und Schiiler von der
Textaufgabe in der 1:4-Situation verstanden haben.

Auf dem unten stehenden Bild aus der Videoaufnahme sehen Sie lThre vier Schillerinnen und
Schiiler. Wir haben sie mit den Buchstaben A, B, C und D bezeichnet.

(Bild der Schiilerinnen und Schiiler, hier nicht abgedruckt)

Beurteilen Sie nun fiir alle Thre Schiilerinnen und Schiiler einzeln die folgende Frage, indem
Sie das entsprechende Feld in der Tabelle ankreuzen. Falls sie mehr als eine Aufgabe gelost
haben, bezieht sich die Frage nur auf die erste der bearbeiteten Aufgaben.*
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Bei der ersten Aufgabe hat die Schiilerin oder der Schiiler...

...gar nichts verstanden.
...elementare Dinge recht gut verstanden, hat aber noch erhebliche Liicken.
...viele Dinge recht gut verstanden, hat aber noch einige Liicken.

...alles verstanden.

£ LS

L v O =,

= > = g 5 2=
8 @ =D | =& 2 .
-~ o L < - O =
177] .E = 0 Y &= 5
) a8=| g=23 e
. . 2 - T £
Bei der ersten Aufgabe hat der/die... 2 Sz | HE S g
= S =S ST = =
o : o - <5
= SEE| ~R=S >
= EES | 285 2
= ssE| 253 =
en QO »vn O > > = <
...Schiiler/Schiilerin A O 0 0 0
...Schiiler/Schiilerin B O 0 0 0
...Schiiler/Schiilerin C 0 O 0 0
...Schiiler/Schiilerin D O O O O

Abbildung 1: Diagnoseinstrument zur Verstindnisbeurteilung in der tutoriellen Situation

4 Fragebogengestitzte Reflexion zum Umgang mit Text-
aufgaben

Das nachfolgend beschriebene Reflexionsinstrument ,,Fragebogengestiitzte Reflexion® zum
Umgang mit Textaufgaben befasst sich allgemein mit dem Umgang der Lehrpersonen mit
Textaufgaben im alltdglichen Unterricht. Dazu wurden zwei Teilinstrumente entwickelt.

Das erste Teilinstrument ,, Textaufgaben-Typen (Abschnitt 4.1) erhebt die Arten von Text-
aufgaben, die die Lehrpersonen in ihrem Unterricht verwenden: Weil bestimmte Typen von
Textaufgaben unterschiedliche Schwierigkeiten aufweisen, wurden die Lehrpersonen zuerst
gefragt, welche Typen von Textaufgaben sie normalerweise im Unterricht der Sekundarschul-
stufe 1 behandeln und welche sie weglassen. Ausserdem wurden sie gebeten, ithre Auswahl zu
begriinden (Abbildung 2). In der Unterrichtseinheit ,, Textaufgaben* kommen drei verschiede-
ne Typen von Textaufgaben vor. Anhand der oben genannten Frage konnte eine Aussage dar-
iiber gemacht werden, ob die vorgegebenen Textaufgaben zu den Standardaufgaben der je-
weiligen Lehrpersonen gehdren oder nicht.

Das zweite Teilinstrument ,,Allgemeine Fragen zu Textaufgaben® (Abschnitt 4.2) erfragt,
welchen Schwierigkeiten die Lehrpersonen im Unterricht beim Losen von Textaufgaben be-
gegnen und wie sie mit diesen umgehen. Die Art und Weise, wie die Lehrpersonen Textauf-
gaben unterrichten, hingt auch davon ab, inwiefern sie sich der Schwierigkeiten und heiklen
Punkte des zu unterrichtenden Themas bewusst sind und welche Strategien sie dagegen ent-
wickelt haben.
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Beide Instrumente wurden den Lehrpersonen zusammen mit dem Reflexionsinstrument
,»Videobasierte Reflexion* (Abschnitt 3) zugesandt. In den folgenden Abschnitten sind die
beiden Instrumente im Originaltext abgedruckt.

4.1 Textaufgaben-Typen (Originaltext)

Informationen zur Bearbeitung des Blattes ,,Textaufgaben-Typen*

Ziel

Ein Blick in verschiedene Mathematiklehrbiicher zeigt, dass es viele unterschiedliche Text-
aufgaben zum Thema ,,Gleichungen mit einer Unbekannten® gibt. Sie werden oft in Aufga-
bentypen gegliedert (geometrische Aufgaben, Bewegungsaufgaben, ...). Wir gehen davon aus,
dass Lehrpersonen aus der Fiille der vorhandenen Textaufgaben fiir den Unterricht eine Aus-
wahl treffen miissen. Diese Auswahl kann nach verschiedenen Kriterien erfolgen, die alle ihre
Berechtigung haben. Wir interessieren uns dafiir, welche Typen von Textaufgaben Sie in Ih-
rem Mathematikunterricht iiblicherweise behandeln, welche Sie weglassen und wie Sie ihre
Auswahl begriinden.

Vorgehen

In der linken Spalte der nachfolgenden Tabelle finden Sie Typen von Textaufgaben. Samtli-
che Typenbegriffe sind aus verschiedenen schweizerischen und deutschen Mathematiklehrbii-
chern der 7. bis 9. Klasse ibernommen worden. Natiirlich kommen in den meisten Lehrbii-
chern nicht alle Typen gleichzeitig vor. Da manche Typen nicht in allen Biichern gleich ge-
nannt werden, haben wir zu jedem Typ ein charakteristisches Beispiel angefiigt. Zum Teil
sind die Beispiele mit Stichworten erginzt, die auf weitere typische Aufgaben hinweisen. Der
Schwierigkeitsgrad der aufgefiihrten Aufgaben ist nicht von Bedeutung, es geht hier nur um
den Aufgabentyp. (Einige Aufgaben finden sich in gleicher oder dhnlicher Formulierung auch
unter dem Titel ,,Gleichungssysteme* wieder.) Falls Sie weitere Typen von Textaufgaben
behandeln, so ergéinzen Sie bitte die Tabelle.

Kreuzen Sie bitte in der mittleren Spalte an, ob Sie den jeweiligen Textaufgabentyp fast im-
mer/oft/selten/nie in Threm Unterricht (der 7. bis 9. Klasse) behandeln.

Wir bitten Sie, in der rechten Spalte in Stichworten zu notieren, warum Sie in Threm Unter-
richt den jeweiligen Aufgabentyp fast immer/oft/selten/nie behandeln. Beschreiben Sie gege-
benenfalls, warum Sie einen Aufgabentyp wichtig, interessant, ... respektive unwichtig, unin-
teressant, ... finden.

Blatt Textaufgaben-Typen

Warum behandeln Sie diese Aufgaben-
typen in lThrem Unterricht der 7. bis 9.
Klasse fast immer/oft/selten/nie?

(Warum finden Sie einen Aufgabentyp wichtig, interes-
sant, ... respektive unwichtig, uninteressant, ...?)

Aufgabentyp mit Beispiel

L
P
£
=
=
~
=
[72]
S
-’

O
O
O
O

Zahlenriitsel

Welche drei aufeinander folgenden ungera-den
Zahlen haben die Summe 337
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o o o o
Altersaufgaben

Ein Vater ist doppelt so alt wie sein Sohn. Vor
24 Jahren war er um 32 Jahre dlter als dieser.
Wie alt sind beide jetzt?

g o o O
Mischungsaufgaben

In der Badewanne sind 40 1 warmes Wasser von
60 °C. Wie viel Wasser von 12 °C muss man
nachlaufen lassen, damit das Badewasser 25 °C
warm wird?

Oder: Gold, Siuren, Kaffeesorten, Salzwasser,
Alkohol usw.

Arbeit und Leistung

Ein Wasserbehélter wird durch eine Réhre in 12
min, durch eine andere in 15 min gefiillt. Wie
lange benétigen beide Rohren zusammen?

Oder: Arbeiter, Bagger, Wagenladungen usw.

Geometrische Aufgaben

Verkleinert man eine Seite eines Quadrates um
1 m, so entsteht ein um 11 m? kleineres Recht-
eck. Wie lang ist die Quadratseite?

Prozentaufgaben

Eine Summe muss unter A und B so verteilt
werden, dass A 18 % mehr erhilt als B. An A
werden 2095.50 Fr. ausbezahlt. Wie viel erhilt
B?

Oder: Zins, Mehrwertsteuer, Gewinn usw.

Teilen und Verteilen

Frau Hof vererbt ein Drittel ihres Vermdgens an
ihre Enkel, die Hailfte an ihre Kinder und den
Rest von 35'000 Fr. an eine wohltéitige Organi-
sation. Wie gross war ihr Vermogen?

Oder: Land, Niisse usw.

Bewegungsaufgaben

Die Ortschaften A und B liegen 120 Bahnkilo-
meter voneinander entfernt. Ein Zug verldsst A
um 15.00 Uhr in Richtung B, seine mittlere
Geschwindigkeit betrigt 72 km/h. Der Gegen-
zug verldsst B um 15.15 Uhr, seine mittlere
Geschwindigkeit betrdgt 88 km/h. Wann treffen
sich die beiden Ziige?

Oder: Uberholen, Einholen von Fahrridern oder
Autos; Rennen usw.

Abbildung 2: Textaufgaben-Typen
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4.2 Allgemeine Fragen zur Behandlung von Textaufgaben (Origi-
naltext)

1.a) Das Losen von Textaufgaben ist fiir viele Schiilerinnen und Schiiler schwierig. Wo
sehen Sie die grossten Schwierigkeiten? Nennen Sie drei in der Reihenfolge ihrer
Grosse.

1.b) Wie versuchen Sie in Threm Unterricht, diesen Schwierigkeiten zu begegnen? Bitte
nehmen Sie zu allen drei in Frage 1a) genannten Schwierigkeiten kurz Stellung.

2. Welche Schiilerkompetenzen erachten Sie als zentral fiir das erfolgreiche Losen von
mathematischen Textaufgaben?

3. Bitte notieren Sie hier allféllige allgemeine Bemerkungen zu Textaufgaben.
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Anhang

1 Ablauf der Doppelstunde Textaufgaben (Ausziige aus
dem Brief an die Lehrpersonen)

»Auf diesem Blatt [vgl. Abschnitt 2] finden Sie die drei Typen von Textaufgaben fiir die Dop-
pelstunde. Wir mdchten, dass Sie im Laufe der Doppelstunde eine Altersaufgabe, eine Geo-
metricaufgabe und die spezielle Aufgabe bearbeiten. Jeweils die 2. Aufgabe entspricht dem
mittleren Schwierigkeitsniveau. Falls eine oder beide der eingerahmten Aufgaben dem Leis-
tungsstand Threr Schiilerinnen und Schiiler nicht entsprechen, wihlen Sie die leichtere Aufga-
be 1) oder die schwierigere Aufgabe 3) oder passen Sie die Aufgaben dem Leistungsstand
Ihrer Klasse an. Wir bitten Sie, die ,,spezielle Aufgabe in der unten stehenden Version zu
iibernehmen.

]

Bitte behandeln Sie die drei Textaufgaben wahrend der Doppelstunde so, dass moglichst viele
Schiilerinnen und Schiiler ein Verstindnis der Aufgaben entwickeln. Wann, in welcher Rei-
henfolge, auf welche Weise und wie lange Sie die einzelnen Aufgaben behandeln, konnen Sie
selbst bestimmen. Zudem miissen die Aufgaben nicht unmittelbar nacheinander geldst wer-
den. Ergéinzen Sie die Lektion nach Wunsch durch selbst gewihlte Textaufgaben.

[]

Wir bitten Sie, in der Doppelstunde eine Gruppenarbeitsphase einzubauen. Wann, zu welcher
Aufgabe oder zu welchem Thema, welche Gruppengrdsse, wie lange usw. konnen Sie selbst
bestimmen. Erstellen Sie bitte einen zweiten Sitzplan, falls sich die Sitzordnung der Schiile-
rinnen und Schiiler in der Gruppenarbeitsphase verdndert.

Wichtig: Uns interessiert Ihr normaler Unterricht. Bitte planen Sie die Doppelstunde trotz
unserer Vorgaben so, dass Sie sich wohl fithlen und Sie moglichst wenig von Threr gewohnten
Unterrichtsart abweichen miissen.*
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2 Aufgabenauswahl Doppelstunde Textaufgaben

Altersaufgaben

Eine Mutter ist jetzt dreimal so alt wie ihre 12-jdhrige Tochter. Der Sohn ist halb so alt
wie die Tochter. Nach wie vielen Jahren wird die Mutter doppelt so alt sein wie ihre
Tochter?

Marie ist jetzt doppelt so alt wie Anna. Peter ist halb so alt wie Anna. Vor vier Jahren war
Marie aber sechsmal so alt wie Anna. Wie alt sind Anna und Marie jetzt?

Eine Mutter ist jetzt dreimal so alt wie ihre Tochter. Der Sohn ist halb so alt wie die Toch-
ter. In 4 Jahren wird die Mutter achtmal so alt sein, wie ihre Tochter vor 7 Jahren war.
Wie alt waren Mutter und Tochter vor sieben Jahren?

Geometrieaufgaben

Ein rechteckiges Gartengrundstiick ist 6 m ldnger als breit. Fiir die Einzdunung kauft Herr
Braun Material fiir total 96 m Holzzaun. Wie viele Birken kdnnte man auf diesem Grund-
stiick pflanzen, wenn eine Birke 4 m* Land benétigt?

Ein quadratisches Gartengrundstiick ist von einem Zaun umgeben. Verldngert man alle
Seiten des Grundstiickes um 6 m, so verdreifacht sich die Liange des Zaunes. Wie viele
Birken kénnte man auf dem urspriinglichen Grundstiick pflanzen, wenn eine Birke 4 m®
Land bendtigt?

Ein rechteckiges Gartengrundstiick ist doppelt so lang wie breit. Vergrossert man die
Linge um 4 m und die Breite um 5 m, so nimmt der Flicheninhalt um 146 m* zu. Wie
viele Birken konnte man auf dem urspriinglichen Grundstiick pflanzen, wenn eine Birke
4 m* Land benétigt?

Spezielle Aufgabe

Die Summe von 13 + 15 + 17 + 19 ist durch 8 teilbar. Gilt dies fiir die Summe von vier auf-
einander folgenden ungeraden Zahlen?

Losungen:

Altersaufgaben

In 12 Jahren.
Marie ist jetzt 10, Anna ist 5 Jahre alt.
Die Tochter war vor 7 Jahren 5 und die Mutter 29 Jahre alt.

Geometrieaufgaben

141 Birken
2 Birken
40 Birken

Spezielle Aufgabe: ja
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3 Ablauf der tutoriellen Situationen (Ausziige aus dem
Brief an die Lehrpersonen)

,,Bel der ersten tutoriellen Situation arbeiten Sie wiahrend 15 Minuten mit einem Schiiler oder
einer Schiilerin (1:1).

Bei der zweiten tutoriellen Situation arbeiten Sie wihrend 15 Minuten mit vier Schilerinnen
und Schiilern (1:4).

Es geht jeweils darum, eine (eventuell zwei) von uns vorgegebene mathematische Textaufga-
be so zu behandeln, dass sie von den Schiilerinnen und Schiilern verstanden wird.

Nach jeder tutoriellen Situation haben Sie die Gelegenheit, Ihre Gedanken zum Geschehenen
zu dussern. Diesen Teil nennen wir ,,Reflexion® (siehe Interview).

Im Anschluss an jede tutorielle Situation 16sen der oder die anwesenden Schiiler und Schiile-
rinnen alleine eine zusitzliche Textaufgabe.

]

Bitte wihlen Sie fiir die tutoriellen Situationen eher schwache Schiilerinnen oder Schiiler
Ihrer Untersuchungsklasse aus (Leistungsstand unter dem Mittel der Klasse). Es sollte aber so
sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler die von Thnen gestellte Aufgabe mit Ihrer Hilfe 16sen
konnen.

]

Wihlen Sie bitte aus dem beigelegten Blatt ,, Textaufgaben-Auswahl fiir die tutoriellen Situa-
tionen® eine dem Leistungsvermdgen der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler angemessene
Kopf-Beine-Aufgabe aus. Fiir die Auswahl gelten die gleichen Kriterien wie fiir die Doppel-
stunde. Fiir die 1.1-Situation und fiir die /:4-Situation muss nicht die gleiche Schwierigkeits-
stufe gewéhlt werden. Bearbeiten Sie die Aufgabe mit den Schiilerinnen und Schiilern mit
dem Ziel, dass diese die Aufgabe verstehen. Wenn Sie mit der gewdhlten Aufgabe fertig sind
und noch geniigend Zeit vorhanden ist, konnen Sie entscheiden, ob Sie noch eine Kerzenauf-
gabe bearbeiten oder etwas nach Ihrem Gutdiinken machen mochten.

]

Die Schiilerinnen und Schiiler der tutoriellen Situationen werden im Anschluss an die 15 Mi-
nuten dauernden tutoriellen Situationen eine zusitzliche Textaufgabe alleine 16sen. Dies fin-
det in einem anderen Raum statt. Die Einzelschiilerin oder der Einzelschiiler wird dazu allei-
ne, die vier Schiilerinnen und Schiiler werden in Begleitung der Kameraperson in den anderen
Raum gehen. Bitte erzdhlen Sie den Schiilerinnen und Schiilern im Voraus nichts von dieser
zusitzlichen Aufgabe. Die den Schiilerinnen und Schiilern vorgegebene zusétzliche Textauf-
gabe werden wir IThnen nach dem Bearbeiten der CD zustellen. Wir bitten Sie, mit den Schii-
lerinnen und Schiilern bis dann nicht iiber diese Aufgabe zu sprechen.*

266



Anhang

4 Aufgabenauswahl fur die tutoriellen Situationen

Kopf-Beine-Aufgaben

In einem Gehege sind Kaninchen und Hiihner eingesperrt. Alle Tiere zusammen haben 35
Kopfe und 94 Beine.

In einem Gehege sieht Livia Kaninchen, Hithner und zwei Weinbergschnecken. Alle Tiere
zusammen haben 37 Kopfe und 94 Beine.

Eine Tierhandlung ist spezialisiert auf Vogelspinnen (8 Beine) und Schlangen. Sie fiihrt
aber als Besonderheit auch seltene, 12-beinige Schmetterlingsraupen. Insgesamt gibt es 66
Tiere in der Tierhandlung. Es sind doppelt so viele Vogelspinnen wie Schlangen. Alle
Tiere haben zusammen 432 Beine.

Kerzenaufgaben

Von zwei unterschiedlich hohen und dicken Kerzen brennt die rote Kerze in 3 Stunden
herunter, die gelbe Kerze in 5 Stunden. Nachdem beide Kerzen 2 Stunden gebrannt haben,
sind beide noch 12 cm hoch. Wie hoch waren die beiden Kerzen je zu Beginn?

Eine diinne, 24 cm lange rote Kerze brennt in einer Stunde um 1 cm herunter. Eine dicke,
15 cm lange gelbe Kerze brennt in einer Stunde 0,4 cm herunter. Beide Kerzen werden
gleichzeitig angeziindet. Wie viele Stunden dauert es, bis beide Kerzen gleich lang sind?

Zwei Kerzen werden gleichzeitig angeziindet. Die Lénge der roten Kerze ist doppelt so
gross wie diejenige der gelben. Die rote Kerze brennt in 2 Stunden hinunter. Die gelbe
Kerze ist dicker und brennt erst in 5 Stunden herunter. Nach welcher Zeit haben die bei-
den Kerzen die gleiche Lange?

Transferaufgabe (zusitzliche Textaufgabe) fiir die tutorielle Situation: ,,Kinderwagen-
Rider-Aufgaben* analog zur ,,Kopf-Beine-Aufgabe“

In einem Kindergeschéft sind Kinderwagen mit 3 und solche mit 4 Rédern ausgestellt.
Total sind es 22 Kinderwagen mit insgesamt 75 Réadern.

In einem Kindergeschéft sind Kinderwagen mit 3 und solche mit 4 Riddern ausgestellt. Es
gibt auch einen Zwillings-Kinderwagen mit 6 Rédern. Total sind es 23 Kinderwagen mit
insgesamt 81 Rédern.

Ein Kinderladen ist spezialisiert auf Kinderwagen. Er verkauft Kinderwagen mit 3 und
solche mit 4 Riddern. Auch Zwillings-Kinderwagen mit 6 Rddern kann man kaufen. Es
gibt dreimal so viele vierrddrige Kinderwagen wie Zwillings-Kinderwagen. Insgesamt
gibt es 25 Kinderwagen mit total 93 Ridern.

267



Videostudie ,,Unterrichtsqualitét, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis*

Losungen:

Kopf-Beine-Aufgaben

e 12 Kaninchen und 23 Hiihner

e 12 Kaninchen, 23 Hiihner und 2 Weinbergschnecken
e 12 Raupen, 36 Vogelspinnen und 18 Schlangen
Kerzenaufgaben

e Die rote Kerze ist 36 cm, die gelbe 20 cm lang.
e 15 Stunden
e 1 Stunde und 15 Minuten

Transferaufgabe

e 13 dreirddrige und 9 vierrddrige Kinderwagen
e 13 dreirddrige und 9 vierrddrige Kinderwagen und 1 Zwillings-Kinderwagen

e 13 dreirddrige und 9 vierrddrige Kinderwagen und 3 Zwillings-Kinderwagen
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